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A utilizacdo da Imagem e das Tecnologias Interactiv.  as nos Programas de
Treino da Percepcéo Visual.

Um estudo com alunos do 1.° ciclo do Ensino Basico com Dificuldades de
Aprendizagem.

RESUMO

A aprendizagem é um processo mediante o qual o individuo adquire e modifica as suas
representagOes do meio, em virtude da informagio procedente da sua interac¢do com ele. A base de
toda a cognicdo acaba por ser a capacidade de desenvolver representagdes dos factos externos
relevantes, das relagdes entre eles e da sua relacdo com os factos que ocorrem no organismo, pois sio
estas representacdes que permitem que o organismo actue a luz da experiéncia (Liversey, 1986).

Neste sentido, torna-se fundamental que as capacidades de Percep¢ao Visual dos alunos estejam
bem desenvolvidas de modo a permititem aprendizagens baseadas nas representacbes do meio e sua
interaccao com ele. As competéncias de Percepcao Visual desenvolvem-se através de um complexo “acto
neurobioldgico” seguido de um processo supetior de organizagio da informacio (Frostig, 1972). Tudo
isto estd muito relacionado com o modo como a nossa visao faz a captacao da imagem, pois é a partir
deste momento que se desenvolve uma actividade mental (Francastel, 1983).

Os problemas de percepgio visual (PV) em alunos com Dificuldades de Aprendizagem (DA) sdo
referidos por varios autores (Frostig, 1972; Hammill, 1990; Mercer, 1991), afirmando Kephart (1986,
[1960]) que, quando a crianca com estas dificuldades tem problemas no desenvolvimento da percep¢ao
da forma, acaba por enfrentar também dificuldades nos problemas comuns e diarios de figura-fundo.

Assim, devem ser aplicados programas de treino da percepgio visual, tendo em vista melhorar o
desempenho dos alunos relativamente as competéncias perceptivas e permitir uma melhor aprendizagem
dos conteados inerentes as mesmas.

Os programas de treino, quando produzidos através das Tecnologias Interactivas, permitem
promover mudancas significativas na aprendizagem dos alunos. As Tecnologias Interactivas tém
promovido mudangas importantes na constru¢ao de ambientes promotores da aprendizagem, pelo que as
concepedes do computador como uma simples maquina “bem programada” deram lugar a utilizacGes
alternativas dessa potente maquina interactiva (Coutinho, 2005).

E importante referir que toda a pesquisa sobre tecnologias interactivas, imagens visuais,
problemas de percepcio visual e aprendizagem ¢ feita através de numa abordagem multidisciplinar,
visto serem distintas as origens e a natureza dos campos de conhecimento envolvidos.

O presente trabalho pretende contribuir para uma melhoria das capacidades de percepcio
visual dos alunos com dificuldades de aprendizagem, através da utilizacdo de Programas de Treino
da Percepgio Visual.

No sentido de verificar as vantagens do recurso a um programa de treino interactivo face a
um programa de treino tradicional, foram desenvolvidos dois Programas de Treino da Percepgao
Visual (PTPV), um elaborado em papel e outro em suporte informatico. Nos dois programas, a
imagem tem um papel preponderante, por ser um meio que favorece a aquisi¢io de informagio, a
assimilagdo e a retencdo de conhecimentos bem como permite um melhor e mais organizado
armazenamento da informacio (Myers & Hammill, 1990; Salvia & Ysseldyke, 1991; Fontao, 1998).




Este estudo pretende dar resposta a dois objectivos gerais: testar uma metodologia de
intervencio com recurso a programas interactivos criados em suporte informatico e testar a eficacia
de uma intervencdo na area da Percepgao Visual, em contexto escolar, com alunos com Dificuldades
de Aprendizagem.

O estudo desenvolveu-se em trés momentos. No Pré-teste, realizado no inicio do estudo, foi
avaliado o universo de alunos do 1.° ano do 1.° ciclo de escolas do concelho de Braga, num total de
445 alunos, em relagdo a Percepcgio Visual, com recurso ao DTVP-2 (Hammill et al, 1993). Destes
alunos, foram seleccionados 57 que apresentavam, em simultaneo, problemas de percepgao visual e
dificuldades de aprendizagem e foram constituidos dois grupos experimentais, 0 GE1 e o GE2 e um
grupo de controlo (GC) que serviu de controlo aos dois grupos experimentais. Os dois grupos
experimentais foram sujeitos aos programas de treino criados para o efeito: o GE1 fez o treino da
petrcepcio visual com o PTPV tradicional, o GE2 fez o treino com o programa interactivo e o GC
ndo foi sujeito a qualquer treino. Apds o treino, os sujeitos foram novamente avaliados com o
DTVP-2 (Pds-teste). O Follow-up foi realizado seis meses apds a realizacdo do Pds-este, para verificar se
os resultados se mantinham.

Ap0s a recolha de dados, os mesmos foram langados numa base informatizada e processados
no programa de computador ©SPSS (Statistical Program for Social Sciences — versao 15.0).

Analisados os resultados do Pré-feste, foram realizados Testes-# de Student para grupos
independentes, comparando cada grupo experimental com o grupo de controlo. Verificou-se que os
grupos se revelaram semelhantes, ndo sendo verificadas diferencas significativas, nem em relagdo a
variavel GVP, que constitui um score global de PV, nem relativamente aos indices parciais MRP e
VML

No Pds-teste, para verificar as diferencas de resultados entre os trés grupos do estudo (GE1,
GE2 e GC) em cada uma das medidas referidas (GVP, MRP e VMI), foi utilizada uma ANOVA
Mista, com recurso ao procedimento GLM (General Linear Model) para medidas repetidas.

Os resultados permitem-nos verificar que a implementacio dos programas de treino da
percepgao visual, em especial do programa assente em Tecnologias Interactivas, permitiu que os
alunos estudados melhorassem as suas competéncias de PV e que esses ganhos se tivessem mantido
seis meses apo6s o treino.

A principal conclusio do estudo aponta para a relevancia da avaliacio e treino de
competéncias de Percepcio Visual, fundamentalmente em criangas que apresentam dificuldades de
aprendizagem. O recurso as Tecnologias Interactivas revela-se particulamente vantajoso neste
contexto, sugerindo-se que as suas potencialidades sejam aplicadas mais frequentemente no
desenvolvimento de instrumentos de intervenc¢io educativa.

A tese de doutoramento que aqui se apresenta encontra-se organizada em duas partes: numa
primeira parte, é exposto o enquadramento teérico sobre as temadticas em estudo — tecnologia
educativa, tecnologias interactivas, imagem, dificuldades de aprendizagem, problemas de percep¢io
visual e programas de treino da percep¢do visual, bem como ¢é apresentado o estado da arte
relativamente aos temas tratados. Numa segunda parte, é apresentado o estudo empirico: metodologia,
analise de resultados e sua discussdo e conclusoes gerais.
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Utilization of Image and Interactive Technologies i n Visual Perception
Training Programs.
A study with primary school students with Learning Disabilities

ABSTRACT

Learning is a process in which the individual acquires and modifies its representations of the
environment, through the information collected in interactions with it.

Thus, it is crucial that student’s Visual Perception capabilities are well developed, to allow the
learning based on the environment’s representations and the interactions with it. Visual Perception
competencies develop through complex neurological actions followed by a superior process of
information organization (Frostig, 1972). All this is much related with the way our vision captures
images, for after this point a mental activity is developed (Francastel, 1983).

Visual Perception (VP) problems in students that have Learning Disabilities (LD) are referred by
several authors (Frostig, 1972; Hammill, 1990; Mercer, 1991); Kephart (1960, [19806]) claims that, when a
child having these disabilities has problems in the development of shape perception, also ends-up facing
difficulties in common, day-to-day figure-ground problems. Therefore, visual perception training should
be applied in order to improve the students’ performance on perceptive competencies and allow a better
learning of the related contents.

These training programs, when produced through Interactive Technologies, promote significant
changes in the students’ learning process. Interactive Technologies have promoted important changes in
the construction of learning conducive environments, which is why the notion of the computer as a
simple “well programmed” machine has been replaced by alternative utilizations of that potent
interactive machine (Coutinho, 2005).

It is important to refer that all research on Interactive Technologies, visual images, visual
perception problems and learning is done through a multi-disciplinary approach, given the distinct origin
and nature of the fields of knowledge involved.

This work intends to contribute to an improvement in the visual perception capabilities of
students with learning disabilities, through the utilization of Visual Perception training programs.

In order to verify the advantages of using an interactive training program vis-a-vis a traditional
one, two Visual Perception Training Programs (VPTP) were developed: one performed on paper and
another based on computer. In both programs, image has a preponderant role, as it is a media that
favors the acquisition of information, the assimilation and retention of knowledge, as well as it allows a
better and more organized storage of information (Myers & Hammill, 1990; Salvia & Ysseldyke, 1991;
Fontao, 1998).

This study intends to achieve two general objectives: to test an intervention methodology that
uses interactive computer programs and to test the effectiveness of a Visual Perception intervention, in a
school context, on students with Learning Disabilities.

This study was developed in three moments. In the pre-test, the universe of 1% grade primary
school students of Braga, a total of 445 students, was assessed in relation to Visual Perception, using the
DTVP-2 (Hammill et al, 1993). Of all these students, 57 were selected as they showed both visual
perception problems and learning disabilities, with which two experimental groups were formed (GE1
and GE2) as well as a control group (GC), which was used to control the results of two experimental
groups. The two experimental groups were subject to training programs created for the purpose: GE1
was subject to a traditional VPTP, GE2 was subject to an interactive, computer based VPTP and GC
was not subject to any training program. After the training program, the subjects were assessed again
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with the DTVP-2 (post-#esi). The Follow-up was conducted six months after the post-zest to verify if the
results were sustainable.

After the data collection, those were inserted in a computer database and processed using the
©OSPSS (Statistical Program for Social Sciences — version 15.0) softwate.

After analyzing the pre-fest data, #fests were conducted to the independent groups, comparing
each experimental group to the control group. The comparison showed that all groups were similar,
not showing significant differences in the GVP score, which is a global visual perception score, nor
in the partial MRP and VMI scores.

In the post-test, a mixed ANOVA method together with the GLM (General Linear Model)
procedure for repeated measures were used to verify the scoring differences between the three
groups (GE1, GE2 and GC) in each of the referred scores (GVP, MRP and VMI).

Results show that the implementation of visual perception training programs, especially the
one that was based on Interactive Technologies, has allowed students to improve their VP
competencies, and that those improvements were sustained six months after the training.

The main conclusion of the study points to the relevancy of assessing and training Visual
Perception competencies, namely for children that have learning disabilities. The usage of Interactive
Technologies has shown to be particularly effective in this context, suggesting that it should be more
frequently applied in the development of educational intervention instruments.

This doctoral dissertation is structured in two patts: i a first part, it is presented the theoretical
framework and the state of the art on the studied subjects — educational technology, interactive
technologies, image, learning disabilities, visual perception problems and visual perception training
programs. In a second part, the empirical study is presented: its methodology, analysis and discussion of
the results, and general conclusions.
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“A mudanca no ambiente educativo terd um efeito sobre a experiéncia
educativa de todos os alunos. O desafio relativamente as TIC nas NEE
consiste em assegurar que todas as possiveis vantagens oferecidas pelas
mudangas estejam disponiveis para cada aluno com necessidades
educativas especiais. As TIC, qualquer que seja a sua forma, devem estar
a disposicio de cada aluno, de forma a apoiar as suas dificuldades na
aprendizagem” (Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em
Necessidades Educativas Especiais, 2001: 18).
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1. Contextualizac&o do estudo

O presente estudo pretende realcar a importancia do recurso a Imagem e as
Tecnologias Interactivas no desenvolvimento de Programas de Treino da Percepg¢ao Visual
(PTPV), bem como testar as vantagens do uso de programas de treino interactivos com

imagem, relativamente aos PTPV em suporte tradicional, também com imagem.

Nestes programas de treino com suportes diferentes, a Imagem aparece sob duas
perspectivas: a imagem fixa, na sua forma mais tradicional, em suporte papel, e a imagem
animada e dinamica, na sua forma interactiva, em suporte computador. Através destes
recursos pretende-se contribuir para uma melhoria das capacidades de percepgao visual dos

alunos com Dificuldades de Aprendizagem (DA).

A investigacao desenvolvida, desde 1992, na area da Tecnologia Educativa,
nomeadamente no estudo da Imagem e do seu uso em Educa¢io, bem como o trabalho
desenvolvido durante mais de trinta anos com alunos com Necessidades Educativas
Especiais, muitos deles com DA, facilitou a escolha do tema desta dissertagao e respectivo

estudo empirico.

O trabalho desenvolvido no ambito do Mestrado em Educacdo, na area de
Tecnologia Educativa, sobre as implicacdes da imagem na compreensio oral de contos
tradicionais e concluido em 1995, foi também um bom incentivo para o desenvolvimento

deste estudo.

Outro factor importante que motivou o estudo prende-se com o facto de se ter

encontrado no nosso pafs um nimero pouco significativo de investigagdes empiricas na
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area da Tecnologia Educativa e da Imagem realizadas com alunos com DA a frequentar o

1.° Ciclo do Ensino Basico.

Inicialmente, a ideia de um estudo empirico desta natureza, relacionado com
problemas de percepgao visual, parecia demasiado arrojada, pois partia-se quase do nada,
facto que obrigou a uma investigagao teérica muito mais aprofundada e a realiza¢ao de um

estudo empirico com poucos pontos de referéncia na literatura.

Este trabalho foi desenvolvido com base em conceitos de Tecnologia Educativa (TE)
actuais que facilitam a elabora¢ao de instrumentos de treino agradaveis, faceis de utilizar e
interactivos, em que a Imagem, particularmente a “imagem dinamica”, funciona como um
elemento fundamental, facilitando assim uma melhoria das aprendizagens dos alunos com

Dificuldades de Aprendizagem (DA).

O presente estudo pretende contribuir para uma melhoria das capacidades de
percepgao visual dos alunos com DA, partindo-se de uma investigagao teérica aprofundada
sobre as capacidades de Percepcao Visual (PV) destes alunos e sobre o uso de programas
de treino da percep¢ao visual na melhoria das diferentes competéncias de PV. Toda a
pesquisa sobre TE, imagem visual, percep¢ao e aprendizagem ¢ feita numa abordagem
multidisciplinar, dado serem distintas as origens e a natureza dos campos de conhecimento

envolvidos.

Pretende-se, ainda, dar resposta a questoes que sao formuladas a todo o momento
relativamente aos problemas de aprendizagem dos alunos com DA que sao, grande parte

das vezes, derivados de dificuldades de PV e, consequentemente, de leitura de imagens.

Neste sentido, as criangas com DA sio o alvo preferencial do estudo, por
necessitarem de um acompanhamento escolar muito cuidadoso, desde a individualizagao
do ensino ao recurso a métodos e meios especificos diversificados e apresentarem, durante
a vida escolar, problemas de varia ordem, tais como lentidao na aprendizagem, problemas
nas aquisicoes da leitura e da escrita, na aritmética, na memoriza¢ao, na atengao ¢ na

percepcao auditiva e visual.
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Sendo o desenvolvimento perceptivo anterior ao conceptual, grande parte da
aprendizagem processa-se visualmente (Frostig, 1963), pelo que o recurso a Imagem no
trabalho com DA se tem revelado proveitoso, permitindo que os alunos apreendam e
memorizem, mais facilmente e com melhor compreensao, muitos dos conceitos a aprender,

principalmente os mais abstractos (Dias, 1995, 1996, 1999).

Assim, o desenvolvimento das capacidades de percepcao visual tem de processar-se,
com normalidade e a um ritmo adequado, logo que a crianga comega a ter contacto com o
mundo circundante e a percepcionar a cor ¢ a forma. Hstas operagoes siao ainda
importantes para o desenvolvimento da inteligéncia infantil, podendo referir-se, por
exemplo, que a leitura de imagens em sequéncia ajuda a crianga a criar uma boa orientagao

espacio-temporal (Escarpit, 1972).

De um modo geral, as diferentes competéncias de percep¢ao visual devem ser
treinadas separadamente, para que os alunos com DA consigam uma adequada percepgao
visual e uma actividade mental equilibrada, evitando-se assim comprometer os processos de
aprendizagem. Deste modo, o treino da PV deve ser sistematico e organizado, recorrendo-
se a programas de treino de desenvolvimento da Percepg¢ao Visual, nos quais a Imagem tem
um papel importante. Estes programas podem ser desenvolvidos em moldes tradicionais
(em suporte papel) ou com recurso as Tecnologias Interactivas (em suporte computador),

pensando-se que estes ultimos podem trazer muitas vantagens para os alunos.

Com base nos pressupostos apresentados, foram formuladas as seguintes questoes de

investigacdo a desenvolver no estudo:

- O recurso a programas de treino em que sao utilizadas as Tecnologias Interactivas
com utilizacao da Imagem, face a programas de treino tradicionais, também com utilizagao

da Imagem, permite um melhor desempenho perceptivo dos alunos com DA?

- A utilizagdo de programas de treino da Percepg¢ao Visual permite que criangas com
dificuldades de aprendizagem (DA) e problemas de percepgao visual (PV) melhorem as

suas competéncias de Percepcao Visual?
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- Melhores competéncias de Percepcao Visual dos alunos com DA facilitam a

aprendizagem escolar?
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2. Objectivos do Estudo

Apresentadas as questoes de investigagdo e tendo em vista obter respostas para as
mesmas, o estudo empirico foi orientado no sentido de dar resposta a dois objectivos

gerais:

- Testar as vantagens de uma metodologia de interven¢ao com recurso a Imagem e as
Tecnologias Interactivas no treino da percepgao visual de alunos com dificuldades

de aprendizagem (DA).

- Testar a eficacia do recurso a programas de treino da Percep¢ao Visual (PTPV) na
melhoria das competéncias de percepgao visual dos alunos com DA e sua

influéncia nas aprendizagens escolares.

Para dar respostas a estas questoes gerais foram definidos cinco objectivos

especificos:

1. Avaliar a eficacia do recurso a Imagem e as Tecnologias Interactivas na elaboragao

de um programa de treino da percepcao visual a utilizar com alunos com DA.

2. Avaliar as vantagens do uso de um programa interactivo de treino da percep¢ao
visual, relativamente a um programa de treino tradicional, na melhoria das
competéncias de percepc¢ao visual de alunos com Dificuldades de Aprendizagem

de escolas do 1.° ciclo do Ensino Basico.
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3. Avaliar a eficacia da interven¢ao, em termos de mudanc¢a no desempenho escolar
dos alunos com DA, em actividades que envolvem capacidades de Percepgao

Visual.

4. Avaliar os ganhos obtidos no treino interactivo e no treino em suporte tradicional,

comparando-os.

5. Avaliar a manuten¢ao dos ganhos obtidos nas duas modalidades de treino, apds

seis meses de tratamento.
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3. Definicdo de Hipdteses de Investigacao

As hipéteses principais a ser testadas no estudo empirico relacionam-se com o0s
objectivos apresentados, tendo sido formuladas com base em fundamentos tedricos e
empiricos, que provam que o uso de programas de treino interactivos com alunos com
dificuldades de aprendizagem permite uma melhoria no desempenho de competéncias

perceptivas, relativamente a alunos que usam programas de treino tradicionais.

Outro aspecto importante que contribuiu para a definicio de outras hipdteses de
investigacdo prende-se com o facto de os alunos com Dificuldades de Aprendizagem (DA)
apresentarem, frequentemente, problemas de Percepciao Visual (PV). Estes problemas
contribuem para as dificuldades que os alunos com DA apresentam na aprendizagem da
leitura, escrita ou aritmética e referidas por diversos autores (Frostig, 1963; Frostig &

Horne, 1964; Hammill et al, 1993; Frostig et al, 1994).
Nesta ordem de ideias, foram levantadas trés hipoteses de investigagao:
- Hipotese 1

Os resultados obtidos pelos alunos com Dificuldades de Aprendizagem, que fazem o
treino da Percep¢ao Visual recorrendo ao Programa de Treino da Percep¢ao Visual
Interactivo, sdo significativamente superiores aos obtidos pelos alunos que fazem o
treino da Percep¢ao Visual utilizando o Programa de Treino da Percep¢ao Visual

Tradicional.
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- Hipotese 2

Os alunos com Dificuldades de Aprendizagem apresentam diferencas significativas
no desempenho perceptivo, quando submetidos a um Programa de Treino da
Percepcao Visual, relativamente a alunos com as mesmas caracteristicas, que nao

fazem treino da Percepgao Visual.

- Hipotese 3

Os ganhos obtidos pelos alunos com o treino da PV, mantém-se apds o tratamento e

sao superiores, a médio prazo, relativamente aos que nao fazem treino.
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4. Definicdo de Termos e Conceitos

A Association for Educational Communications and Technology (AECT) considera
a Tecnologia Educativa como um processo complexo e integrado que envolve pessoas,
processos, ideias € uma organizagao destinada a analisar problemas e formas de conceber,
implementar, avaliar e gerir solugdes para as questdes relacionadas com a aprendizagem

humana (AECT, 1996, [1977)).

Assim, a Tecnologia Educativa institui-se como um dominio nas Ciéncias da

Educagao e é um dos conceitos mais pluralistas do campo educativo uma vez que,

“ao ser aceite a concep¢io da “tecnologia educativa” (TE) como uma parcela da
tecnologia em geral que aplica as suas leis e principios ao campo educativo, abrimos a
TE um vasto campo no dominio de estudo” (Silva et al., 1998: 239).

De acordo com Chaves & Dias (1993:6), a definicio de TE

“é construida em ordem ao desenvolvimento da aprendizagem humana numa
perspectiva sistémica e permite a definicdo de subsistemas, de entre os quais
destacamos as Tecnologias da Informacio ou a Informatica no Ensino, ambos
relacionados com as Novas Tecnologias de Informacio e Comunicagio e
frequentemente confundidos como equivalentes do dominio da TE”.

As TIC (Tecnologias de Informagdo e Comunicag¢ao), ao serem introduzidas nos
sistemas educativos de diversos paises, constituem um enorme potencial na Educacio
possibilitando uma capacidade de producio de documentos de base informatica, com
incorporagao e articulagio entre texto e imagem, com constru¢dao de situagdes simuladas

que permitem ampliar a aprendizagem experimental, com criagdo de novas iconografias e

LA expressio “tecnologia educativa” foi acrescentada pela autora para uma especificacao inicial da sigla TE.
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formas de representagao e com o desenvolvimento de novas situagoes de interac¢dao aluno-

meio a partir de novos canais de recepgao e transmissao (Jaquinot, 1992).

Deste modo, a énfase deve ser dada a relacdo entre o aluno e a base do
conhecimento, transformando-se, assim, os meios tecnoldgicos em recursos inteligentes
com os quais o aluno colabora cognitivamente na constru¢ao do conhecimento. Este

modelo de ensino é

“centrado no aluno e orientado para o auto-controlo da aprendizagem, concretizado
no paradigma desenvolvido em torno da base do conhecimento tecnolégico inter-
racional e que emerge gradualmente através da aplicacdo das tecnologias multimédia
interactivas ao processo educacional” (Dias, 1992: 60).

De acordo com Torres (1999), os sistemas Hipermédia facultam o ambiente
adequado a uma aprendizagem que se deseja mais significativa, proporcionando a criagao
de situagoes que provocam conflito cognitivo nos alunos e ajudando-os a questionar as
suas proprias concepgoes. Estas caracterfsticas coadunam-se com a perspectiva
construtivista da aprendizagem, em que o aluno traga os seus proprios percursos de
aprendizagem construindo, assim, o seu préprio conhecimento. Deste modo, ao integrar
diferentes média na representacao da informacao, o software educativo multimédia permite
captar a atencdo dos sentidos do utilizador, sobretudo da visao e da audi¢ao, exigindo

interacgao fisica e intelectual do sujeito, o que se torna apelativo para ele (Carvalho, 2005).

Varios autores tém criado programas interactivos para utilizagdo em varias areas de
aprendizagem, o que permite melhorar a capacidade de pensar e o desenvolvimento
cognitivo dos alunos, podendo ser também muito 1til o recurso a programas idénticos no

que respeita a percepgao visual.

Nesta ordem de ideias, ¢ importante lembrar que a actividade cognitiva da percepgao
tem caracteristicas muito particulares, tendo a sua origem nos dados sensoriais captados
pela visao através dos processos de discriminagao, analise, selecgdo, identificacio e
armazenamento dos estimulos visuais, 0os quais sio associados a experiéncias sensoriais e
motoras anteriores (Frostig, 1963). O seu desenvolvimento nas criangas processa-se de

forma gradual e progressiva, tendo Gesell (1940, cit. Dias & Chaves, 2003 b) afirmado que
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a crianca, na sua primeira cépia em papel, vai revelando como esta diferenciando os

detalhes um por um, embora os represente sob a forma de massa disforme.

Deste modo, pode caracterizar-se a Percep¢ao Visual (PV) como uma actividade do
sujeito que se manifesta através de movimentos de orientacdio e exploracio em
praticamente todas as capacidades perceptivas, actuando sobre representagdes e
ultrapassando uma mera actividade sensorial. A actividade perceptiva desenvolve-se através
de uma série de processos que, na sua maioria, sio inconscientes, apesar dos resultados

finais se tornarem conscientes (Frostig et al, 1994; Dias & Chaves, 2001b).

Nesta ordem de ideias, verifica-se que quando uma crianga revela atraso no
desenvolvimento da percepgao visual apresenta também dificuldades no reconhecimento
de objectos, nas relagGes entre si e o espago € nas aquisi¢oes basicas de tamanho, forma e
orientag¢ao espacial, o que pode comprometer o desenvolvimento normal dos processos da

actividade mental e da aprendizagem.

Consequentemente, uma boa percep¢ao visual ¢ fundamental para as aquisicdes
escolares, sendo a base de uma correcta leitura de imagens necessiria para uma
aprendizagem com sucesso da leitura e da escrita, facilitando ainda a assimilacao de
fonemas, de palavras, da ortografia, bem como a realizagdo de operagdes aritméticas e

demais competéncias escolares (Frostig et al, 1994).

A avaliagao das dificuldades perceptivas ¢, geralmente, feita através de testes
perceptivo-motores, com 0s quais se pode verificar quais os problemas existentes e que
capacidades perceptivas estao diminuidas, pois é com base nos resultados da sua aplicagao
que se podem prescrever programas de treino adequados, conducentes a um trabalho

organizado e produtivo (Salvia & Ysseldyke, 1991).

Neste sentido, s6 se torna possivel a aplicacdo de programas de treino na reabilitagao dos
alunos, a partir do estudo da forma como os mesmos percepcionam e da detec¢do dos
problemas existentes. Os Programas de Treino da Percepgio Visual (PTPV) devem ser

aplicados o mais cedo possivel e de forma sistematica, nunca se esperando que os problemas
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sejam resolvidos por si, pois a crianga precisa de ter certa maturidade perceptivo-visual quando
comega a fazer aprendizagens escolares (Frostig, 1972; Frostig et al, 1994). Estes programas
sao ainda uma ajuda importante no desenvolvimento das func¢des sensoriais e motoras, da
linguagem, da percepgao visual, cinestésica e tactil e das capacidades de pensar, aprender e

relembrar (Frostig, 1979).

Na elaboracio do PTPV criado para o estudo, teve-se em aten¢ao a opinido de Salvia
& Ysseldyke (1991) que afirmam ser fundamental a integragdo da imagem nestes
programas, por esta favorecer a aquisicao de informac¢ao assim como a assimilag¢do e a
retenc¢ao de conhecimentos, reduzindo a carga mnésica no tratamento da informacio e

permitindo uma melhor organizagao e armazenamento da informagao (Fontao, 1998).

A investigacdo realizada ao longo de varios anos na area das Dificuldades de
Aprendizagem (DA) permite constatar que os alunos das nossas escolas com estas
dificuldades? estio mais afectados no seu desenvolvimento global do que os alunos
“normais”, apresentando dificuldades académicas gerais, bem como problemas na
memorizagao de estimulos auditivos e visuais, na compreensao, no raciocinio e na

percepcao, em especial no campo visual.

Os alunos com Dificuldades de Aprendizagem apresentam, de um modo geral,
problemas diversificados, salientando-se os relacionados com o desenvolvimento
perceptivo e motor, que se caracteriza por respostas motoras limitadas e imprecisas,
dificuldades em estabelecer uma adequada coordenacio olho-mao, dificuldades em
reproduzir formas geométricas em termos grafo-motores, dificuldades de orientagao
espacial com objectos, quer nas suas posi¢oes, quer nas suas inter-relagoes, desintegracao
ou ruptura entre os componentes perceptivos de “input” e os componentes motores de
“output” do comportamento intencional. As suas principais dificuldades estao relacionadas
com a generalizacao de padrdes motores que interferem com a plasticidade e a flexibilidade
da planificacio motora e com o ajustamento e reajustamento as condi¢des envolventes em

mudanca. (Fonseca, 1990).

2 Estima-se que em Portugal hd cerca de 20% de alunos do ensino basico com este problema.
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Os principais investigadores da problematica das DA afirmam que as dificuldades
destes alunos podem ser diversas, ter proveniéncias varias e ser analisadas sob multiplos
aspectos. Kirk (1962) foi o primeiro investigador a utilizar o termo DA, tendo criado um
processo educativo que privilegia as caracteristicas de aprendizagem de cada crianga (dreas

Jortes e dreas fracas) e as suas necessidades especificas.

A definicao de DA mais completa e aceite internacionalmente é a apresentada pelo
National Joint Commitee on Learning Disabilities (NJCLD) dos EUA (1981, cit. Hammill,
1990), em que se afirma que a expressao “Distirbios de Aprendizagens” engloba um numero
heterogéneo de desordens, que se manifestam por dificuldades significativas na aquisi¢ao e
no uso de aptidoes de escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio ou matematica. Sao desordens
intrinsecas ao individuo, presumindo-se que se devem a uma disfun¢io do Sistema
Nervoso Central (SNC) e que podem ocorrer ao longo da vida. Problemas nos
comportamentos de auto-regulagdo, na percepgdao e na interac¢ao social podem coexistir

com os distarbios de aprendizagem.

Por conseguinte, a crianga com DA apresenta, frequentemente, um atraso no
desenvolvimento perceptivo e dificuldades em reconhecer os objectos e as suas relacdes
entre si num dado espago, pelo que acaba por perceber o mundo de maneira distorcida..
Esta deformac¢ido e confusio com que interioriza os simbolos visuais dificulta a sua
aprendizagem escolar, pelo que é fundamental a realizagdo de programas preventivos o

mais cedo possivel (Frostig et al, 1994).

De todos os problemas referidos que afectam as criancas com DA, entendeu-se
aprofundar os que estdo relacionados com a Percepgao Visual, por ser uma competéncia que
intervém em quase todas as acgoes que efectuamos e a sua eficiéncia vai ajudar as criangas na
aprendizagem da leitura e escrita, a usar a ortografia, a realizar operagbes aritméticas e a

desenvolver as demais competéncias para ter €xito na tarefa escolar (Frostig et al, 1994).

No sentido de perceber qual a incidéncia de problemas de percepgao visual na
populacao de alunos com DA, decidiu-se realizar um estudo com alunos do 1.° ciclo do

Ensino Basico de quinze escolas do concelho de Braga. Analisados os resultados do Pré-
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teste’, verificou-se que cerca de 10% dos alunos submetidos ao teste apresentavam um
défice significativo nas oito competéncias de percepeao visual testadas: coordenac¢ao éculo-
manual, posi¢ao no espago, copia, figura-fundo, relagoes espaciais, completamento visual,
velocidade visual-motora e constancia da forma, bem como nos trés scores avaliados, o
GVP (General Visual Perception), o MRP (Motor Reduced Perception) e o VMI (Visual
Motor Integration) (Dias e Chaves, 2000; Dias e Chaves, 2001b).

Assim, ap6s a aplicagdo do teste de PV e verificadas as diferentes competéncias de
percepcao visual mais frequentemente afectadas nas criangas com DA, concluiu-se ser
muito vantajoso a implementa¢ao de um programa de treino da percepgao visual (PTPV)
com recurso a Imagem. (Myers & Hammill, 1990; Witt et al, 1988; Salvia & Ysseldyke,
1991).

Os programas especificos de treino da PV podem ser aplicados aos alunos com DA,
com aparentes objectivos de avaliacdo, relativamente as diferentes competéncias de PV,
pois todas elas sdo teoricamente distintas umas das outras (a capacidade figura-fundo poderia
existir, separadamente, da constincia da forma, da discriminacio visnal ou da posicao no espago),
apesar de se saber que, na pratica, estao interligadas (Chalfant & Scheffelin, 1969; Gabbard,
1992; Frostig et al, 1994).

A investigagao tedrica realizada sobre programas de treino da Percep¢ao Visual nao
foi suficientemente conclusiva, embora se tenha analisado o Programa de
Desenvolvimento da Percepgao Visual de Frostig (1963, 1972). No entanto concluiu-se que
este programa nao permite desenvolver um treino perceptivo que abranja todas as

competéncias de PV a desenvolver (Hammill et al., 1993).

Deste modo, foi necessatio criar de rafz um Programa de Treino da Percepgio Visual

(PTPV) apesar de baseado nos programas existentes e na revisao da literatura realizada.

O PTPV desenvolvido baseia-se ainda em estudos empiricos realizados sobre a

implementagao de programas deste tipo em varios paises, nomeadamente nos Estados

3 Resultantes da aplicacio de um teste de desenvolvimento da Percep¢ao Visual.
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Unidos, tendo-se procurado ter também em atenc¢ao a opiniao de investigadores e clinicos
que defendem que todas as competéncias de percepgao visual podem ser, teoricamente,

distintas umas das outras (Chalfant & Scheffelin, 1969; Gabbard, 1992; Frostig, 1963).

O programa foi desenvolvido em duas versdes semelhantes, mas em suportes
diferentes, o primeiro em suporte tradicional (papel impresso) e o segundo em suporte
interactivo (programa de computador), tendo em vista atingir os objectivos definidos para

o estudo.

Recorde-se que o objectivo principal do estudo é comparar o desempenho
perceptivo dos dois grupos de alunos com DA que constituem o grupo experimental 1
(GE1), que fez treino com o PTPV tradicional e o grupo experimental 2 (GE2), que fez
treino com o PTPV interactivo. Assim, pretende-se comprovar que os resultados do GE2
sao significativamente superiores aos resultados do GE1 e que os grupos experimentais
apresentam melhores resultados no Pds-feste que o grupo de controlo (GC) que nio fez

treino.

O PTPV ¢ constituido por 8 médulos, sendo cada um formado por um conjunto de
oito exercicios que correspondem as diversas capacidades de PV: Coordenacio Oculo-
manual, Posicio no Espaco, Coépia, Figura-Fundo, Relagoes Espaciais, Completamento
Visual, Velocidade Visual-motora e Constancia da Forma. Todos os médulos tém a mesma

estrutura, embora haja uma graduacao crescente de dificuldade, do 1° ao 8° Médulo.

O presente estudo pretende constituir-se como um contributo para a promogao do
treino da Percep¢ao Visual, tendo em vista permitir que os alunos com DA e com
problemas nesta area possam fazer boas aprendizagens na escola, dado serem alunos com
capacidades cognitivas normais. Apesar de tudo, sendo o objectivo primordial do estudo
verificar que as criancas com Dificuldades de Aprendizagem apresentam mais problemas
no campo perceptivo que as outras criancas da mesma idade, optou-se por criar um
Programa de Treino da Percepc¢ao Visual (PTPV) mais adaptado as criangas com DA. No
entanto, entende-se que este programa pode ainda ser utilizado por criangcas do mesmo

nfvel de escolaridade sem DA, mas com idénticos problemas de PV.
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O PTVP constitui ainda um instrumento importante para os docentes, pois permite-
lhes ajudar os alunos com DA na diminui¢io das suas dificuldades perceptivas,
possibilitando-lhes uma mudanga no desempenho escolar, bem como ajudar outros alunos

que, nao tendo DA apresentam problemas de PV.

Os objectivos principais do estudo empirico pretendem, por conseguinte, testar a
eficacia dos Programas de Treino da Percep¢io (o tradicional e o interactivo), numa
amostra de 57 alunos (GE1=19; GE2=19; GC=19) com problemas de PV e¢ DA em
simultaneo, a frequentar escolas do 1.° ciclo do Ensino Basico, provar que os alunos
submetidos ao treino conseguem obter melhores resultados do que os que nao o fizeram e
confirmar que os alunos que fazem treino com o programa interactivo conseguem mais

ganhos no Pds-feste do que os recebem treino com o programa em suporte tradicional.
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5. Organizacao do Estudo

O estudo foi elaborado em fungdo dos objectivos definidos para sua concretizagao e

correspondentes questdes de investigacao ja referidas.

Este trabalho encontra-se organizado em duas partes: numa primeira parte, ¢ exposto o
enquadramento tedrico sobre as tematicas em estudo — imagem, tecnologia educativa,
tecnologias interactivas, necessidades educativas especiais e dificuldades de aprendizagem,
problemas de percepcao visual e treino da percepcao visual — e referida a investigacao
existente relativamente a esses temas; numa segunda parte, é apresentado o estudo empirico —

método, resultados, discussao dos resultados e conclusoes gerais.

No primeiro capitulo sao abordados temas relacionados com a disciplina de Tecnologia
Educativa, pela sua importancia dentro das Ciéncias da Educagio e pelas opgoes educativas que
permite, tais como a planificagao de actividades e da definicao de objectivos educacionais.
Faz-se ainda uma caracterizagdo das Tecnologias Interactivas, que deverao servir,
essencialmente, como meio para facilitar a aprendizagem. Assim, sio abordadas, de forma
sucinta, as principais teorias de aprendizagem que constituem a base da TE — a teoria
behaviorista e a teoria construtivista — as quais permitem compreender o processo de

aprendizagem no ambito das TIC (Tecnologias da Informagao e Comunica¢io).

Seguidamente, apresenta-se o conceito de Imagem e as suas caracterfsticas principais.
Sao abordados ainda aspectos particulares e condicionantes do uso da Imagem: Percepgao
Visual, Leitura de Imagens e utlizacio da Imagem na Educacio. A utlizacio educativa da
Imagem e das Tecnologias Interactivas é abordada a partir da sua utilizagdo em programas

informaticos de Desenho e Pintura para o treino de competéncias, cuja utilizagdo se torna
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muito importante no desenvolvimento global dos alunos com DA, facilitando-lhes ainda a
apreensao de muitos dos conteidos escolares, em especial dos mais complexos (Dias &

Chaves, 2003 a).

Ao longo do segundo capitulo apresentam-se as principais concepgoes de Necessidades
Educativas Especiais (NEE), onde estio englobados os alunos com Dificuldades de
Aprendizagem (DA), sendo também referido o modo como deve ser feito o
acompanhamento escolar destes alunos, pelo facto de necessitarem de mais apoios
complementares que os colegas “normmais’, sendo ainda abordados aspectos relacionados
com os servicos de Educagdo Especial que, durante muitos anos, foram o suporte do

desenvolvimento escolar dos alunos com DA.

Apresenta-se ainda uma breve abordagem a problematica da inclusdo, que tem vindo
a ser cada vez mais bem aceite, permitindo que os alunos com DA e outras NEE
frequentem as escolas regulares, embora beneficiando de adaptagdes curriculares e dos

apoios especializados indispensaveis a sua progressao na aprendizagem.

No terceiro capitulo sao abordados aspectos relacionados com as Dificuldades de
Aprendizagem (DA) que abrangem cerca de 12 a 15 % dos alunos com NEE integrados
em escolas publicas, analisando-se ainda os aspectos fundamentais das DA, desde a sua
caracterizagao, classificagio e etiologia até aos problemas de integracdo escolar, que sao
mais notérios apods a entrada para o Ensino Basico. Estes problemas, a primeira vista nao
tém explicagao comprovada, sendo necessaria uma observagao bastante minuciosa para que

seja possivel um acompanhamento pedagdgico conducente ao sucesso educativo desejavel.

Os conceitos tedricos das DA siao abordados, inicialmente, numa perspectiva
generalizada, sem grande preocupagao com o seu relacionamento com as actividades

académicas e de aprendizagem escolar.

No gquarto capitulo sio analisadas as diferentes Dificuldades Especificas de
Aprendizagem (DEA) que estao particularmente relacionadas com problemas na leitura,

escrita e calculo e que influenciam todo o percurso escolar destes alunos. Estas dificuldades
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sao analisadas a partir dos processos que envolvem as competéncias de leitura, escrita e
calculo, tendo sempre em atengao as suas implicagdes no processo de aprendizagem escolar

que sdo condicionantes de futuras aprendizagens.

A analise destas dificuldades tem ainda como ponto de partida a linguagem humana,
que ¢ a base da aprendizagem da leitura, escrita e aritmética, sendo abordada a linguagem
verbal numa perspectiva global e de acordo com os subsistemas de linguagem (linguagem
interior, linguagem auditiva ou falada, linguagem visual ou escrita e linguagem quantitativa).
No entanto, da-se maior relevancia aos sistemas da linguagem visual, escrita e quantitativa,
e, por fim, sio referidos os principais problemas que os alunos com DA revelam na
linguagem, leitura, escrita e aritmética e que podem originar problemas de aprendizagem

muito especificos, como a dislexia, a disortografia, a disgrafia ou a discalculia.

No guinto capitulo sao analisados os aspectos da percepgao visual que devem ser
treinados pelos alunos com problemas de percepg¢ao visual, em especial pelos que tém DA,
devido aos seus problemas de orientagdao espacial, dificuldades em discriminar aspectos
essenciais das imagens que lhes sio apresentadas, bem como problemas na organizacao da
informacao.

Neste capitulo, sao ainda desenvolvidos aspectos relacionados com o treino da
Percepgao Visual, com base em estudos realizados sobre a implementagao de programas
deste tipo em varios paises, o qual deve ser feito de modo sistematico e organizado,
recorrendo a programas atraentes que motivem os alunos para a tarefa a realizar.
Finalmente, é apresentada a descri¢ao dos dois Programas de Treino da Percepcao Visual
desenvolvidos (modelo tradicional e modelo interactivo), dando-se especial relevo a forma
como foram elaborados no ambito da Imagem e da Tecnologia Educativa.

Na segunda parte, apresenta-se o estudo empirico realizado junto de 57 alunos com
problemas de PV e DA associadas, em dois capitulos, um relacionado com a metodologia

utilizada e o segundo referente a apresenta¢ao, analise e discussao de resultados.

Assim, no sexto capitulo taz-se a descricdo do estudo e dos procedimentos experimentais
efectuados, bem como a caracterizagao do plano de investigagdo e dos instrumentos de

avaliagao utilizados no estudo. Sido ainda caracterizados os sujeitos da amostra,

-30-



INTRODUCAO

apresentados os critérios utilizados na selec¢ao da mesma e definida a distribui¢ao aleatéria
dos alunos em trés grupos: dois grupos experimentais (GE1 e GE2) e um grupo de

controlo (o mesmo para os dois grupos experimentais).

No sétimo capitulo, sao apresentados os resultados do estudo com referéncia as analises
estatisticas dos dados recolhidos e organizados de modo a dar resposta as questdes de
investigacao, testando as hipdteses formuladas. Sio ainda analisados e discutidos os
resultados apresentados pelos grupos experimentais e de controlo, com vista as conclusdes

do estudo, previsoes de novos estudos e/ou de alargamento do ambito do estudo.

No capitulo de Conclusies Gerais sao apresentadas as conclusoes finais, as limitagoes
do estudo e perspectivas futuras de investigacao, no sentido serem feitas reflexdes sobre as
contribui¢cdes que o estudo pode trazer para um treino mais eficaz da percepgao visual e

para uma melhoria das aprendizagens dos alunos com Dificuldades de Aprendizagem.
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IMAGEM E TECNOLOGIA EDUCATIVA

“O campo da imagem, os seus contornos e¢ o seu fundo nem sempre
claros, tendem a sobrepor-se no nosso saber, que se constitui por meio
de imagens, mas que pode também ser pensado como um objecto fora

de nés.” (Caprettini, 1994: 177).

“As novas tecnologias sio diferentes formas de representacio da
realidade, de forma mais abstracta ou concreta, mais estitica ou
dinamica, mais linear ou paralela, mas todas elas, combinadas e
integradas, possibilitam uma melhor apreensio da realidade e o
desenvolvimento de todas as potencialidades do educando” (Moran,

1996).
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Introducéo

A necessidade de se encontrarem novas formas de ensino e de aprendizagem,
apontam o recurso as tecnologias de informagio e comunicagao como uma hipétese de
solucao pelo que “a evolugio tecnolégica pos a disposicio do professor meios suficientes para

trazer até ao aluno um mundo até ha pouco ainda distante” (Moderno, 1992: 12).

O conjunto de tecnologias que se concentram em torno das Tecnologias da
Informacgao e Comunica¢ao (TIC) ¢, sem duvida, a inovagao que mais influenciou o
desenvolvimento da vida social nos finais do século XX, pois a “tecnologia esta em tudo, a

toda a hora, em qualquer lugar” (Moran, 2005)

Assim, as novas tecnologias baseadas no computador, tanto servem de suporte ao
processamento de informagao como intervém nos mais diversos processos de comunicagao

(Ponte, 1997:5).

Neste sentido, torna-se fundamental analisar também a relacdo “Imagen-Tecnologia
Educativa” dado que o recurso ao computador, na analise e percepgao de imagens de forma
correcta, permite que os alunos se sintam mais motivados para a aprendizagem e sejam

capazes de fazer, mais facilmente, uma correcta leitura da imagem.

A utllizacdo da imagem em programas informaticos de Desenho e Pintura é também
muito importante para o desenvolvimento global dos alunos com dificuldades de aprendizagem
(DA) no que respeita a apreensao de muitos dos conteudos escolares, em especial dos mais
complexos (Dias & Chaves, 2003 a) verificando-se que os alunos conseguem desenhar, pintar e
resolver pequenos problemas aritméticos de forma mais criativa e agradavel (Chaves et al, 1993;

Dias, 1995, 1999).
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Com base na experiéncia de mais de 30 anos de trabalho com alunos com NEE e
DA, pode afirmar-se que o recurso a imagem na ilustra¢ao de textos, frases ou vocabulos
permite que os alunos com dificuldades de aprendizagem melhorem a compreensio do que

querem comunicar e do que necessitam aprender.

O recurso a imagem no trabalho com os alunos com DA ¢ também facilitador da
aprendizagem da leitura e da escrita e de outras disciplinas do curriculo escolar (Dias, 1995;
Dias, 1999). Deste modo, a Escola deve proporcionar a estes alunos regras de interpreta¢ao
que os levem a extrair da imagem toda a sua for¢a comunicativa e toda a ajuda que a

mesma possa dar na diminui¢ao das suas dificuldades na aprendizagem.

No entanto, quando a imagem ¢ utilizada em programas educativos interactivos o
utilizador sente-se ainda mais envolvido na exploragio do seu contetdo, navegando ao seu

ritmo e acedendo a uma parte da informacao de cada vez (Carvalho, 2005).




IMAGEM E TECNOLOGIA EDUCATIVA

1.1.Tecnologia Educativa e Aprendizagem

A Association for Educational Communications and Technology (AECT) considera
a Tecnologia Educativa como um processo complexo e integrado que envolve pessoas,
processos, ideias e uma organiza¢ao destinada a analisar problemas e formas de conceber,
implementar, avaliar e gerir solucdes para as questdes relacionadas com a aprendizagem

humana (AECT, 1996, [1977]).

Assim, a Tecnologia Educativa (TE) institui-se como um dominio nas Ciéncias da

Educagio e ¢ um dos conceitos mais pluralistas do campo educativo uma vez que,

“...a0 ser aceite a concep¢do da TE como uma parcela da tecnologia em geral que
aplica as suas leis e principios ao campo educativo, abrimos a TE um vasto campo no

dominio de estudo” (Silva et al., 1998: 239).

De acordo com Chaves & Dias (1993:6), a definicao de Tecnologia Educativa

“é construida em ordem ao desenvolvimento da aprendizagem humana numa
perspectiva sistémica e permite a definicdo de subsistemas, de entre os quais
destacamos as Tecnologias da Informacio ou a Informatica no Ensino, ambos
relacionados com as Novas Tecnologias de Informacio e Comunicagio e
frequentemente confundidos como equivalentes do dominio da TE”.

As TIC, ao serem introduzidas nos sistemas educativos de diversos paises,
constituem um enorme potencial na Educagao possibilitando uma capacidade de produgao
de documentos de base informatica, com incorporagao e articulagiao entre texto e imagem,
construcdo de situagdes simuladas que permitem ampliar a aprendizagem experimental,
criagio de novas iconografias e formas de representagao e desenvolvimento de novas
situacdes de interac¢ao aluno-meio a partir de novos canais de recepcdo e transmissao

(Jaquinot, 1992).
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De qualquer modo, s6 faz sentido utilizar programas informaticos inseridos na
programacao habitual dos alunos e numa perspectiva de Tecnologia Educativa, sendo em
primeiro lugar planificadas as actividades e definidos os objectivos educacionais, seguindo-
se a sua utilizagdo através do recurso aos meios informaticos que deverao servit,

essencialmente, como meios para facilitar a aprendizagem.

Neste sentido, a énfase deve ser dada a relacio entre o aluno e a base do
conhecimento, transformando-se assim os meios tecnoldgicos em recursos inteligentes
com os quais o aluno colabora cognitivamente na constru¢ao do conhecimento. Este
modelo de ensino

“centrado no aluno e orientado para o auto-controlo da aprendizagem, é concretizado no

paradigma desenvolvido em torno da base do conhecimento tecnolégico inter-racional que
emerge, gradualmente, através da aplicacdo das tecnologias multimédia interactivas ao processo

educacional” (Dias, 1992: 60).

De acordo com Torres (1999), os sistemas Hipertexto-Hipermédia facultam o ambiente
adequado a uma aprendizagem que se deseja mais significativa e proporcionam a criagao de
situagcdes que provocam conflito cognitivo nos alunos, ajudando-os a questionar as suas
proprias concepgoes. Estas caracteristicas coadunam-se com a perspectiva construtivista da
aprendizagem em que o aluno traga os seus percursos de aprendizagem, construindo assim

o seu proprio conhecimento.

Assim, o sistema interactivo multimédia tem vindo a assumir-se como uma ferramenta
tecnoldgica capaz de promover uma pedagogia construtivista. Os sistemas Hipermédia
constituem o melhor exemplo de ferramentas tecnolégicas capazes de criar ambientes de
aprendizagem construtivista. Neste sentido, os média tecnoldgicos interactivos ocupam
lugar de destaque na aprendizagem, o que permite mudar as concepgdes do computador
considerado uma simples maquina “bew programada’ e dar lugar a utilizagdes alternativas
dessa potente maquina interactiva na constru¢io de ambientes promotores da

aprendizagem (Coutinho, 2005).

Nesta ordem de ideias, o utilizador vai explorando a informagio em pequenos
fragmentos, como sugere Shneiderman (1998, cit. Carvalho, 2005) ao enunciar as trés

regras de ouro do hipertexto:
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1. A informagao é organizada em numerosos fragmentos.
2. Os fragmentos relacionam-se entre si.
3. O utilizador necessita de uma pequena frac¢ao de informacao de cada vez.

Por outro lado, ao "dicar" em cinco areas sensiveis, obtém-se resposta imediata do
software educativo multimédia, o que desperta, de certo modo, o desejo de explorar o
documento para ver o que se vai encontrar. Este controloque é proporcionado ao utilizador
sobre o conteudo pode leva-lo a querer procurar mais e, porventura, a saber mais (Carvalho,

1999).

No entanto, para que o Soffware Multimédia possa provocar aprendizagem, tém de ser

considerados trés factores que se condicionam mutuamente (Carvalho, 2005:19):
- A qualidade cientifica, pedagdgica e técnica dos Software Educativos Multimédia.
- A familiaridade do utilizador com o sistema informatico e com o contetdo.
- A motivagao do aluno para aprender.

O aparecimento dos sisteras multimédia abriu novas perspectivas de utilizagao das
tecnologias e obrigou a uma reflexdo sobre as potencialidades de utilizagao dos meios
informaticos em contexto educativo (Dias et al., 1998) concluindo-se que os sistemas
multimédia permitem “optimizar o processo de ensino-aprendizagem e revolucionar a forma de

encarar o processo didactico” (Dias et al., 1999).

Nesta ordem de ideias, os documentos Hipermédia caracterizam-se por um elevado
grau de interactividade e por uma organizagao nao linear da informagao, permitindo o
acesso a grandes quantidades de informac¢iao nas suas diversas formas — texto, imagem
(estatica e animada), video e som —, de uma forma diversificada e respeitando os interesses

e o ritmo de progresso dos alunos. (Afonso, 2004: 2).

As novas formas de representar e transmitir informacao através da informatica

significam também novas formas de pensar e de estar (Lévy, 1994).
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1.1.1. Processos de Aprendizagem

Os dltimos 50 anos do séc. XX foram fundamentais para a descoberta das
metodologias mais adequadas a uma rentabilizacgilo maxima do processo de ensino-

aprendizagem, tendo surgido varias filosofias ou teorias da educagio que as sustentam.

Com base nestas ideias, pode afirmar-se que a aprendizagem é um processo mediante
o qual o individuo adquire e modifica as suas representacdes do meio, em virtude da
informagao procedente da sua interaccao com ele. A base de toda a cognicao acaba por ser
a capacidade de desenvolver representagcdes dos factos externos relevantes, das relagdes
entre eles e da sua relagio com os factos que ocorrem no organismo, pois sao estas

representagdes que permitem que o organismo actue a luz da experiéncia.

Deste modo, a base da cognicao é a aprendizagem, pois é ela que permite ao
individuo a incorporagio, nos padroes de representacio armazenados anteriormente, de

outros elementos e de relagdes novas (Liversey, 1980).

S6 podemos afirmar que o ser vivo possui representagdes quando é capaz de utilizar
informagao que nao esta disponivel no seu ambiente actual (Pearce, 1987). Isto leva-nos a
distinguir entre a capacidade de um organismo para utilizar informacido relativa a um
estimulo, que esta novamente presente no momento de se desencadear a resposta € a sua

capacidade para responder, mesmo quando o estimulo esta ausente (Terrace, 1984).

No entanto, existe uma hierarquia de niveis de aprendizagem que sao produto da
evolugdo e que se desenvolvem a partir de um nivel pré-associativo, em cujo ambito estdo a
habituagao e a sensibilizacdo até um nivel de aprendizagem simbolico, exclusivamente
humano. Os varios niveis de aprendizagem englobam algumas caracteristicas comuns,
embora cada nivel ascendente seja novo em esséncia, nao podendo resumir-se aos

precedentes, nem deduzir-se deles (Pinillos, 1975).

A aprendizagem pode ainda ser considerada como um processo activo do sujeito que

aprende, organiza e guarda a informagdo recebida pelo que o conhecimento sé6 é possivel a
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partir de problemas que se levantam, expectativas que se criam, hipdteses que se avancam e

verificam, descobertas que se fazem (Bruner?, 1973).

Por conseguinte podem considerar-se quatro tipos de aprendizagem: a aprendizagem
por mera recep¢ado mecanica ou memorizada da informagao, a aprendizagem por
descoberta memorizada®, a aprendizagem por recepcio significativa ou compreendida pelo

sujeito® e a aprendizagem através da descoberta significativa’ (Ausubel, 1976).

1.1.1.1. A Aprendizagem sob o Behaviorismo

Nas décadas de 50 e 60 do séc. XX, sobretudo nos EUA, todo o processo de ensino-
aprendizagem foi influenciado pelo pensamento behavioristad, que se baseia no principio de
que a Instru¢do deve ser concebida de forma a desencadear no aluno acg¢does-

comportamentos observaveis e quantificaveis (Thompson et al., 1996).

A abordagem behaviorista considera que a matéria a ser transmitida deve ser
dividida em partes devendo cada uma delas ser apresentada de forma sequencial e partir
da componente mais simples para a mais complexa, sem que exista a preocupagao de

contexto (Fosnot, 1996).

O termo bebaviorismo esta intimamente associado ao psicélogo americano Watson
(1878-1958) que a partir de estudos feitos sobre o comportamento humano rejeita
conceitos como “mente’, “espirits” ou “pessoalidade’, por nio serem susceptiveis de

observagao objectiva e mensuravel (Tavares & Alarcio, 1985). Os fundamentos desta

4 Este autor atribui um papel muito importante aos factores sociais e culturais face aos factores relacionados com caracteristicas inatas
ou hereditarias.

5 A exploragao e descoberta sao sempre realizadas pelo aluno.

6 H4 uma certa organizacio fornecida pelo professor ou pelos manuais mas é o préprio aluno que faz a compreensio prévia
necessaria 2 memoriza¢io ou integragao dos conhecimentos ja adquiridos ou a adquirir.

7 E o aluno que inicia a ac¢do, explorando ou descobrindo, organizando a informagio que vai produzindo ou codificando e integrando-a na sua
estrutura de conhecimentos de modo a torna-la cada vez mais complexa e completa.

8 Estudo cientifico puramente objectivo do comportamento humano.
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corrente podem ser encontrados nos trabalhos de Pavlov (1849-1936), Thorndike (1874-
1949) e Tyler (1949)°.

Thorndike (1903, cit. Tavares & Alarcao, 1985) considera que a aprendizagem
consiste em estabelecer uma conexio, ao nivel do sistema nervoso, entre um estimulo e
uma resposta, a qual era conseguida através de uma série de tentativas e erros. Com base
neste pressuposto, enuncia as suas trés “Less da Aprendizagens’, que giram a volta da ideia de

associagao entre aprendizagem e esfor¢o recompensado:
1. Lei do Efeito.

Que afirma que a ligacio entre um estimulo e uma resposta ¢ reforcada ou

enfraquecida, consoante a satisfa¢ao ou frustragao que acompanha a acgao.
2. Lei da Frequéncia ou do Exercicio.

Que refere que a repeticdo ou o treino repetido de uma resposta a determinados

estimulos ajuda a consolidar tal resposta.
3. Lei da Maturidade ou Prontidao.

Que considera que, para que haja aprendizagem, é necessario que o sujeito esteja

preparado para estabelecer a ligacio Estimulo/Resposta (Tavares & Alarcao, 1985).

Estas ideias sao mais tarde retomadas e desenvolvidas por Skinner (1954) que, pela
primeira vez, se refere a aprendizagem como uma ciéncia empirica e positiva. Assim,
elabora uma teoria da aprendizagem, “a #eoria do reforgo”, cuja aplicagdo ao ensino da lugar ao
ensino programado em que o aluno, com o seu préprio ritmo, tem uma participagao activa,
sendo a aprendizagem conseguida em pequenas etapas, com experiéncia imediata dos
resultados e sendo dado reforco positivo a resposta certa e reforco negativo a resposta

errada.

9 Que introduziu pela primeira vez o conceito de objectivos eduncacionais os quais deveriam ser definidos de modo a que caracterizassem
claramente o tipo de comportamento a desenvolver no aluno.
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A Teoria do Refor¢o de Skinner (1954) baseia-se nos seguintes pressupostos:

1. A aprendizagem implica uma mudanga no comportamento resultante da relagao
entre 0 momento em que 0 comportamento ocotre, o “estimuls” e o comportamento em si,

a “resposta”, defini¢ao defendida pelos “comportamentalistas” (Burton et al, 1990).

2. O comportamento humano sé pode ser analisado através da observagao de acgoes

externas, posicao defendida pelo “objectivismo” (Cooper, 1993).

3. O comportamento niao é causado por processos mentais internos, nem estes
interferem nele, ou seja, aplica-se a metafora da mente como “cazxa negra” (Dias, 2000: 146)
e como “antimilitarismo” (Cooper, 1993). Tendo em conta esta definigao, Skinner (1954) usa

a expressao “existo, logo penso”.

4. A aprendizagem resulta das experiéncias que o sujeito adquire na interac¢do com o

meio ambiente, defini¢io baseada no “ambientalismo” (Cooper, 1993).

5. O conhecimento implica actividade, pelo que o aprendiz deve fazer e experimentar,

por tentativas e erros.

“O aprendiz ndo absorve passivamente o conhecimento do mundo que o rodeia, mas
tem de desempenhar um papel activo em todo o processo” (Skinner, 1968: 5).

6. A aprendizagem ¢ o resultado de conexoes entre os estimulos de instrugao e as
respostas do aluno, defini¢do apresentada pelos “conexionistas” (Vignaux, 1991; Burton et al.,

1996).

7. Existe uma relagao funcional entre o estimulo que precede a resposta (antecedente), o
estimulo que segue a resposta (consequéncia) e a tesposta/comportamento (operante) em si

(Cooper, 1993; Burton et al, 1990).

8. As mudangas de comportamento e a aprendizagem promovem-se através do

reforco (imediato) dos comportamentos desejados (Thompson et al., 1996).

A partir da transferéncia destes pressupostos para o processo de ensino-

aprendizagem surge um modelo de ensino em que ha uma ordem natural nos conteudos a
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ensinar sequenciados numa progressio lenta, em que a aprendizagem se processa passo a
passo, a medida que o sujeito vai ultrapassando cada um dos elos das sequéncias de
comportamentos que conduzem ao resultado esperado. Assim, parte-se dos conteudos
mais simples para se ir até aos mais complexos, tendo-se o cuidado de, a cada passo,
convidar o aluno a produzir uma resposta e de imediatamente o informar da respectiva
validez. Por isso recorre-se ao refor¢o para se conseguir manter os niveis de expectativa
necessarios a progressio do aluno até que atinja os padrdes de comportamento mais

complexos (Burton et al., 1996).

Na década de 60 (século XX) foram varios os educadores que partilharam as ideias

bebavioristas, modificando a forma de conceber o processo de ensino-aprendizagem:
1. Glaser (1962).

Cria os primeiros diagramas para o “design” sistémico ao destacar o feedback como

caracteristica essencial a realimentag¢do de qualquer sistema, incluindo o educativo.
2. Bloom e seus colaboradores (1956, 1964).

Defendem a tese de que um ensino eficiente e efectivo depende da definigao de
objectivos comportamentais e de um design de ensino que permita atingir esses objectivos e
encontrar as técnicas mais adequadas para a sua especificacio correcta. Assim, surge o
conceito “mastery learning” (ensino para a mestria) que permite concluir que a maior parte
dos alunos consegue atingir um nivel satisfatério de desempenho nos conteudos
curriculares, desde que lhe seja concedido o tempo necessario para aprender (Bloom et al.,

1956; Bloom et al, 1964; D’ Hainault, 1980 [1977]).
3. Mager (1962).

Partindo da tradi¢do behaviorista, concebe uma teoria para o “design de instrugao” que
fica conhecida por CRI (Criterion Referenced Instruction) e constitui o exemplo mais
paradigmatico de aplicacao de uma teoria de aprendizagem a concepcao e implementagao
de programas educativos para a instrucdo individualizada, envolvendo uma verdade de

diferentes “media”, livros, videogramas, ensino assistido por computador e outros.
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4. Bandura (1971).

Defende a aprendizagem por “observagao de modelos” que ¢ realizada através de um
processo de visualizagio da execu¢do dos comportamentos por parte dos modelos e das
consequeéncias associadas aos respectivos comportamentos. Entre a observagao do modelo,
a sua adopgao e reproducao, ha uma media¢do de processos cognitivos importantes que
devem existir na concretizagao da aprendizagem: processos de ateng¢ao, de retencdo, de

producio de respostas incluindo os proprios processos motivacionais.
5. Prawat (1989).

Considera que a aprendizagem com sucesso envolve o conhecimento, as estratégias
ou as competéncias de aprendizagem e a “disposicao” que diz respeito tanto a realizagdo

como 2 mesttia.

“De um modo geral, a teoria behaviorista permitiu o desenvolvimento da mais
poderosa tecnologia da instrucdo até a data utilizada, tendo estado na base de
inovag¢Oes marcantes na época, como as maquinas de ensinar, o ensino assistido por
computadot, o ensino para a mestria ou o “design de instrugio” (Burton et al, 1996).

O design de instrucdo bebaviorista tornou-se ainda muito util na aprendizagem de
conteudos em areas do conhecimento muito especificas, em especial quando se trabalha com
alunos que tém dificuldades de aprendizagem, permitindo um melhor desempenho em
ambientes estruturados e orientados para objectivos bem definidos (Saettler, 1968, 1990;

Thompson et al., 1996; Burton et al., 1996).

Pode acrescentar-se ainda que as teorias behavioristas, como seria de esperar, se
interessam muito pelos 7edia no ensino, integrando-os rapidamente como fonte adicional
de estimulos a ministrar ao sujeito. Isto é possivel, porque as teorias behavioristas se
baseiam num principio bastante simples de que o organismo reage a um estimulo externo e
a aprendizagem acaba por ser um melhoramento progressivo das ac¢oes do sujeito através

das consequéncias dos seus actos (Coutinho, 2003).
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1.1.1.2. A aprendizagem como processo construtivo

Os construtivistas consideram a aprendizagem como um processo activo de construir
conhecimento através de conflitos cognitivos existentes entre aquilo que o sujeito sabe e os
novos desafios lancados a partir de novas tarefas ou problemas. Assim, o objectivo do
processo de instrugao é ajudar a essa constru¢ao, nao tendo a ver com mera transmissao de
conhecimentos. E o aluno que tem o papel mais importante na aprendizagem, passando ele
a ser o construtor do conhecimento e o centro do processo de aprendizagem. Os restantes
elementos do processo, professor, conteidos, media e ambiente, servem apenas para criar
as condi¢bes que permitam que o aluno construa o conhecimento (Jonassen, 1991; Savery

& Duffy, 1996; Dias, 2000).

Deste modo, o acto de aprender é um processo construtivo, pois quem aprende
constréi uma representagdo mental do conhecimento e uma interpretagio pessoal da
experiéncia (Bednar et al, 1991; Simons, 1993; Wilson et al., 1995). Esta é uma
representa¢ao dinamica porque o contacto do sujeito com o mundo implica sucessivas
interiorizacOes e consequentes reestruturacoes da representagao criada. O conhecimento ¢,
consequentemente, um processo dialéctico em que os sujeitos partilham ideias, convencem

e sao convencidos (Carvalho, 1998, 1999).

Nesta abordagem de constru¢ao do conhecimento, o contexto especifica o ambiente
em que determinado assunto se insere (Cognition and Technology Group, 1993),
tornando-se imprescindivel para a compreensao. O contexto ajuda a compreender o
ambiente em que determinada situagdo ocorre, permitindo que o sujeito que aprende
retenha mais informacao, pois pode ver os conceitos em aplicagao (Pentecomo, 1993, cit.

Carvalho, 1998, 1999; Honebein, 1996; Carvalho, 1998, 1999).

De acordo com Pereira (1994), as representagdes nao estio armazenadas na cabega
para serem usadas directamente nas situacdes, mas sao construidas no momento, com base

em modelos mentais flexiveis evocados pelo contexto.

O construtivismo passou a impor-se na segunda metade do séc. XX, assentando,

basicamente, em dois pressupostos (Morrison & Collins, 1995):
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1. A realidade ¢ subjectiva.
2. A aprendizagem resulta da construcao que o sujeito faz daquilo que o rodeia.

Esta é uma Teoria sobre o conhecimento e a aprendizagem, que descreve o
conhecimento como temporario, subjectivo, construido internamente e¢ mediatizado, social
e culturalmente, considerando a aprendizagem como um processo auto-regulador do
conflito entre o conhecimento pessoal do mundo e as novas perspectivas com que O

individuo se vai deparando (Fosnot, 1996).

Pode afirmar-se que a abordagem construtivista se fundamenta no racionalismo,
realismo e idealismo, pois considera que no “acto de conhecer” existe uma relagao “sujeito-
objecto” muito dinamica e interactiva e que o conhecimento nao esta no “objecto” nem ¢
criado dentro do “sujeito”, sendo antes “construido” por ele através da interacgdo com o
objecto. Por isso, o significado, que corresponde a verdade e ao conhecimento, nio pode
ser simplesmente “objectivo” nem pode ser simplesmente “subjectivo” (Le Moigne,

1995:70).

As raizes mais profundas do construtivismo estao relacionadas com a psicologia e a
filosofia do inicio do séc. XX, através dos trabalhos de Dewey (1916, 1938, cit. Dufty &
Cunningham, 1996), de Piaget (1956, cit. Pereira, 1993) que refere a “epistemologia
genética”, de Wittgenstein (1968) como a “filosofia da linguagem” (Wittgenstein, 1987,
Dufty & Cunningham, 1996), de Bachelard (1971, cit. Pereira, 1993) que cria a “teoria da
epistemologia”, de Vygotsky (1962, cit. Duffy & Cunningham, 1996), criador da “teoria da
zona de desenvolvimento proximo”, de Bruner (1960, cit. Jonassen, 1991) que defende o
construtivismo e propde a “no¢ao de apoio ou conceito de andaime” e de Ausubel (1963,

cit. Ausubel et al, 1980 [1978]) com a sua “teoria da aprendizagem significativa .

Bachelard (1971) destaca a necessidade de se substituir um saber estatico por um
conhecimento dinamico, realcando o papel da contradicio e do erro na construcao do

conhecimento.

Piaget (1978, [1973]) consegue estabelecer definitivamente as bases epistemoldgicas

do construtivismo, salientando o processo dinamico e auto-regulador do equilibrio que
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oscila entre dois poélos: a assimilacio e a acomodagao. Segundo ele, a “acgdo precede o
pensamento” pois o conhecimento é uma “experiéncia cognitiva”, uma constru¢io que
ocorre a0 longo da vida e através do qual o sujeito se adapta ao meio numa permanente
interacgao com o objecto a conhecer. Com esta interac¢do cognitiva o sujeito toma
conhecimento do objecto, “organiza o mundo” e, a0 mesmo tempo, elabora as suas

estruturas mentais ou inteligéncia.

Ausubel (1976) reconhece a importancia dos conhecimentos prévios na construgao do
saber, distinguindo alguns factores da estrutura cognitiva que tornam possiveis as

aprendizagens significativas: disponibilidade, discriminabilidade e estabilidade das ideias.

Vygotsky (1962, [1993]) centra-se na dialéctica entre o individuo e a sociedade,

particularmente nos efeitos da interac¢ao social, da linguagem e da cultura na aprendizagem.

Nesta ordem de ideias, Le Moigne (1995: 70-87) definiu os principios fundamentais

do construtivismo baseando-se em diversos pressupostos:
1. Uma hipétese “fenomenoldgica”.

Que defende a presenga conjunta do objecto e do sujeito e termina com o debate dos

paradigmas rivais: “quem tem a primazia, o sujeito ou o objecto?”.
2. Uma hipétese “teleoldgica ou finalista”.

Que considera a construcao do conhecimento como um “acto intencional” do

sujeito.

3. Um principio da modelizacio sistémica baseado na Teoria Geral de Sistemas

(TGS).

Que se contrapde ao modelo analitico do método positivista considerando que o
113 < 2 Z A 113 1 ~ 2
construtor do conhecimento” ¢é o sujeito que, numa “mediacio permanente” sobre o
“acto” e nao sobre a “coisa”, procura identificar funcionamentos e finalidades que ajudem

a compreender a “complexidade” do fenémeno “modelizado”.
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Neste sentido, pode concluir-se que na perspectiva construtivista o conhecimento
¢ construido através da experiéncia, num processo activo em que a aprendizagem em
contexto real corresponde a uma interpretagao pessoal do mundo e, por conseguinte, a

um acto reflexivo, colaborativo e negociado através de multiplas perspectivas.

1.1.2. Tecnologia Educativa e Aprendizagem

Ashby (1967, cit. Davies, 1978) distingue quatro momentos revolucionarios na

educacgio:

1. Altura em que a tarefa de educar deixou de ser feita em casa pelos pais e passou a

ser desenvolvida na escola pelos professores.
2. A adopgao na instru¢ao da palavra escrita como alternativa a oralidade.

3. A invencao da imprensa que tornou o “livto” o centro de todo o processo

instrutivo.

4. O desenvolvimento da electronica, com o aparecimento da radio, televisao,
gravadores e sobretudo os computadores, cuja aplicagio no campo educativo levantou
fortes expectativas e cujo suporte tedrico se baseia numa série de “teorias tecnoldgicas”
que, a partir dos anos 60 “.anunciam uma revolugio na educagio, a revolugio tecnologica”.
(Bertrand, 1991: 80). Este paradigma tecnoldgico vai influenciar a Escola, tanto a nivel de
curricula, metodologias e estratégias como no uso de novos recursos, os chamados “objectos

L, . . . 10
técnicos” que se foram, progressivamente, introduzindo nas salas de aula .

E precisamente neste contexto geral que nasce a Tecnologia Educativa (TE), embora
s6 tenha vindo a ser assim baptizada, anos mais tarde, em 1977, pela Association for

Educational Communications Technology (AECT).

10 Retroprojector, projector de slides, gravador 4audio, video e, mais tarde, o computador.
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Relativamente a este aspecto, Davies (1978) considera que ja antes da “4.“ revolucio” a
que se refere Ashby (1967, cit. Davies, 1978) se podia falar da existéncia de “fecnologias
edncativas”, na opiniao da generalidade dos autores que sobre isto escreveram (Saettler,
1968, 1990; Davies, 1978; Dieuzeide, 1965). Assim, havia certa preocupacio pelo rumo que
a implementagdo da “4.* revolu¢ao” estava a tomar no terreno da educagao. Esta revoluciao
foi iniciada através de um movimento, inicialmente, chamado de visual e depois de
audiovisual, em que a primazia ¢ dada aos equipamentos, pois acreditava-se que a sua
simples introdug¢do na aula seria condi¢do suficiente para a “promogao” do ensino e sua

“actualizaciao”.

“A base desta tecnologia era constituida pelos meios audiovisuais (cinema, imagem
fixa, registos de som, radio) que se tinham desenvolvido progressivamente desde o
final da 1.* Grande Guerra e que irromperam no ensino carregados de uma ideologia
concreta que considerava a imagem como portadora do valor didactico da
concretizacdo frente ao predominio da abstracgdo representada pelo “verbalismo” e
“memorismo” livtesco dos antigos meios educativos” (De La Orden, 1981: 237).

Todos concordavam que a revolugiao tecnolégica nio estava a ser bem aproveitada
pela comunidade educativa com os novos meios tecnolégicos, que funcionavam apenas
como meras ajudas para o ensino, sendo usados para “replicar, numa escala maior, as praticas

educativas tradicionais” (Davies, 1978: 18).

Em termos temporais, todo este movimento ocorre nos anos 50 do séc. XX, altura
em que aconteceram as verdadeiras “mudancas transcendentais” (Pons, 1994: 41) com os
avangos na psicologia da aprendizagem e o aparecimento de novos paradigmas
educacionais que influenciaram o desenvolvimento da Tecnologia Educativa (TE) como

disciplina curricular e como campo de investigagao.

Deste modo, tornava-se necessario mudar o rumo dos acontecimentos tendo surgido,
em 1963, o primeiro sintoma desta “insatisfacao” a nivel conceptual, com a mudanca de
nome da entio vigente audiovisual instruction (instrugdo audiovisual) para audiovisual

communications (comunica¢ao audiovisual) (Saettler, 1990, [1968]).

Na opinido deste autor e de outros que também a partilham (Davies, 1978;
Rowntree, 1982; Gentry, 1991; Schrock, 1991), estes ventos de mudancga sio o resultado da

fortissima influéncia conceptual de trés correntes tedricas (Teorias da Comunicagdo, Teoria
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Geral de Sistemas e Teorias Behavioristas) cujo contributo vira a marcar, de forma

definitiva, a esséncia e o rumo da TE a partir desse momento (Coutinho, 2003).

De facto, com o rapido desenvolvimento das tecnologias informaticas (TIC) e o
acesso a redes globais de computadores, correio electrénico, bases de dados, bibliotecas
virtuais, CD-ROM e outros, o uso do computador é cada vez mais uma constante como
auxiliar do processo ensino-aprendizagem. Com o uso de computadores nas salas de aula,
bibliotecas e salas de estudo, o aluno ocupara um lugar central no processo ensino-
aprendizagem, o seu ritmo sera mais respeitado e podera desenvolver uma aprendizagem

mais solida e eficaz.

O aproveitamento optimizado destas novas tecnologias implica uma mudanga radical
na forma de ensinar e de aprender. O uso de textos, imagens, videos e sons tem de
revolucionar os processos de ensino-aprendizagem, podendo permitir que o papel do aluno
seja mais relevante e que possa fazer uma aprendizagem mais pessoal e mais rica. Isto
porque o audiovisual deixou de ser, nos nossos dias, um mero auxiliar de ensino para

interferir na prépria pedagogia.

“O audiovisual fomenta uma pedagogia de observacdo: proceder a interpretacio a
partir da observagdo colectiva, ao longo da qual se assiste a confrontacdo de
observac¢oes individuais, corrigindo-se e completando-se, é um caminho que vai na

direccio da pedagogia activa” (Moderno, 1992: 80).

“As novas configuracbes comunicativas, ao permitirem o acesso e manipulagdo de
fontes multiplas de informacio, colocam a sociedade e a escola novos desafios, sendo
impossivel deixar de pensar nas consequéncias desta “nova revolugio tecnoldgica”,
que conduz a uma concep¢ao de espago, o chamado “espago electrénico”, que nio
pode ser percepcionado da mesma maneira” (Malpique, 1991).

O ecra pode ser considerado

“uma janela aberta sobre um espaco fascinante de simulacros épticos ou electronicos,
no qual o espectador se deixa andar a deriva” (Lelu, 1983, cit. Malpique, 1991: 437,
Martins, 1997: 100).

“Todos os recursos didacticos que apareceram nos ultimos séculos, desde livros de
texto a quadros, a projectores, videos e computadores, reinem-se agora numa s6
estacdo interactiva de trabalho. As classes de amanhi estardo apetrechadas de postos
interactivos unidos a redes mais amplas que fardo chegar aos alunos audio, video e
informacao. (...) A utilizacdo de diferentes canais permite ao professor ter em conta os
diferentes estilos cognitivos. O multimédia incita a exploragdo, auto-expressao e a um
sentido de dominio, ao possibilitar aos jovens a manipulacio dos seus componentes.
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Os ambientes multimédia activos favorecem a comunicacio e a cooperagdo entre o
professor e o aluno. O multimédia torna a aprendizagem estimulante, atractiva e

divertida” (Lamb, 1992: 33).
Deste modo, a escola pode ser vista

“como uma comunidade de aprendizagem, nio sé numa perspectiva auto-centrada,
mas como comunidade de aprendizagem aberta 2 comunidade” (Silva, 1998: 173).

Este é um novo paradigma que substitui o paradigma tecnolégico tradicional e
permite uma expansao do dialogo para além dos limites fisicos da sala de aula, devido a
insercao das tecnologias multimédia interactivas nas redes de comunicagao e da criagao de
uma infinidade de comunidades virtuais em que o saber se constréi de modo colaborativo

(Pereira, 1993; Dias, 1993, 2000).

Estas consideracoes fazem-nos reflectir em algumas questOes essenciais que se
mantém imutaveis e estio sempre relacionadas com a responsabilidade da TE dentro das
Ciéncias da Educagio, esquematizadas no quadro 1.1. (Campuzano, 1997, cit. Coutinho,

2003).

Para qué
a ED UCACAD

QUE meios necessitamos
PARA QUE os queremos
COMO os devemos usar

Como se APRENDE -+ » Que MEIOS existem?

Quadro 1.1. — Questdes essenciais numa perspectiva da Tecnologia Educativa (Coutinho, 2003: 348)

Nesta ordem de ideias, pode afirmar-se que a TE nasceu e desenvolveu-se como um
campo de estudo dentro das Ciéncias da Educagao, pois a medida que as tecnologias de
informacao e comunica¢io se iam desenvolvendo também foram criados novos materiais
pedagdgicos, audiovisuais e informaticos cada vez mais integrados (os Multimédia) o que

leva a TE a equacionar “sempre” novas problematicas, procurando nos conhecimentos
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cientificos disponiveis das vérias ciéncias proximas!! as bases tedricas que lhe
possibilitassem o (re) encontrar novas solu¢oes para os problemas educativos (Winn, 1989)

e daf a justa pretensao de ser uma tecnologia educativa ou da educacao (Coutinho, 2003).

1.1.3. A Comunicacao Visual na Investigacdo em TE

Como fenémeno social total, a comunica¢do esta presente em quase todos os
aspectos da vida humana, na medida em que esta se caracteriza pela cria¢ao de lagos entre

<

os membros da comunidade sob a forma de trocas. A comunicagao acaba por ser “um

modo de preencher e realizar a intencionalidade da consciéncia” (Reis, 1990: 42).

Deste modo, para que se realize, a comunicagao tem de incorporar uma linguagem de
significacbes mais ou menos explicitas e mais ou menos univocas, porque O acto
comunicativo ¢ inerente ao ser humano, sendo uma necessidade vital (...) “tdo essencial como

a fome na ordem fisiologica” (Gusdorf, 1960 cit. Mucchielli, 1984: 306).

Neste sentido, a comunicacao é fundamentalmente

“a transmissdo de informacoes, ideias, emogdes, competéncias, etc, pela utilizacio de
simbolos — palavras, imagens, figuras, graficos, etc. (...) (Littlejohn, 1978:5) ¢ uma
situacdo em que se estabelece uma relagdo entre pessoas, de tal modo que as iniciativas

intencionais de uma possam chegar a0 conhecimento das outras” (Trindade, 1990:

293).

O acto comunicativo assemelha-se a um Hipertexto, ou seja, a um conjunto de unidades
de informacao interligados numa rede associativa, suportada por computadores, que o sujeito
explora de forma nio sequencial, de acordo com os seus interesses e necessidades e em que o
produto final ndo pode ser determinado a partida. Assim, cada “leitura” depende da forma

como o sujeito procura e relaciona activamente a informagao na rede hipertextual, criando os

seus proprios percursos (Mucchielli, 1998a, 1998b).

1 Psicologia, teoria curricular, ciéncias da educagio, epistemologia.
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“Num texto, uma palavra ou uma imagem podem remeter para outro texto (ou outro
multimédia) que é um seu comentario. Quando “clicamos” sobre a palavra (ou a
imagem) em questdo, a sua explicagdo aparece sobre o “écran”. Este comentirio é
também ele composto de elementos multimédia, que se podem reenviar para outras
explicacoes e comentarios... e, assim, indefinidamente” (Mucchielli, 1998b:207).

“A comunicacdo de massa contribui para enriquecer o cérebro de cada um com
conhecimentos, mosaicos, semantemas, fornecendo o material de nossas associacGes
de ideias e construindo eventualmente nossas criagoes intelectuais” (Moles, 1973:
33).

As “praticas de comunica¢ao” fazem parte das vivéncias do ser humano (Breton,

1992), pois

“a sociedade s6 pode ser compreendida através de um estudo das mensagens e das
facilidades de comunicacio de que disponha e de que, no futuro, o desenvolvimento
dessas mensagens e facilidades de comunica¢do, as mensagens entre o homem e as
maquinas ¢ entre as maquinas ¢ o homem, e entre a maquina e a maquina, estao
destinadas a desempenhar um papel cada vez mais importante” (Wiener, 1993:16,

[1954]).
No entanto, temos de ter sempre presente que

“o médium de comunica¢do é um circuito complexo, simultaneamente estrada e
veiculo, que tem por fungio transpor o tempo ¢ o espago” (Cloutier, 1975: 159,
italico do autor).

O conceito de meio de comunicagao é hoje ampliado no sentido de “awuto-estradas da
informagdo e comunicagio” ou de “aldeia global’ concebidos por MacLuhan (1964), pois o
universo da comunicagao esta em fusio com o universo tecnoldgico, desenvolvendo-se um

face a evolucio do outro.

Este desenvolvimento permite a promo¢ao dos meios de comunica¢ao através da
imagem visual (Dumont, 1994). A imagem, ao promover uma comunica¢ao mais imediata e
eficaz, transforma-se num elemento essencial do acto de comunicag¢ao (Porcher, 1976;
Moles, 1990). Sendo a imagem um objecto sempre materializado num suporte qualquer
(papel, tinta, pelicula, ecras...) em que a sua significagdo existe em fun¢iao da representacao

visual, acaba por ser uma fonte visual com um poder de comunica¢io mais voluntario do
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que o objecto e com o mesmo poder de comunicacao da palavra e da musica (Cloutier,

1975).

As novas tecnologias de comunicagao e informagiao, com uma forte predominancia da
imagem (Dumond, 1994) sido ja parte integrante do mundo envolvente e “inundam o campo
social com grande nimero de mensagens” (Moles, 1975:321), enriquecendo os reportérios

individuais e promovendo a economia e eficacia do acto comunicativo.

As potencialidades da imagem enquanto auxiliar da comunicagao pedagogica siao
variadas e significativas a varios niveis. Assim, através da nossa experiéncia pessoal no
ensino, pode constatar-se que os professores, com maior ou menor insisténcia, regularidade
e entusiasmo recorrem a imagem para transmitir aos alunos determinados conteudos ou

para os motivar, nesta ou naquela aprendizagem.

Neste sentido de comunicagdo, a Imagem foi sempre um elemento basico de

investigacdo na TE, o que se comprova através de estudos realizados por varios autores:
1. Escarpit (1972).

Este autor realizou uma série de estudos para perceber a complexidade da leitura
visual, tendo concluido que a crianca em idade pré-escolar realiza diversas operagoes de
abstrac¢dao na apreensao de imagens figurativas, como a atribuicao de um valor semantico
as cores, o estabelecimento de relagdes causa-efeito entre os varios elementos da imagem e

a compreensao de movimentos de sequéncia.

Assim, considera estas operagdes muito importantes para o desenvolvimento da

inteligéncia infantill2,
2. O grupo escandinavo de investigagaio da UNESCO (1973).

Este grupo desenvolveu um estudo com recurso a imagem que tinha como ponto de
partida a aplicagao de um método de auto-instrugdo para ensinar vocabulario visual social a

deficientes mentais educaveis. Este programa baseia-se nos principios de aprendizagem da

12 A leitura de imagens em sequéncia ajuda a crianga a criar a orientacio espacio-temporal.
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discriminagao, devendo cada aluno seleccionar uma imagem pedida entre diversas

possibilidades e face 2 um impulso verball3.

Foi também implementado outro programa de leitura que funcionava de forma
inversa, através da descoberta da palavra correspondente a um impulso por imagem. Antes
do aluno receber o material de leitura, eram-lhe mostradas imagens destinadas a
aprendizagem dos conceitos, partindo-se do pressuposto de que ele estaria preparado para

a interpretagao correcta da imagem.

Apbs a primeira fase, procurou-se encontrar experimentalmente o grau de validade
desta suposi¢dao, sendo os sujeitos colocados perante séries de objectos em miniatura e
aparecendo em cada série uma imagem correspondente a cada um dos objectos para que os
alunos encontrassem o objecto correspondente a imagem. Além das gravuras de objectos
concretos, foram-lhes apresentadas figuras de ac¢des humanas para serem associadas as
acgoes reais. No final, concluiu-se que alunos deficientes mentais eram capazes de
interpretar, de forma satisfatéria, imagens de objectos concretos, mas tinham dificuldade

em perceber imagens que representam acgoes (UNESCO, 1973; Dias, 1995, 1999).
3. Schallert (1980).

Realizou um estudo em que concluiu que as imagens e as ilustragoes dos textos
resultam numa maior compreensao dos mesmos, dado que as imagens e as ilustragdes
desempenham um papel importante nas correntes de processamento envolvidas na

compreensio do texto.
4. Levie & Lentz (1982).

Realizaram um estudo com alunos do 2. ao 5.° ano, tendo o grupo experimental
recebido instru¢Ges para criar imagens mentais enquanto ouvia as frases e o grupo de
controlo apenas recebeu informagido central e periférica das frases. Com este estudo,
concluiu-se que as legendas ajudam os leitores a fixar a sua aten¢ao na informacao existente
em modelos tuteis. Por conseguinte, as pessoas codificam a informagdo em dois sistemas

distintos na memoria, um para simbolos verbais e outro para simbolos icénicos, resultando

13 As imagens correspondem a palavras — sinais relativas a seguranca do individuo, tais como perigo, alto e veneno.
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dai que palavras e imagens podem ser utilizadas em conjunto para ajudar os alunos a

compreender a mensagem didactica de forma eficaz.
5. Paivio (1983).

Defende ser mais provavel que o “modelo de codificacio dupla” possa acontecer com
imagens do que com palavras, dai a “superioridade pictirica’ que o autor verificou na
memorizacao de imagens comparativamente com a de palavras. Assim, os sujeitos de
situagOes experimentais apresentavam niveis de evoca¢do superiores quando expostos a
processos de aprendizagem, envolvendo palavras e imagens em simultaneo, do que quando

a aprendizagem ocorria num unico sistema de codificacao.
6. Salomon (1984).

O estudo realizado por Salomon na Universidade de Stanford, em 1984, representa o

unico e o mais comum ente referenciado em trabalhos desta natureza.

Este autor realizou varios estudos em que provou que a utilizagiao de filmes melhora,
de forma significativa, aptidoes especificas das criangas, tais como relacionar a parte com o
todo, mudar de ponto de vista e/ou adquitir uma certa autonomia. Com estes estudos
procura demonstrar que, além do efeito do sistema simbolico do “médium” sobre o sujeito
a ele exposto, também a estrutura cognitiva, caracteristica de um determinado grau de

desenvolvimento, pode intervir sobre o sistema simbdlico “lendo-0” de forma diferente.

Segundo afirmou na sua obra, cada média é capaz de transmitir conteido através de
certos sistemas inerentes ao simbolo, lembrando que a representagao que o leitor faz dos
média é sempre codificada por um sistema de simbolos e que este pode afectar a
aprendizagem de varias maneiras. Assim, estes leitores destacam, em primzeiro lugar aspectos
diferentes de conteudo, em segundo Ingar, uma variacgdo em relacio a facilidade de
codificagdo, em zerceiro lugar, os elementos especificos de codificagdo, em guarto lugar, os
sistemas de simbolo que diferem em relacdo a quantidade de transformac¢ao que exigem ou
permitem, em quinto lugar, os sistemas de simbolo que diferem em relagao aos tipos de

processos mentais que actuam sobre a codificagio e elaboracio.
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O autor explora ainda, sistematicamente, as caracteristicas dos sistemas, usando o
simbolo “filme’ como um exemplo que ilustra o seu ponto principal e definindo os
diferenciais e as exigéncias de utilizacio de habilidades mentais em interac¢ao com 0s
meios de comunicacao, usando dados de inquéritos especificos sobre cinema e TV. Conclui
ainda que a televisao exige menos processamentos mentais de leitura e que os significados
de visualizagao de televisao tendem a ser menos elaborados do que os provenientes da
leitura embora considere que o significado extraido de um determinado meio depende do

aluno.

Os seus estudos realizados em Israel, em 1971, revelaram também que os elementos
simbolicos da codificagio de um programa de televisio podem afretar o dominio das
capacidades mentais especificas, nao apenas sob condi¢des experimentais controladas, mas
também sob condi¢des normais de visualiza¢do. Por conseguinte, estes estudos permitem
concluir que os niveis de conhecimentos e de competéncias adquiridos pelas criangas na
visualizacdo permitem determinar em que areas de conhecimento e de competéncia

beneficiam mais.

Portanto, o autor utiliza este trabalho para elaborar e afirmar o seu pensamento sobre
a natureza da interac¢ao entre meios de comunicacdo e aprendizagem, pois esta pode ser
facilitada na medida em que as competéncias activadas siao relevantes para fazerem a
aprendizagem da tarefa. Assim, quando a tarefa exige um certo acto de comparagiao

analitica, as mensagens sao codificadas.

Este autor procurou ainda aplicar a Teoria dos Sistemas Simbdlicos aos efeitos de
outros “media’ na aprendizagem, particularmente no que respeita a forma como os sistemas
simbolicos do computador se poderdo tornar também “ferramentas para pensar’ capazes de

aumentar a nossa capacidade cognitiva (cit. Winn & Snyder, 1996: 128).

Como conclusiao dos estudos, Salomon afirma que um grande romance ou um programa
de televisao podem afectar o dominio das competéncias especificas mentais, através da
codificagio dos elementos que emprega e que criangas de diferentes idades e com niveis
normais de capacidade sao capazes de extrair diferentes tipos e quantidades de informacao,

pois os efeitos observados nao siao uniformes.
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Neste sentido, a informagdo s6 sera captada se a estrutura cognitiva estiver

predisposta para a procurar.
7. Goldsmith (1984).

Realizou um estudo com alunos do ensino secundario que permitiu verificar que o
uso de imagens comentadas verbalmente facilita a aprendizagem de conteudos de botanica
e um desempenho superior dos alunos, medido através de um teste de avaliacio dos

conteudos leccionados.

Outro estudo realizado pelo autor tinha a finalidade de verificar os efeitos das
imagens relevantes quanto ao conteudo na compreensio de ideias pertinentes de textos
escritos. Para tal, foram apresentados aos alunos com niveis de instrucao diferentes, varios

extractos textuais com diferentes graus de dificuldade.
8. Levie (1987).

Realizou um estudo sobre memoria visual e interpretacao/leitura de imagens em que

foram estudadas as relagdes texto/imagem e sua influéncia na cognicao.
9. Estudos portugueses realizados com a Imagem.

Além das investigagOes sobre a utilizagdo da Imagem apresentadas acima, importa
referir que, nos ultimos tempos, no ambito de projectos de mestrado e outros, na area da
Tecnologia Educativa tém sido realizados varios estudos com a imagem e com as

tecnologias interactivas:

- No ambito do 1. Mestrado de Tecnologia Educativa realizado no Instituto de
Educagiao e Psicologia da Universidade do Minho (1992-1995), sio de salientar varios
estudos que foram publicados na brochura editada pelo IEP em 1998 e coordenada por
José Henrique Chaves, de que se destaca o estudo levado a cabo pela investigadora,
Manuela Dias, publicado em 1995, por ser um estudo realizado com alunos com NEE

(Chaves, 1998).
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Este estudo realga o papel da imagem como facilitadora da compreensio oral de
alunos com necessidades educativas especiais (NEE) integrados em escolas do 2.° Ciclo do
Ensino Basico. Este estudo experimental teve por objectivo verificar as mudangas na
compreensao de textos quando se associava a imagem, tendo sido utilizados contos
tradicionais que eram ouvidos em grava¢ao audio, sem acompanhamento de imagem ou
com associagdo de uma sequéncia de imagens ilustrativas dos contos inseridas num
programa informatico, em forma de “skde show”. Para levar adiante o estudo, foi criado e
utilizado um instrumento de recolha de dados (guestiondrios de compreensio) que permitiu
verificar, através de tratamento estatistico, que as histérias ouvidas sem acompanhamento
de imagens produziram resultados globais inferiores aos das histérias ouvidas com
acompanhamento de imagens. Assim, perante estes resultados finais, conclui-se que o

recurso a imagem na contagem de historias pode melhorar a compreensao oral dos alunos

com NEE (Dias, 1995, 1999; Chaves & Dias, 1997; Dias & Chaves, 2003a).

- Estudo realizado por Bastos (2003), sobre “A utilizagio de software educativo na superagio
de dificuldades de aprendizagem na leitura e escrita de palavras — no 1.° Ciclo do Ensino Basico”, verificando-
se que os syjeitos (n=10) melhoraram o seu desempenho, particularmente na leitura. Os alunos,
do 2.° ano do 1.° ciclo do EB, exploraram trés Software Educativos Multimédia, ao longo de 12
sessoes, quatro por soffware. A ordem pela qual os CD-ROM foram utilizados foi a mesma em
que foram enumerados, devido ao grau de dificuldade crescente, quer ao nivel de leitura e
escrita, quer ao nivel da navegacdo. No que respeita a literacia informatica dos sujeitos, s6

metade costumava jogar no computador.

Neste sentido, a autora confirma que a forma como as actividades estio organizadas
permitem uma aprendizagem auténoma. Os sujeitos so recorreram ao auxilio da investigadora
quando a ajuda ndo existia no sofiware. Todos os sujeitos se mostraram empenhados na
realizacdo das tarefas, mesmo nas que tinham dificuldades, a que ndo foi alheio o feedback
recebido e as pontuagdes atribuidas na execuc¢ao das actividades (Bastos, 2003, cit. Carvalho,

2005: 8).
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1. 2. Almagem

Quando olhamos o mundo que nos rodeia percepcionamos as formas dos objectos,
as suas cores, o seu perfil, a sua imagem. Pode dizer-se que tudo ¢ imagem. Por isso, o

homem desde sempre utilizou este meio para comunicat.

“Chamamos IMAGEM a forma visual significativa, perceptivel num instante minimo
de visdo. Nessa acep¢io, IMAGEM cotresponde a forma na "Teoria da Forma", ao

padrio e a Gestalt...” (Thibault -Laulan, 1973: 17, italico do autor).

Toda a imagem possui um referente na realidade seja qual for o seu grau de
iconicidade, a sua natureza ou o meio que a produz, apesar de nao ser uma representagao
fotografica da realidade, pois é formada por elementos configurantes. Mesmo as imagens
criadas pela nossa imaginacio mantém uma relagdo com o real, pelo que podem ser
consideradas modelos da realidade, tal como acontece com a musica e a literatura
(Villafafie, 1992). As imagens estio mais proximas da realidade que qualquer outro meio de
representagdo porque uma imagem mostra, nomeia e parece coincidir com aquilo que

representa (Thibault-Laulan, 1973).

Desde a civilizagao grega que as sensagdes sao consideradas como percepcao exacta
do real, sendo o pensamento do homem relacionado com as leis da natureza e estrutura do
universo, pelo que as formas e as propor¢des do seu corpo sio méddulos desse mesmo

(13

universo. F o que Platio (428-347 a. C.) confirma pela voz de Filebo: “ (.) em todas as

coisas, a medida e a propor¢io constituem a beleza e a virtude" (cit. Freire, 1967, Nikolas, 1997).

Nesta perspectiva, a imagem humana ¢ a matéria essencial de toda a figuragao, pois,
segundo afirma Platdo na Republica, em primeiro lugar surgem as sombras, depois os
reflexos que se véem nas aguas ou na superficie dos corpos “opacos, polidos e brilhantes”

e, por fim, todas as representagoes semelhantes (cit. Freire, 1967, Nikolas, 1997).
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Mais tarde, na Idade Média, a Imagem ¢ considerada como algo que esta em lugar de
outra coisa, apelando ja para aquilo que pode ser fabricado e ndo encontrado na natureza,
sendo afirmado que a imagem ¢ algo que se utiliza para representar uma outra coisa na sua

auséncia.

Desde o inicio do séc. XVII que alguns pedagogos defendem a utilizagao da imagem
como suporte didactico, tendo Coménius (1592-1670) referido ja o interesse da imagem
como meio de ensino, considerando que todo o Homem nasce apto para adquirir

conhecimento das coisas, porque ¢ imagem de Deus.

“Tudo o que se pode fazer e aprender ndo deve ser somente reproduzido a partir
daquilo que os ouvidos recebem mas também tendo em conta o que é impresso na
imaginac¢do por intermédio dos olhos (...). Podemos, quando nos faltam os objectos,
servir-nos das imagens que os representam, isto é, dos modelos ou dos desenhos
feitos especialmente para o ensino, a imitagio do que fazem os professores de
botanica, de zoologia, de geometria, de geologia e de geografia que introduziram o
habito de adicionar figuras as suas descri¢oes” (La Grand Didactique, cap. XX, cit.
Bourrissoux & Pepel, 1992).
Esta tradicao antiga de utilizacao da “zmwagem para ensinar’ tem continuidade até aos
nossos dias pela criacao de uma iconografia escolar, mais ou menos utilizada conforme as
disciplinas, sob a forma de pranchas didacticas ou de documentos integrados nos

manuais. Sao imagens que tomam rapidamente a forma de documentos verbo-iconicos

sendo o texto que acaba por sublinhar as caracteristicas da imagem presentel?

(Bourrissoux & Pepel, 1992).

Apesar da imagem ter perdido o caracter transcendente que possuia noutras épocas,
mantém ainda forte presenca e influéncia a nivel da pregnancia ideoldgica no campo social

do séc. XX (Eco, 1964; Moles, 1969; La Borderie, 1972; Aumont, 1990).

Assim, este reencontro com as imagens, promovido pela facilidade de multiplica¢do e
difusdao, deu origem a generalizagao da formulagao de que nos encontramos perante uma
“civilizacao da imagem” (Aumont, 1990). Este autor chama ainda a atencdo para as
caracteristicas de um mundo onde a quantidade, as modalidades e o intercambio de

imagens sao cada vez mais numerosos. As passagens de um tipo de imagem a outro sao

14]{1 nos finais do séc. XIX ¢ abundante a produgio destas pranchas didacticas.
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também cada vez mais facilitadas pelo avango tecnolégico, o que nos permite ver, por
exemplo, o cinema na televisao, a pintura na fotografia e muitos outros cruzamentos entre

imagens.

No séc. XX a imagem comegou a ser considerada um campo de estudo que afecta
significativamente a aprendizagem. De facto, a imagem, sendo uma capacidade que traz a
mente distintos eventos e que realiza diversas operacdes mentais, vai permitir a sua

utilizagdo em diversas situagoes de ensino-aprendizagem (Fontao, 1998).

1.2.1. Caracterizagéo da Imagem

A imagem s6 se forma no nosso pensamento ap6s uma selec¢ao da realidade que, em
casos limite, pode excluir qualquer representa¢ao da realidade (caso da pintura nao figurativa),
seguida de uma escolha de elementos representativos e de uma posterior estruturagao interna

que organiza aqueles elementos (Villafafie, 1992; Villafanie & Minguez, 1996).

Qualquer imagem tem a mobilidade do movimento do espirito, pois nenhuma
imagem pode ser isolada de todas as que a precedem e das que se lhe seguem, s6 havendo
imagens integradas num movimento mental. Por isso, operamos sempre uma selec¢io,
tanto perante um texto como perante uma imagem artfstica ou perante a natureza

(Francastel, 1983).

“A imagem ¢ uma forma vazia, pelo que necessita da competéncia interpretativa de
um observador, pois, além das relagoes gerais que estabelece, deve ser impregnada de
conteudos, de experiéncia, de relagbes geométricas, parentais, etc. Nao se podem
estabelecer semelhangas entre um objecto e outro, sem regras” (Vilches, 1992: 10).

Nesta ordem de ideias, pode falar-se em linguagem visual, que apresenta as seguintes

caracteristicas principais:

1. Espacialidade, dado que a imagem material esta situada no espago.

2. Globalidade, porque a imagem permite receber muitas informagdes em simultaneo

que sdo percebidas sob a forma de conjunto.
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3. Estruturalidade, embora nio seja propriamente uma caracteristica da imagem, mas

do olho que a percepciona (Bertin, 1970).

4. Complexidade, visto haver um numero quase ilimitado de hipoteses de composigao
para expressar um mesmo conteudo. A imagem ¢ percepcionada como um todo e nao
como uma cadeia de sucessoes, pelo que as unidades visuais nao podem comparar-se as

unidades linguisticas (Thibault-Laulan, 1973).

“A linguagem visual é formada a partir de trés varidaveis homogéneas e ordenadas: as
duas dimensoes do plano (x e y) e uma variavel de terceira dimensio, o "ponto de vista",
que ¢ imposto a quem vé pelo campo de visdo angular. As regras de construgio levam,
pois, o redactor a utilizar as duas dimensdes do plano de uma forma homogénea,
rectilinea e ortogonal e a utilizar, em terceira dimensdo, uma variavel ordenada: o
tamanho, o valor ou a textura” (Bertin, 1967:13).

E a alfabetidade visual que nos pode "ajudar a ver o que vemos ¢ a saber o que sabemos"
(Dondis, 1988: 31) e nos permite compreender, tornando-se “no meio de ver e compartilhar o
significado num certo nivel de universalidade previsivel" (idem: 205). E através dela que os
individuos conseguem compreender determinado sistema de representagdao e sao capazes de

se expressar através do mesmo.

Cloutier (1975) distingue, quanto a visao, duas linguagens com uma sintaxe diferente:

a linguagem do objecto real e a da imagem fixa afirmando que

“o estudo da grafia visual permitira analisar as vatidveis da imagem, que constituem uma linguagem a
um segundo nivel, visto que, enquanto ofecto, a imagem responde as regras gerais da percepcao visual — as que
dizem respeito ao angulo de visao, a luz, a distancia — e, enquanto Zvze tem regras proprias, que lhe permitem

representar o mundo visivel, naturalmente, a trés dimensoes” (Cloutier, 1975: 119).

Consequentemente, faz sentido falar de uma gramatica da imagem!> que trate das leis
de coordenac¢ao dos elementos plasticos. Assim, deve partir-se do elemento individual (cor,
linha, textura, propor¢ao), averiguar a sua significacio e, no final, chegar as técnicas de

composicao das mesmas unidades, conferindo-lhes novos significados.

15 Figta gramdtica constitui um processo de alfabetizagio pois trata da sintaxe e da semadntica ou seja, das relagées entre os elementos e
do significado dessas relagdes, que passam entdo a ser encaradas como signos; construi-la é elaborar um sistema bésico que permite
identificar, criar e compreender as mensagens visuais dentro de um acordo de significacoes, préptrio de qualquer gramatica. Toda a
alfabetidade visual implica uma maior inteligéncia visual, que tem a ver com uma maior compreensio de todos os significados que as forgas
visuais apresentam (Dondis, 1973, 1988).
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A imagem possui ainda uma organizagdo sintactica que se expressa através da sua
composi¢ao ou da sua apresenta¢ao final, dado que a estrutura geral duma imagem modela
a estrutura do seu referente na realidade de acordo com o espago e o tempo reais, que na
imagem sao o resultado de uma seleccdo que corresponde a terceira estrutura iconica. A
estruturacao-sintaxe da imagem nao tem caracter prescritivo, nao tendo feicao absoluta,
pois o significado da mensagem visual é naturalmente “polissémico”, sobretudo se
comparado com a linguagem verbal. Além disso, uma frase visual tem inumeras variantes

possiveis (Dondis, 1973).

O significado de uma imagem ¢ visivel através da expressao iconica, pelo que nos
podemos questionar se existem diferencas entre um significado verificavel numa “frase
visnal” e um significado apresentado numa proposta escrita, ou ainda, até que ponto o
significado de um “obyjecto visnal’ esta determinado por formas culturais convencionais da
percepcao da realidade, tal como acontece com as técnicas que dominam as relagdes do

produto cultural (Vilches, 1992).
No entanto, a reproducdo do real ndo deve excluir a abstrac¢ao, porque

“dentro do ambito figurativo, muitos estilos de imagens limitam-se a retratar as coisas naturais
com poucos tracos estruturais. Hsta modalidade, sumamente abstracta, predomina nos estadios
iniciais da atte, quer dizer, na obra das ctiancas e dos "ptimitivos", mas também em certos
aspectos do estilo bizantino da arte cristd, da arte moderna ocidental e da arte dos esquizofrénicos

(Arnheim, 1988:134, [1974]).

Relativamente a este ponto, Moles (1981) ressalta duas ideias principais:

1. A imagem “waterializa-s¢’ pelo facto de ser uma representacao de objectos ou
ideias, tornando-se ela propria um objecto, na medida em que assume a forma concreta e
visivel que lhe é dada pelo suporte onde se inscreve ou pelo material de que ¢ feita. No

entanto niao a podemos confundir com o préprio objecto.

2. As imagens reproduzem, imitam ou mimam um objecto real, embora com maior
ou menor grau de abstrac¢ao, como se fossem um objecto artificial, algo que fazemos e

construimos como um quadro feito por um pintor.
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Neste sentido, a imagem nao ¢ mental mas concreta e a sua reflexdo apoia-se na
mecanica, na pintura, na fotografia (Villafaie, 1992). As imagens radicam sempre em
experiéncias mais ou menos proximas da percepeao visual, dai podermos falar em “zmagens
indutivas” e em “imagens figurativas’10, no sentido que Moles (1981) lhes atribuiu de
“eristalizacao do real'. Bresson (1981) refere-se a estas imagens como “imagens pictogrdficas”

pelo facto de representarem objectos ou seres do mundo exterior.

No entanto, existem outros tipos de imagens, as “iwagens dedutivas” (Bertin. 1970:
169) que correspondem aos graficos e diagramas e constituem um sistema complexo e
légico de tratamento da informacdo, mas ndo sao representagdes visuais simbolicas
(simulacros do real) constituindo aquilo que o mesmo autor designou por “representagao

visual grafica” e que obedecem as leis da linguagem visual e as regras da estética.

“A imagem tem significacio porque hd pessoas que se questionam sobte o seu significado,

mas nao significa nada em si mesma. Quando se deixa de questionar sobre a imagem esta

¢ dominada pela norma, a lei e o estere6tipo” (Vilches, 1992: 14).

Wittgenstein (1987, [1968]) apelida as imagens de “icénicas™”, pois os objectos
iconicos tém as mesmas propriedades do objecto (Morris, 1946) e um signo ¢ iconico

quando se pode representar o seu objecto através da semelhanga (Peirce, 1978; Vilches,

1992).

Os signos iconicos nao sao analisaveis em unidades pertinentes, nem se articulam
como os signos verbais, pois o icone, nio sendo um enunciado, comporta-se como uma
proposicio e a iconicidade 18 é uma constante, nio podendo ser negada como forma de

conhecimento do mundo (Maldonado, 1994).

16 Mfoles (1981) considera todas as imagens como figurativas porque refete que as imagens rectiam por¢des do universo e, sendo um
simulacro do real, a imagem desempenha a fungio de figuragio

170 icone caractetiza-se por uma remissao do significante ao significado em virtude de uma similaridade efectiva (Jackobson, 1973). O
“fcono” ¢ um signo cujo significante representa directamente a coisa significada. (...) A palavra “icono” ¢é usada num sentido novo, de
modo a conservar o aspecto abstracto da nogio de signo; a palavra imagem qualificaria, por conseguinte, a parte material do “icono”, isto
¢, o significante (Cloutier, 1975).

18 5 relagio entre os signos e os objectos ou mais precisamente, entre os signos e as regras de conteudos culturais que filtram a conexio
com os objectos, pode ser um problema no iconicismo (Eco, 1975).
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Por conseguinte, a componente essencial e especifica da imagem ¢ a natureza iconica,
a qual qualifica a ordem visual da realidade que se expressa através da percep¢ao humana
do contorno, a partir da qual surge o unico modelo normativo objectavel (a orden visual
natural e a ordem da percepedo) necessario como referéncia para formalizar e analisar qualquer
outro modelo de representac¢ao visual. Esta estrutura iconica é o resultado da articulagao
sintactica dos elementos da representacao de igual natureza (morfolégicos, dinamicos e

escalares) que dao lugar as estruturas espacial, temporal e de relagdo da imagem.

No entanto, a qualificagdo da ordem visual s6 ¢é possivel a partir de um conjunto de
elementos especificos, sintacticamente ordenados, com base na necessidade de se dispor de
elementos especificos da representagao iconica para modelar e qualificar a realidade e de
que tais elementos devem estar organizados de acordo com algum sistema de ordem

(Villafafie & Minguez, 1990).

O significado de uma imagem também se manifesta através da expressao iconica,
pois as imagens nao se representam de forma directa por meio de objectos, mas sim por
meio de operacOes materiais e perceptivas bem como por meio de regras graficas e
tecnoldgicas, devendo ter-se em conta a sua relagao directa com a representagao (Vilches,

1992).

Toda a imagem possui uma significacao plastica que pode ser analisada formalmente
a partir de categorias especificamente iconicas pois, mesmo que se esquega o sentido que
uma imagem possa ter ocasionalmente, ela produzira sempre uma significacao propria,
resultante da inter-relagdo dos seus elementos plasticos, independentemente do seu nivel de
realidade. Esta significagao plastica é a forma especifica de significagdo das imagens
isoladas mas a sua analise requer também categorias formais especificas (Villafane &

Minguez, 1996).

Pode ainda afirmar-se que a imagem tem uma existéncia auténoma, sendo
essencialmente mental e, consequentemente, um sistema de compreensio pelo facto de
ficar a meio caminho entre o real e o imaginario. Ela nio faz parte apenas do campo da
informacao, sendo também criacdo intencional, embora de forma restrita e reflectindo um

esfor¢o da vontade nao sendo mero depésito de elementos.
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Assim, qualquer captagdo de imagem feita pela nossa visio é baseada no
desenvolvimento de uma actividade mental orientada numa dupla direc¢do, pois a imagem,
sendo formada por elementos, toma determinado sentido logo que estabelecemos uma
relacio combinada entre os signos materiais. Além disso, os elementos espaciais assim
constituidos s6 possuem realidade pelo facto de reflectirem conhecimentos e valores que

se encontram no dominio da memoria ou do imaginario (Francastel, 1983).

“O conceito de imagem compreende outros ambitos que vao mais além que os
produtos da comunicacio visual e da arte: implica também processos como o
pensamento, a percep¢iao, a memoria, em suma, a conduta. E, portanto, um conceito
mais amplo que o de representagio iconica [...| pelo que convém analisar as origens do
mesmo para tentar uma explicagio do fenémeno” (Villafafie, 1992: 29).

A caracterizagdo da imagem pode ainda ser feita com base nos seus elementos
constituintes, considerando-se que a unidade da imagem ¢ a “wancha”’ (composta por
espago e cor) e quando varias manchas se relacionam surge uma unidade intermédia ou

mancha englobante, o suporte, superficie ou fundo e uma imagem menor, “a zwnagem

englobada”1® (Bertin, 1970).

Estas unidades minimas da imagem sio elementos espaciais e de colora¢io que formam
um estrato isotopico que vai dar ao texto visual uma coeréncia minima. Esta isotopia ¢é
formada pelo suporte visual antes de ser transformado em icone a um nivel puramente
plastico e pré-significativo. No entanto, existe uma variagao significativa na relacao de duas
manchas, como acontece nos conceitos alto-baixo, direita-esquerda, o que justifica as

diferencas entre “mancha’ e “mancha englobada” (Vilches, 1992).
Nesta ordem de ideias, pode afirmar-se que

“a dificuldade para discriminar cores e agrupar algumas manchas de uma cor numa figura
identifica a presenca de uma deficiente visdo das cores. Sempre que olhamos para um campo
visual heterogéneo, vemos nele um objecto a que chamamos fignra, que é sempre vista em
contraste com algum fundo. O primeiro grau da percepcao ¢ a distingdo figura-fundp. Muitas
vezes ¢ facil ver a fignra em contraste com o findo; outras vezes nio ¢, (Zakia, 1997: 3,
italico do autor).

19 Que s6 ¢ visivel através do recurso a sub-diferencas de “cor” (branco e negro), “valor”, “tonalidade” e “matéria-grao” (Bertin, 1970).
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A figura e o fundo funcionam como dois atributos fundamentais da Imagem, sendo
importante, quando se observam imagens, fazer-se uma analise das relagdes figura-fundo.

Durante esta analise deve ter-se em aten¢ao os seguintes conceitos:

1. Muitas vezes a “figura” aparece mais perto do observador, mesmo que figura e

fundo estejam no mesmo plano fisico.
2. Figura e fundo nao podem ser simultaneos, mas podem ser sequenciais.
3. A figura ocupa normalmente uma area mais pequena que o fundo.
4. A figura apresenta um contorno e uma forma mas o fundo nao é tridimensional.

5. “O conceito figura-fundo nao esta limitado a percepgao visual, mas pode aplicar-se a todas

as experiéncias sensoriais” (Zakia, 1997: 4).

Numa perspectiva mais ampla e geral podem ainda considerar-se as seguintes

caracteristicas da imagem (Guerra, 1984):

1. A imagem ¢, a0 mesmo tempo, presenca e auséncia, nao sendo mais do que um

duplo, um reflexo ou uma auséncia, uma presenca vivida e uma auséncia real.
2. A imagem ¢, a0 mesmo tempo, sonho e realidade.
3. A imagem ¢ inseparavel de toda a civilizagao.
4. A imagem esta ligada ao misterioso, a0 magico, ao sagrado.

5. A imagem é, a0 mesmo tempo, concreta e abstracta, porque tem um suporte
material que pode ser considerado em si mesmo mas exclui tudo quanto possa ser-lhe

estranho ou acessotio.

6. A imagem ¢ ao mesmo tempo passado, presente e futuro, podendo ser
considerada uma encruzilhada temporal, pois é como que uma janela aberta para o passado

que a0 mesmo tempo se prolonga no futuro.
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1.2.2. Classificagao das Imagens

As imagens visuais podem classificar-se de acordo com varias perspectivas, sendo de
salientar a distingdo entre “iwagens natnrais”, que sio produzidas sem intervencio humana20
e “imagens artificiais ou fabricadas’, que s6 existem devido a intervengao humana. Barthes
(1964) considera as imagens como a "grande familia das imagens" classificando-as segundo o

género, ou seja, de acordo com as suas intengdes e fungdes sociais?l.

As imagens classificam-se ainda com base nos niveis de significacio dos signos,
distinguindo-se as “imagens monossémicas”22 em que o “conhecimento da significacio de cada
signo precede a observagdo da reunido dos signos” e as “imagens polissémicas ou pansémicas” em
que “ (...) a partir do signo ou da reunido dos signos se deduz a significacio” (Bertin, 1970: 170).
No entanto, “foda a imagem ¢ polissémica’, pois até nas imagens com maior grau de

iconicidade ha polissemia” (Barthes, 1964: 44).

As imagens podem ainda ser subdivididas segundo a matéria de expressio, o seu
suporte e o seu canal, isto é, segundo as suas categorias fisicas, pelo que Metz (1970: 6-7) as
sudivide em “unidades técnico-sensoriais” classiticando as imagens como “manuais ou técnicas”,

b > BN 14

“fixcas on moveis”, “isoladas ou em sequéncia’.

E ainda importante fazer-se uma distingio entre “imagem estética”, que é produzida em
determinado suporte ou material, pelo que nao ¢ instantanea e “zwagen figurativa”, que nao
esta na natureza, mas sim na mente. Qualquer zzagen envolve sempre um primeiro grau de
associacdo e de montagem, uma estruturacao. A prépria forma corresponde ja a um certo
grau de elaboragao e a uma organiza¢ao material da obra, pois as referéncias significativas

fazem parte do imaginario (Francastel, 1983).

20 Os reflexos € as sombras definidas por Platio...
21 Bxistem varias unidades de intengdo social consistente.

22 0s graficos sao uma representagio visual racional.
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Tendo por base a materialidade da Imagem, existem trés categorias de imagens

(Villafafie, 1992; Villafane & Minguez, 1996):
1. Imagens mentais.

Sao imagens com um conteddo sensorial baseado num referente que partem de
modelos da realidade, em muitos casos bastante abstractos, ndo requerendo a presenca de
nenhum estimulo fisico para se produzirem. Isto acontece porque o conteudo da imagem
esta interiorizado, é de natureza psiquica e nao precisa da presenca de um estimulo fisico
para se formar. Este tipo de zmagen varia de acordo com a sua natureza ¢ o modo de

producio, subdividindo-se em:

- Imagens semiconscientes, que se formam entre a vigflia e o sonho e sobre as quais o

individuo tem pouco controlo.

- Imagens oniricas, que se produzem durante o sonho, tém caracter alucinatério,

embora possam parecer reais.

- Imagens eidéticas, que consistem numa evoca¢ao, muito sentida, de uma experiéncia
visual tida durante certo tempo, em que o sujeito “vé” o objecto como se estivesse mesmo

presente. Sdo imagens que surgem num nivel de realidade excepcional.

- Imagens do pensamento, que tém uma funcgao referencial em que se restitui uma
experiéncia visual, presente ou passada e uma funcio de elaboragao, na qual o individuo
reconstitui uma experiéncia a partir de nova confirmac¢ao dos elementos ja existentes. Estas
imagens podem ser reprodugdes (situagdes ja conhecidas) ou antecipagdes (situagdes nao

percebidas anteriormente).
2. Imagens naturais.

Estas imagens sdao extraidas das coisas que nos rodeiam quando ha condi¢bes de luz
para as ver. Sao as imagens da percepc¢do ordinaria. O seu suporte natural e organico ¢ a
retina, que pode mediatizar o resultado visual a0 mesmo tempo que o resto dos

componentes do sistema 6ptico humano. Neste sentido, implicam uma manipulagao de
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utensilios e materiais e tém um suporte visual sensivel. Sao imagens com um maior nivel de
realidade e um grande grau de iconicidade, ja que tém identidade total com o seu referente

e s6 se formam na sua presenca.
3. Imagens criadas.

Sao imagens registadas no pensamento através da adicao de novos elementos ao seu
suporte visual sensivel. Estas imagens, tal como as mentais, ndo necessitam da presenga do
objecto real para se produzirem, mas necessitam de um suporte, apesar de nao serem

copias exactas de realidade.
4. Imagens registadas.

Estas sao as mais complexas, pelo menos do ponto de vista material. O factor mais
relevante ¢ o seu registo através da transformagao que permite, além de uma representagao
com grande valor iconico, uma copia relativamente exacta da imagem. A maior parte destas
imagens tem uma nitida intencdo comunicativa. Sao imagens mais mediatizadas pois
acumulam, além da media¢do propria, a media¢do da conduta, do sistema visual e da

resposta do material (Villafafie, 1992; Villafafie & Minguez, 1996).

As imagens podem ainda classificar-se a partir do modo como sio produzidas, como

pode ver-se no esquema (Villafafie & Minguez, 1996: 55) do quadro 1.2.

Criada (pintura, deserhio de B D, mattiz de uma gravacao)

Unica
il Registada (pelicula reversivel)
Multipla {gravacio numerada de baixa tiragem)
Imagem De imagem original — Unica - criada (fotolito de uma ED)
Registada § De imagem origingl — Unica - registada (fotografia)
Die copia ou de original - multiplo (foto - gravado)
\ Capia

Criada {De imagem original — vnica - criada (o trabalho do copista de arte)

De imagern original - multipla ou de cdpia (copia de uma gravacdo)

Quadro 1.2. — A formacgéo da imagem (Villafafie & Minguez, 1996: 55)
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1.2.3. Como vemos as Imagens

“A vista chega antes das palavras. A crianca olha e vé antes de falar. [..] A vista é aquilo
que estabelece o nosso lugar no mundo que nos rodeia; explicamos o mundo com
palavras, mas as palavras nunca podem anular o facto de estarmos rodeados por ele
(Berger, 1972, [1987]: 11) porque ver é um acto voluntario. [...] Nunca olhamos para
uma s6 coisa de cada vez; estamos sempre a ver a relacdo entre as coisas e nos proprios”

(dem: 12).
Pode afirmar-se que a vista ¢ o mais especializado de todos os sentidos humanos e

ocupa um lugar de destaque, dado que os olhos siao o receptor sensorial que capta maior

numero de informacdes do exteriot.

“A nossa visdo estd em constante actividade, sempre em movimento, sempre
captando coisas num circulo a sua volta, constituindo aquilo que nos é presente, tal

como somos” (Berger, 1987: 13, [1972]).

“Quando vemos, fazemos muitas coisas simultaneamente. Vemos perifericamente um
campo enorme, vemos através de um movimento de cima para baixo e da esquerda
para a direita. Impomos aquilo que abarcamos no nosso campo visual, nio somente
eixos implicitos para ajustar o equilibrio, mas também um mapa estrutural para
representar e medir a ac¢do dessas forcas de composicido que sdo tdo vitais para o
conteudo e, portanto, para o input e o output da mensagem. Tudo isto acontece ao
mesmo tempo que descodificamos muitas classes de simbolos” (Dondis (1973,

[1988]:30, italico do autor).

A visdo 7 é uma actividade ctiadora da mente humana” (Arnheim, 1974, [1988]: 39) que

“inclui algo mais que o acto fisico de ver ou de que se nos mostra algo. Ela é parte integrante do
processo de comunicacio que engloba todas as consideracdes das belas artes, das artes aplicadas, da

expressio subjectiva e da tesposta a um proposito funcional” (Dondis, 1988: 20, [1973]).

O processo da visao engloba a estimulagao retiniana que origina a projec¢ao dos raios

luminosos sobre a retina, sendo a partir daqui que o processo electroquimico se vai completar

no cérebro?3 e originar o esquema visual.

A visdo ¢, na sua esséncia, um sentido espacial, embora também seja afectada por

factores temporais (Aumont, 1990) podendo referir-se as seguintes caracteristicas:

1. Os estimulos visuais variam em duragao mas produzem-se sucessivamente.

23 Mais precisamente no cértex visual.
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2. Os nossos olhos estio em constante movimento, 0 que permite variar a

informacao recebida no cérebro.

3. A prépria percep¢ao nao ¢ um processo instantaneo, porque ha estadios da

percepgao mais rapidos e outros muito mais lentos.
4. O processamento da informagio faz-se sempre no tempo normal.
Por conseguinte,

“ver significa captar algumas caracteristicas proeminentes dos objectos — o azul do
céu, a curva do pescoco do cisne, a rectangularidade do livro, o brilho de um pedaco
de metal, a rectitude do cigarro. Umas simples linhas e pontos sio de imediato
reconhecidos como “um rosto”, nao apenas pelos civilizados ocidentais, que podem
ser suspeitos por estarem de acordo com o proposito dessa “linguagem de signos”,
mas também por bebés, selvagens e animais” (Arnheim, 1988: 306, [1974]).

A percep¢ao do modo como se processa a visao tera de ser explicada através da

analise dos elementos fisiologicos que a originam:
1. O olho.

E um globo aproximadamente esférico, de diametro em torno de dois centimetros e

1 1 (13 IS 2
meio, revestido por uma camada, em parte opaca, a “esclerdtica’, em parte transparente, a
“cdrnea”. Esta Gltima garante a maior parte da convergéncia dos raios luminosos. Atras da
“cornea” encontra-se a “iris”, que € “um musculo esfincter comandado de modo reflexo e que

delimita no seu centro uma abertura, a “pupila”, cujo didmetro mede 2 a 8 milimetros,

aproximadamente” (Hochberg, 1966: 35, [1964]; Aumont, 1993:19, [1990]).
2. O fundo do olho.

E revestido por uma membrana, a “refind’, na qual se encontram inimeros
receptores de luz, que sao de dois tipos: os “bastonetes” e os “cones”. Estes altimos estao
presentes sobretudo nas imediagdes da “fdres” que é uma espécie de pequena cavidade da
retina, particularmente rica em receptores” (Aumont, 1993: 20, [1990]; Hochberg, 1966: 33-
34, [1964]).
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3. O receptor retiniano.

Esta ligado a uma “célula nervosa” através de um re/é (a sinapse), estando cada uma
dessas células ligadas por meio de outras sinapses a outras células que constituem as fibras
do “nervo dptico”. Este sai do olho e chega a uma regiao lateral do cérebro, a “articulagio”, de
onde novas conexdes nervosas saem em direccio a parte posterior do cérebro, para

chegarem ao “cdrtex estriads” (Aumont, 1993: 21, [1990]; Hochberg, 1966: 35, [1964]).
4. A luz que atravessa a pupila.

Esta passa através do “wistalino”, que funciona como uma lente biconvexa de
convergéncia variavel cuja variabilidade se chama “acomodacao” (Aumont, 1990). Esta rede,

muito densa e complexa, representa o ultimo estadio de processamento da informagao.

No entanto, o sistema visual ndo se contenta em copiar a informac¢ao mas processa-a
em cada estadio, pois o olho nao ¢ uma simples maquina fotogrifica, porque permite
transformar activamente os estimulos recebidos logo no comeg¢o do seu percurso
neurolégico, acentuando as diferengas e minimizando os estimulos que permanecem

constantes (Gleitman, 1999).

O acto de ver implica também uma resposta a luz, porque esta é o elemento mais
importante e indispensavel a experiéncia visual, além de também influenciar a tonalidade.
Em cada alteracao das variaveis fisicas do “comprimento de onda” e da intensidade dessa
mancha homogénea de luz, observamos mudancas de tonalidade cromatica, de saturagdo e
de brilho. Por isso, os objectos e o mundo envolvente s6 afectam o nosso sistema sensorial
através do dispositivo optico de uma forma indirecta (Dondis, 1988, [1973]). Ha ainda

outras estruturas relacionadas com o acto de ver (Hochberg, 1966, [1964]):

1. A drea de projeccao visual no cérebro, que recebe os impulsos neuronais provenientes da

retina, mas preserva as relagdes espaciais gerais.

2. A drea de associagio visual no cérebro, dado que a actividade neuronal se difunde a

partir da area de projecgao.
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3. O sistema denlo-motor, que ¢ um conjunto de musculos internamente coordenados

que movem os olhos e permitem que estes invadam toda a area do dispositivo 6ptico.

Portanto, o que vemos nio ¢é a projecc¢ao retiniana dos objectos tal como eles sao na
realidade. Assim, ndo ¢ suficiente medir as sensagdes, pois vemos de forma dinamica e
esses objectos sio sempre estimulos que modelam a informacao que criamos no cérebro e
que permitem a percep¢ao do objecto. Consequentemente, ver ¢ compreender (Arnheim,

1988, [1974]).

Podemos afirmar que a visao ¢ ainda uma experiéncia dinamica, um acto de inteligéncia, um
processo multi-dimensional e uma apreensao de padrdes estruturais com significacao, resultante de

trés operagoes distintas e sucessivas, desctitas por Aumont (1990):
1. Operagoes Opticas.

Em que os raios luminosos provenientes de uma fonte (o sol, por ex.) atingem o
objecto que deles reflecte uma parte em todas as direc¢des. O padrio de luz que se
confronta com o olho, o “dispositivo 6ptico” (Hochberg, 1966, [1964]) pode variar em

intensidade?4, em comprimento de onda predominante2> e em pureza20.
2. Operagoes quimicas.

A imagem retiniana ¢ uma etapa do processamento da luz pelo sistema visual, pois o

fundo do olho ¢ revestido pela retina, onde se encontram muitos reflectores de luz.
3. Operagoes nervosas.

O sistema visual ndo se contenta em copiar a informac¢do mas processa-a em cada
etapa. O olho reage aos fluxos luminosos pelo que, quando esse fluxo aumenta, o numero
de células retinianas atingidas ¢ maior, as reaccoes de decomposicio da rodopsina

produzem-se em maior quantidade e o sinal nervoso torna-se mais intenso.

24 Quantidade da energia fisica existente na luz.

25 Distancia entre a crista de uma onda e a crista da seguinte, quando se toma em consideragio os aspectos ondulatétios da energia
luminosa.

26 Grau de predominio de um dos comprimentos de onda em que ela pode ser separada através do prisma.
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Tendo em conta o tipo de objectos luminosos que originam a visao, consideram-se

dois #pos de visao (Aumont, 1990):

1. A visao fototdpica, que é a mais habitual e corresponde a toda a gama de objectos que
consideramos normalmente iluminados por uma luz diurna, sendo no entanto uma

visio cromatica?’.

2. A visdo escotdpica, que corresponde a visao nocturna, em que ha uma predominancia
dos bastonetes, embora seja uma percepcao acromatica e de fraca acuidade

relacionada com a periferia da retina.

Assim, aquilo que vemos ¢ fundamentalmente baseado na forma exterior dos objectos,
embora a visio seja afectada pelo modo como interpretamos, organizamos e dirigimos a
atencao. Como sabemos, o organismo humano ¢ altamente adaptavel e flexivel pelo que grupos
diferentes podem ter uma imagem muito especifica da realidade envolvente (Lynch, 1982,

[1960]).

“Toda a imagem ¢é uma visio que foi rectiada ou reproduzida. E uma aparéncia ou
conjunto de aparéncias que foi separada do lugar e do instante em que apareceu pela
primeira vez e preservada por uns momentos. Todas as imagens corporizam um modo de
ver “ (Berger, 1987: 13, [1972]) porque alguns tracos relevantes nao determinam apenas a
identidade de um objecto mas também o fazem parecer um padrao integrado completo.
Isto aplica-se, ndo apenas a imagem que fazemos do objecto como um todo, mas também
a qualquer parte em particular sobre a qual a nossa atengio se focaliza. Capta-se um rosto
humano exactamente como todo o cotpo é captado, como um padrio total de
componentes essenciais — olhos, natiz, boca — aos quais se podem adaptar mais detalhes”

(Arnheim, 1988: 37 [1974)).

27 Em que sdo accionados os cones, que sio os responsaveis pela percepe¢io das cores.
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1. 3. A Percepcéo Visual

A percepgao ¢ uma operagao que faz a ponte entre a sensagao e a cogni¢ao através de
uma série de variaveis que se interpdem entre a estimulagdo sensorial e a consciéncia, pois esta
relacionada com outros fendmenos tais como a interpretagdo e organizacao dos elementos

fisicos dum estimulo, a formagao de conceitos e a significacao (Witt et al, 1988).

Pode afirmar-se que a percepgao corresponde a interpretagio de um estimulo
registado no cérebro por um ou mais mecanismos dos sentidos, varidveis essas que se
interpoem entre a estimula¢do sensorial e a consciéncia, pois a percepcao esta relacionada

com outros fenémenos, tais como a formagao de conceitos e a significagao.

No entanto, percepcionar é também pensar, assim como todo o raciocinio também ¢é
intuigdo e toda a observagao ¢ também invengao. Por isso, a percepgao ¢ uma capacidade
humana fundamental que trata as formas de modo abstracto e niao apenas as regista no
cérebro. Consequentemente, toda a percepcao acaba por ser pensamento (Arnheim, 1989,

[1974]).

No que respeita a percep¢ao visual (PV), pode afirmar-se que ela resulta do
tratamento da informacgdo, a nivel cerebral, dos dados que recolhemos através dos
receptores sensoriais que sao os olhos, sendo, portanto, uma capacidade humana

fundamental, tratando as formas de modo abstracto e nao apenas as regista no cérebro.

“A percepgio visual é o processamento, em etapas sucessivas, de uma informacdo que
nos chega através da luz que entra nos nossos olhos” (Aumont, 1993:22, [1990)).
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O essencial da PV ¢é o processo de tratamento da informag¢ao que, como todos os
processos cerebrais, estd mais proximo de modelos informaticos ou cibernéticos do que de

modelos mecanicos ou 6pticos.

Neste sentido, o estudo da percepgao visual ¢ um aspecto da problematica da
imagem que nos preocupa investigar e desenvolver, dada a sua importincia no
desenvolvimento das aprendizagens escolares, tais como a leitura e a escrita, pois s6 uma
boa percepcao visual permite que os alunos em geral e em especial os alunos com

dificuldades de aprendizagem (DA) fagam uma boa leitura de imagens.

Os problemas de percep¢ao visual em alunos com DA sao referidos por varios
autores (Frostig, 1972; Hammill, 1990; Mercer, 1991), afirmando Kephart (1986, [1960])
que, quando a crianca com DA tem problemas no desenvolvimento da percep¢io da
forma, acaba por enfrentar também dificuldades nos problemas comuns e diarios de figura-

fundo.

1.3.1. Como se desenvolve a Percepcéo Visual

A primeira vista, pode afirmar-se que a percep¢ao visual ¢ um fenémeno que
acontece instantaneamente, de forma facil, rapida e efectiva, pois parece-nos ser normal ver

uma arvore quando ela esta a nossa frente se ha luz suficiente e a visio nao nos falta.

No entanto, quando reflectimos um pouco mais podemos pensar: “afinal em que
consiste ver uma darvore?’; “como ¢ que o organismo reage para obter informagio e conbecimento sobre o
mundo (objectos, propriedades, acontecimentos, etc.) a partir do tipo de energia que incide nos sentidos

corporais?” (Garcia-Albea, 1986; Dias & Chaves, 2001a).

Ou entdo pode perguntar-se: “Ao olbar uma maga vermelha como conseguinmos ver, nio um
vermelho reluzente, mas uma reluzente maga vermelha?’ ou melhor, “como conseguimos apreender os

objectos e os acontecimentos na realidade externa que nos circunda?’ (Gleitman, 1999).
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Por isso, o mais importante ndo ¢ saber por que é que dado estimulo é visto como

sendo determinado objecto, mas sim saber porque o vemos enquanto objecto. Isto
acontece porque a maci é um estimulo “dista/*28, pelo menos visualmente e s6 é conhecido

por nés gragas ao estimulo “proximal™®d que a projecta na nossa retina.

“O estimulo “proximal” corresponde ao padrio de energias com origem no estimulo
distal tem duas dimensdes estando constantemente a modificar-se. Ele torna-se mais
pequeno ou maior, conforme a distincia que nos separa dele e desloca-se através da
retina juntamente com os movimentos oculares. F através da percepcio das
propriedades constantes do objecto que conseguimos saber para que objecto estamos
a olhar, apesar das variagGes no estimulo “proximal”. Deste modo, o mundo sensorial
ao qual estd exposto terd de ser organizado como uma cena coerente onde existam
objectos reais (magds) e acontecimentos (tals como magds que caem das arvores)”

(Gleitman, 1999: 266-267).
Mesmo assim,

“conseguimos ver as propriedades reais do objecto “distal” através das constancias
petceptivas pois um elefante parece grande mesmo a distincia e um postal parece
rectangular mesmo que a sua imagem retiniana tenha a forma de trapézio, a menos
que seja visto directamente de frente. Em ambos os casos, consegue ultrapassar-se as
ambiguidades do estimulo “proximal” e reagir a certos atributos constantes do objecto
“distal”, tais como a forma e a grandeza” (Gleitman, 1999: 302).

Assim, voltando ao exemplo anterior da percep¢ao da arvore, quando vemos algo
que é uma arvore, esta a funcionar o estimulo distante, embora a luz reflectida pela sua
superficie seja considerada o estimulo préximo, tal como incide nos “‘foto-receptores” da
retina. Neste caso, a tarefa que o sujeito tem de realizar é justamente encontrar o estimulo
distante a partir do estimulo proximo (Garcia-Albea, 1986; Gleitman, 1999; Dias & Chaves,
2001a).

A andlise anterior permite-nos concluir que 0 NOsSsoO organismo tem uma enorme
capacidade para converter a interacgao energética em informagao, em conhecimento, em
experiéncia bem como para permitir a apreensao dos objectos, das suas propriedades, em

suma, do mundo que nos rodeia.

28 Correspondente 2 um objecto ou acontecimento do mundo exterior, como a arvore referida; ¢ distal, porque se encontra geralmente a
certa distincia do sujeito (Gleitman, 1999: 202).

29 A estimulacdo "proximal" funciona como um padtrio de energia luminosa de alta ou baixa intensidade para o olho (Hochberg, 1966,
[1964]: 31).
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No entanto, a PV acaba por ser também, em si mesma, um problema para o
organismo, mesmo quando este se resolve tio normalmente como ja foi referido, porque as
figuras nido existem num vazio, nem sao apresentadas num fundo homogéneo, aparecendo
encaixadas em fundos que sio, eles proprios, uma colecgdo de elementos (Garcfa-Albea,

1986; Dias & Chaves, 2001a).

Outro aspecto importante a referir é que a percep¢do niao se processa do mesmo
modo ao longo da vida, havendo diferencas entre a percep¢iao das coisas feita por uma

crianga ou por um adulto.

Pode afirmar-se que o desenvolvimento da percep¢ao na crianca se faz de forma
gradativa pois esta, na sua primeira copia com papel e lapis revela como esta diferenciando
os detalhes, um por um, fora de uma massa disforme (Gesell, 1967). Por isso, quando uma
crianga de trés anos de idade tenta copiar um quadrado, faz tragos toscamente circulares,
que podem ou ndo fechar-se. Aos quatro anos, pode tracar um circulo ou produzir uma
forma toscamente circular onde um lado ¢ recto, como um “D” ou pode também executar
um angulo correctamente e o restante ser uma forma vaga. Aos cinco anos pode desenhar
com correcgao trés angulos; aos seis anos, o seu quadrado terd quatro lados e quatro
angulos correctos. Por conseguinte, ela vai identificando e diferenciando os detalhes da
forma a pouco a pouco, partindo daquilo que inicialmente era uma massa vaga. Este
processo de identificacdo das caracteristicas das massas globulares prossegue muito

rapidamente (Gesell, 1940, cit. Dias & Chaves, 2001a).

Nesta ordem de ideias, a crianga, partindo da forma globular, diferencia um elemento
ap6s o outro até compor um grande nimero de elementos capazes de caracterizar uma
determinada forma; esta diferenciacio de elementos, dimensoes, qualidades ou
caracteristicas das formas globulares nao ocorre de repente, mas ¢ adquirida gradualmente,

a medida que as caracteristicas individuais sao observadas e diferenciadas, a partir da massa.

De um modo geral, pode afirmar-se que ha grandes diferencas entre o mundo “rea/’
e o “mundo percebido” através da observacdo normal e sem ajudas, pois aquilo que
observamos nunca esta em correspondéncia exacta com a situagao fisica, sendo alguns

aspectos omitidos, outros acrescentados e outros adulterados. E por isso que existem as
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“ilusdes de optica”, que aparecem quando as observagoes feitas com o auxilio de
instrumentos fisicos produzem resultados diferentes dos obtidos sem o recurso a tais
instrumentos. A maior parte das qualidades do mundo que percebemos3V estio muito

pouco relacionadas com as medigdes fisicas a que damos os mesmos nomes (Hochberg,

1966, [1964]).

Recorde-se que ver o mundo real é ver as propriedades dos objectos “distais”, a sua
cor, forma e localizagio, o seu movimento através do espago, a sua permanéncia ou a sua
transitoriedade. No entanto, ndo podemos ter experiéncia directa do estimulo distal, pois
toda a informacao acerca do mundo exterior tem origem na configuracao do estimulo

. . s . . .
proximal que os objectos “distais” projectam sobre os nossos sentidos. Por isso, a sua
imagem retiniana torna-se maior ou menor conforme a distancia a que se encontra, a sua
forma retiniana modifica-se conforme a sua inclinac¢ao e a quantidade de luz que projecta

na retina aumenta ou diminui conforme a iluminagao que incide sobre ele (Gleitman, 1999).

Neste sentido, pode afirmar-se que a percepcio se desenvolve segundo duas

modalidades de estzmulo perceptivo (Garcia-Albea, 19806):

1. A estimulagio distante, que corresponde ao aspecto da realidade circundante que
participa na génese do estimulo préximo e que, sem necessidade de actuar directamente

sobre o receptor, acaba por se converter no referente do acto perceptivo.

2. A estimulacao prixima, que corresponde ao padrio concreto de energia que actua
directamente sobre o receptor sensotial e que produz neste um efeito fisico/quimico

imediato e uma reac¢ao fisico/quimica determinada.

1.3.2. As grandes abordagens da Percepc¢ao Visual

Desde o séc. XVIII que sao discutidas e analisadas as questoes mais complexas da
percepcao visual que tocam inevitavelmente na propria concepgao que se tem do visivel,

do visual e da relacio de um com o outro, a que se chama percepgio.

30 Dimensdes, cor, peso ...
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A Percepeao Visual é explicada com base em duas grandes abordagens explicativas:
1. A abordagem analitica.

Baseia-se numa analise da estimulacao do sistema visual pela luz, procurando fazer
com que os componentes assim isolados correspondam a diversos aspectos da experiéncia

perceptiva real.

“Esta tendéncia foi, entre outras, reforcada pela pesquisa sobre a estrutura do cérebro,
que pés em evidéncia a existéncia de células especializadas nas fungbes “elementares”
como a percep¢ao das bordas, das linhas, dos movimentos direccionais, etc.”

(Aumont, 1993, [1990]: 52).

As teorias “combinatérias ou algoritmicas”, muito em voga nos anos 60, sio as
tipicas representantes desta abordagem, considerando que o sistema perceptivo produz
percepcdes veridicas concordantes com a realidade do mundo envolvente e combinando
variaveis segundo certas regras. Além disso, a informacgao contida na projec¢ao retiniana é
insuficiente por si s6 para uma percep¢ao exacta dos objectos no espago, pelo que é
necessirio recorrer a outras fontes: as “varidveis intrinsecas”, deduzidas da informacio
retiniana e as “varidveis extrinsecas”, ligadas a outros acontecimentos tais como os sinais

eferentes que dirigem os movimentos dos olhos

Os defensores destas teorias entendem que, embora para determinada configuragao
da projeccdo retiniana exista uma infinidade de objectos que podem produzir essa
configuracdo, o observador escolhe um e s6 um, a chamada “hipdtese de invaridncia’, que esta

ligada ao fenémeno de constancia perceptiva (Aumont, 1993, [1990]).

Estas duas caracteristicas ja se encontravam nas mais antigas teorias analiticas, as
chamadas zorias empiristas, que defendem que o conhecimento é adquirido a partir da

experiéncia.

O empirismo baseia-se nas ideias de Locke (1632-1704) que afirma que todo o
conhecimento é proveniente dos sentidos, pois nao existem ideias inatas, pelo que a mente
do homem a nascenca equivale a uma tabua rasa e é nela que a experiéncia vai,
consequentemente, imprimir as suas marcas. Os empiristas ingleses do séc. XVIII, de que

se salienta Berkeley (1685-1753) e Helmholtz (1850), referem a existéncia de uma
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discrepancia entre o que nos é dado pelo “estimulo proximal” e o que realmente vemos,
entendendo que a informagao sensorial dada por aquele estimulo nido possui muitas das
qualidades que se considera caracterizarem o objecto exterior a que se refere essa

informacio3l.

Deste modo, as sensa¢oes podem ser consideradas as matérias-primas sobre as quais
devemos, posteriormente, construir o nosso conhecimento, pois, a uma sensagao associa-se
outra ja experimentada e, quando duas sensa¢les ocorrem, simultaneamente, o nimero
suficiente de vezes, uma delas acabara por evocar a ideia de outra. E esta ligacio associativa

que cimenta e junta, uns aos outros, os elementos separados do mundo perceptivo

(Gleitman, 1999).
2. A abordagem sintética.

Esta abordagem refere ser possivel procurar correspondentes da percepgao do

mundo visual num estimulo unico, visto que

113

(...) a imagem 6ptica na retina (...) contém toda a informagao necessaria a percepcao
dos objectos no espago, ja que 0 nosso sistema visual estd suficientemente equipado

para processa-la nesse sentido” (Aumont, 1993, [1990]: 54).

Esta abordagem ¢ representada desde o séc. XIX pelo “inatismo” que considera que
varios aspectos da experiéncia perceptiva sao intrinsecos a nossa natureza, isto ¢, tém

otigem em caracteristicas inatas do espirito humano®2 e ndo dependem da aprendizagem.

As raizes desta corrente remontam a Platao (428-347 a. C.) que considera o mundo
dividido em duas partes: o mundo das ideias, onde tudo é constante e real e o mundo fisico
em que vivemos, onde o fluxo é constante e a realidade relativa. Deste modo, recusa um
conhecimento baseado no mundo sensivel por este apenas nos poder dar opinides
mutaveis e ilusérias. Segundo ele, o verdadeiro conhecimento baseia-se em ideias eternas
que existem num mundo separado das coisas sensiveis, que sio apenas imitagoes, mais ou

menos perfeitas, das ideias. Todos os seres humanos quando nascem ja possuem muitas

31 A inferéncia inconsciente baseada numa regra aprendida, por exemplo no que respeita a constdncia do tamanho, que é a regra
segundo a qual os objectos mais distantes produzem sensacdes retinianas mais pequenas.

32 oy seja, usando uma terminologia mais actual, do cérebro.

-03-



IMAGEM E TECNOLOGIA EDUCATIVA

destas ideias33. A parte central da filosofia de Platio é, consequentemente, a teoria das
formas ou o mundo das ideias, pois s6 essas ideias-formas sio constantes e reais3*. Assim, é
através da razao que atingimos o conhecimento das formas, pois ideias e formas sio

arquétipos imutaveis.

Para se entender a diferenca entre o mundo das formas e o mundo fisico, Platio
afirma que, devido ao mundo das formas, temos a concep¢ao de um circulo perfeito,
totalmente redondo e composto por uma série de pontos que apresentam exactamente a
mesma distancia do ponto central. No entanto, essa figura nio ¢é vista no mundo fisico e os
circulos nunca sao desenhados perfeitamente. Porém, a ideia de circulo existe e ¢ imutavel,
s6 podendo ser conhecida pela razdo e nao pela experiéncia do circulo perfeito no mundo
fisico. Por conseguinte, as nossas mentes estdo escravizadas a zwitacies que, desta maneira,

confundimos com a realidade33.

Mais recentemente, Kant (1724-1804) defende que o conhecimento nao pode advir
apenas dos dados sensoriais, sendo necessaria a presenca de certas “categorias’ pré-
existentes30, a partir das quais o material sensorial seria organizado e estruturado. Assim,
afirma que a percep¢ao da realidade se consegue em funcio dessas categorias a priori, pelo
que o papel da experiéncia é fornecer os dados sensoriais com que se estruturam essas
categorias. Tanto as proprias categorias como a forma como estruturam a informagao

sensorial sao consideradas, por este autor, como zzatas (cit. Gleitman, 1999).

O mesmo autor considera ainda que a percepgao recebe conteudos da experiéncia
que a sensibilidade organiza racionalmente segundo a forma do espago e do tempo. Essa

organiza¢ao espago-temporal dos objectos do conhecimento ¢é inata, universal e necessaria.

33 Neste sentido, considera-se que conhecer ou aprender é recordar aquilo que estd obscurecido na alma.

34 As formas mantém a ordem enquanto que a estrutura das ideias mantém o mundo, pois o conhecimento é derivado da razdo e nio da
experiéncia.

35 Platio considera que os objectos concretos que nos cercam sio apenas copias imperfeitas e menos "reais" de "formas" imutaveis e
eternas. Essas formas sdo as realidades permanentes, ideais e originais a partir das quais sdo construidas cépias concretas impetfeitas e
corruptiveis. Por exemplo, cada cadeira em nosso familiar mundo de objectos é meramente uma imitagdo, ou "sombra", da “cadeira
ideal”. Essas cadeiras e escrivaninhas ideais, segundo Platio, ndo sio fantasias; elas sdo de fato mais "reais" que suas imitagdes materiais,
porque sio mais perfeitas e universais. Entretanto, como os nossos sentidos corrompidos tém sido sempre enganados, somos cegos para
o mundo dos ideais (Freite, 1967).

360 tempo, o espaco e a causalidade. Kant considera as categorias como dados @ priori e, consequentemente, inerentes ao espirito, ou
seja a0 sistema nervoso, usando uma terminologia mais actual (Gleitman, 1999).
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Neste sentido, ¢ a forma da sensibilidade que nos permite ter percepgoes, pois sem a
forma nao pode haver percepgao dado que percebemos todas as coisas como dotadas de
figura, dimensdes (altura, largura, comprimento) e grandeza, ou seja, como realidades
espaciais. Os conteudos sdao enviados pela sensibilidade ao entendimento, que, por sua vez
organiza as percep¢oes. Novamente o conteudo é oferecido pela experiéncia sob a forma
do espago e do tempo, e a razdo, através do entendimento, organiza esses conteudos
empiricos, transformando as percepcdes em conhecimentos intelectuais ou conceitos

(Chaui, 2000).

“No infcio do séc. XX surgem os teéricos da Forma (Gestaltismo) que defendem cada vez
mais este ponto de vista, afirmando que o cérebro tem uma capacidade sempre inata para
otganizar o estimulo visual segundo leis universais e eternas” (Aumont, 1993, [1990]).

Mas ¢é a partir de 1950, com os trabalhos de James Gibson e da sua escola, que esta
abordagem voltou a actualidade, sob o nome de “#oria psicofisica’ e mais tarde de “‘eoria ecolgica da

percepeio visual” (Aumont, 1993, [1990]: 54).

A teoria de Gibson (19606) considera as transformagoes de projecgao retiniana como
um todo indissociavel e nao analisavel, pelo que as caracteristicas essenciais de um objecto,
tais como o seu tamanho, a sua forma e a distancia a que se encontra, sao marcados por
varios padroes de estimulacido de ordem superior aos quais o organismo ¢ sensivel. Por
exemplo, a percep¢ao do tamanho ¢ directamente apreendida, pois o estimulo para
perceber o tamanho de um objecto nao esta no tamanho da imagem retiniana enquanto tal,
mas numa relacdo entre este tamanho e alguns dos atributos que pertencem a profundidade

(Gibson, 1966, 1979; Gleitman, 1999).

Assim, pode concluir-se que a percep¢ao ¢ composta por duas espécies de elementos que
nos permitem registar todas as coisas e acontecimentos observados: as sensacoes, que

observamos quando cada receptor é estimulado separadamente e as imagens de memoria, que

sio as lembrancas de sensacdes prévias” (Hochberg, 1966, [1964)).
P g

37 Cada sensagdo individual é o resultado de uma sequéncia definida de eventos, passivel de interferéncia em varias fases, a partir do
objecto fisico (para cada elemento fisico elementar e detectivel, existe um neuténio receptor especializado que provoca no individuo
uma observagio elementar correspondente) (Hochberg, 1964, [1966]).
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1.3.3. Da Sensacao a Cognicéo

Com base nas ideias anteriores, pode concluir-se que a actividade sensorial é
condicao indispensavel para que ocorra a percepgao, existindo uma relacao causal entre as
duas, pois, tanto o input sensorial como o output perceptivo sio semelhantes. Por
conseguinte, a sensagao facilita a explicagao funcional das aquisi¢Ges perceptivas, existindo

uma conexao informativa entre ela e a percepgao.

O mundo ¢ visivel através dos nossos multiplos sentidos ou modalidades de
sensacdo, que passam rapidamente a actividade fisiologica através da energia fisica ou
estimulo e cuja acgdo resultante ou reacedo nos permite detectar e discriminar a presenga ou
auséncia dessa energia fisica que produz a experiéncia caracteristica correspondente
(Hochberg, 1966, [1964]). Estes aspectos, aliados a amplitude da aprendizagem envolvida,
foram muito valorizados por Gibson (1966, 1979) e Gibson & Gibson (1955) ao

considerarem que ¢é a partir deles que a criancga identifica e reconhece o objecto.

Gibson (1979) concorda com a posicao Hochberg (1966, [1964]), salientando que a
sensacao ¢ condigao necessaria para que haja percep¢ao, embora nio aceite a existéncia de
conexao informativa entre os resultados de uma e outra. Por isso, a percep¢io, segundo
eles, ¢ uma actividade cognitiva que transforma um tipo de representacao noutra, através de
uma ou mais operagoes intensivas de processamento da informacdo e de processos
mediados por representacdes consolidadas pela énfase do processamento da informagao.
Isto s6 é possivel, porque a representacio de estimulos distantes niao coincide com a
representacao dos estimulos proximos, o que é visivel nas propriedades mais elementares
dos objectos como o tamanho, a forma, a cor ou o movimento. Por isso, o que
percebemos ¢ o resultado de um processo de inferéncia e nao o resultado de uma captagao

directa.

Neste sentido, a percepgao manifesta-se como uma actividade cognitiva genuina,
com todos os requisitos para ser considerada uma auténtica actividade computacional

(Marr, 1982). Com efeito, as tarefas perceptivas podem ser rapidamente diferenciadas da
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sensacdo, como é o caso da acuidade visual, da sensibilidade auditiva e das tarefas do

processamento cognitivo3s,

Assim, o desenvolvimento perceptivo antecede o conceptual, pelo que, quando o
individuo apresenta problemas de percepcao, normalmente surgem também problemas de
aprendizagem, porque grande parte da aprendizagem se processa visualmente. Assim, na

base de muitas DA podera estar uma disfungao neuroldgica (Frostig, 1963).

Como se referiu anteriormente, a actividade perceptiva é constituida por uma série de
processos que sdo, na sua maioria inconscientes, ainda que os resultados finais se tornem
conscientes; no entanto, mais importante do que esta dimensio consciente/inconsciente da
actividade perceptiva, a nivel funcional, sao as restrigdes externas procedentes do estimulo

e as restri¢Oes internas proprias do sistema, as quais esta sujeita a referida actividade.

A actividade cognitiva da percepgao tem caracteristicas muito particulares, sendo o
seu ponto de partida os dados sensoriais e as suas operagoes guiadas inicialmente por esses
dados, de forma a tornar explicita e determinada a informagdo que sé potencialmente
contém as propriedades relevantes do meio que as originou. Estas opera¢des tendem a ser
automaticas, rapidas, eficazes e restritas, devido ao tipo especifico de informagdo que
utilizam para tratar os dados e fazer inferéncias (Gibson, 1966, 1979; Dias & Chaves,

2001a).

Por outro lado, as operagoes guiadas cognitivamente tendem a mostrar caracteristicas
opostas e dispdem, em principio, de toda a informagao resultante do sistema cognitivo geral.
Estas altimas operagoes contribuem, também, para o resultado perceptivo final, integrando-o
no sistema geral de conhecimento e tornando-o apto a ser utilizado no processamento

cognitivo posterior (Gibson, 1979; Dias & Chaves, 2001a).

No entanto, esta separacido das propriedades fisicamente concretas da cognigdao é
artificial, dado que, quando uma pessoa copia formas geométricas estd a pensar em

triangulos, quadrados ou em qualquer outra forma usando, portanto, processos

38 A accio de escutar, a compreensao da leitura. ..
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relacionados com simples tomada de conhecimento e que sio normalmente atribuidos a

sensacao (Myers & Hammill, 1990; Dias & Chaves, 2001a).

No que respeita ao processo de informagao, a percepgao pode ser considerada um
ponto intermédio entre sensagao e cogni¢ao, podendo falar-se em trés niveis do processo
receptivo: sensagdao, percep¢ao e cognicao (Witt et al, 1988). Assim, os processos
relacionados com estimulos nao simbdlicos e com propriedades concretas (medida, cor,
forma, textura ou som) pertencem a percep¢ao enquanto que 0s processos que envolvem
pensamento, linguagem com significado ou resolu¢ao de problemas pertencem a cogni¢ao

(Myers & Hammill, 1990).

Assim, pode concluir-se que a Percepciao Visual ocorre em trés niveis: nivel da
realidade sensivel, que proporciona os estimulos; nivel da percepeao, que é aquilo que os
sentidos nos permitem captar e nivel do zwagindrio, que esta relacionado com a actividade

mental de cada um de nés e que engloba a imagem (Francastel, 1983).

Neste sentido, a percepcao visual é, antes de mais, o resultado da interac¢ao dos dois
tipos de processo referidos, manifestando-se através de movimentos de orientagio e
exploragao em praticamente todas as capacidades perceptivas. Além disso, os mecanismos
que conduzem do perceptivo ao cognitivo sao largamente inspirados na psicologia da

forma (Gestalt) e no principio de que o aparelho perceptivo semiotiza.

Como complemento das ideias anteriores, faz sentido falar-se de um modelo geral de
descodificagao visual em que sio fundamentais os conceitos de tipo repertirio e feedback. O
repertorio ¢ definido como um sistema de tipos — “uma tipoteca” — e ¢é ele que confere estatuto
de conformidade ao objecto da percepcao, encontrando-se em permanente reconstituicao
devido ao fenémeno do feedback. Este constitui a nova informacdo que permite reconstruir
conceitos ¢ sentidos “intervindo nos mecanismos de descodificacio visual, e sendo tio mais

activo quanto o repertdrio de tipos é poderoso e estruturado” (Edeline et al, 1992: 112).

Analisando o quadro 1.3. pode concluir-se que o processo de construgdo de
conceitos e sentidos se desenvolve em trés etapas: o nivel das sensagdes, o nivel da
percepcao e o nivel dos processos cognitivos. Assim, 0s processos estiao representados por

setas comentadas e os produtos por rectangulos (Edeline, et al, 1992).
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Quadro 1.3. — Modelo geral de descodificagéo visual (Edeline et al, 1992:98)

No 77 nivel estao as sensagoes a estimulos visuals exteriores (textura, cor e forma) que

iniciam o processo e que sao obtidas por varrimento do campo.

No 2° nivel surgem os processos perceptivos, em que se verifica a seleccio dos
estimulos que, por comparagao com os modelos que a esse nivel existem no repertdrio
pessoal, sio considerados pertinentes, fazendo-se, de seguida, a sua integracio em figuras,
também elas confrontadas com o repertirio. Estes processos levam a transformagao
simplificadora dos produtos provenientes do primeiro, sendo eliminadas, no sentido da

estabilizagio e da abstracio®?, as particularidades ndo pertinentes.

Ao 3° nivel correspondem 0s processos cognitivos, em que a intervencao da memoria

b
ermite 2 comparacio e a consequente passagem da condicao de acontecimento a conceito
bl

com intervengao do feedback.

No entanto, as propriedades globais — cor, forma, textura — transcendem os niveis

. , . c . 40
considerados sendo capazes de permanecer para la de eventuais subdivisdes da unidade™.

39 produto de uma elaboracio cultural (Edeline et al, 1992: 98).

40 O tamanho de um olho ¢ determinado em fungio do tamanho da cabega.
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Neste sentido,

“ (...) numa representacdo podem existir varios niveis hierarquizados e nenhum ¢, a
priori, dominante: as pattes ttm o mesmo estatuto logico do todo, mas as figuras
globais podem, por vezes, ser decompostas em partes e por outro lado o todo tem
manifestamente propriedades que as partes nio tém” (Edeline et al, 1992:102).

Deste modo,

“ (...) cada unidade ou parte da unidade tem valor pela sua posi¢do no enunciado
visual. Mantém relagbes que podem ser de quatro espécies: coordenacio,
subordinacdo a uma unidade de nivel superior, sobre-ordenacdo e pré-ordenacio.
Estas relagdes fornecem as propriedades globais” (Edeline et al, 1992:103).

Os principais elementos determinantes de uma unidade visual sao os determinantes

intrinsecos e os determinantes extrinsecos, conforme se pode observar no quadro 1.4.

Determinantes intinsecos Determinantes extrinsecos
Sincronicos Diacronicos
Propriedades globais Subordinantes Pre-ordenadas
Coordenadas
Subordinadas

Quadro 1.4. — Determinantes de uma unidade visual definidos por Palmer (cit. Edeline et al, 1992:102)

Assim, uma unidade visual, icénica ou plastica pode ser reconhecida através dos seus
caracteres globais — contorno, colora¢io média, textura —, através das relacGes posicionais
que mantém com as unidades do mesmo nivel, das relagdes posicionais com a unidade que
as engloba, das relagdes com as unidades em que se decompde e que engloba e através das

unidades que a precedem no tempo e/ou no espago.

1.3.4. Processos Sensoriais inerentes a Percepgéo Visual

A partir do referido anteriormente, pode afirmar-se que a Percepgao Visual
corresponde a uma informagao codificada, com regras de transforma¢ao naturais que

determinam a actividade nervosa correspondente a informacgao contida na luz. O nosso
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sistema visual consegue localizar e interpretar as regularidades que existem nos fenémenos
luminosos que atingem os nossos olhos e que se referem a trés caracteristicas da luz: a sua

intensidade, o seu comprimento de onda e a sua distribui¢io no espago.

A intensidade da Inz percebida esta relacionada com o modo como interpretamos a
quantidade real de luz emitida por um objecto luminoso ou pela reflexdo da luz de um

objecto nao luminoso. Esta interpretagao ¢ influenciada por factores psicolégicos.

O comprimento de onda é o elemento que vai condicionar a percep¢ao da cor, pois a luz
que nos chega dos objectos ¢ reflectida por eles pois a cor nao esta nos objectos, mas sim
na nossa percep¢ao. Uma pessoa com visao cromatica normal consegue distinguir sete
milhées de matizes diferentes de cor, pelo que o termo tonalidade tem um significado

muito préximo ao atribuido correntemente a palavra cor.

Neste sentido, a #onalidade pode ser considerada uma propriedade das chamadas cores
cromaticas (vermelho e azul, por exemplo) mas nao se aplica as cores acromaticas (preto,

branco e cinzentos intermédios neutros).

O brilho é variavel, tanto nas cores cromaticas como nas acromaticas. A dimensiao do
brilho ¢ bastante util quando consideramos apenas as cores acromaticas, porque elas so6

diferem nesta dimensao, enquanto que as cores cromaticas também variam em tonalidade.

A saturagio ¢ outro aspecto importante que esta relacionado com a “pureza” da cor,
isto é, com o grau de afastamento da acromaticidade. Quanto mais cinzento, preto ou

branco se misturar com uma cor, menor serd a sua saturacao (Gleitman, 1999).

A distribuicdo da Ing no espago ¢ uma caracteristica que permite que o olho perceba os
limites espaciais dos objectos, isto é, as suas “bordas’. A “borda visual’ estabelece a fronteira

entre duas superficies de iluminacao diferente relativamente a um ponto de vista.

Pode afirmar-se que o sistera visual inicia o seu trabalho a partir da luz, que se
apresenta em diferentes intensidades e comprimentos de onda, pelo que se podem
considerar receptores distintos e, por conseguinte, diferentes #pos de cones. No entanto, a

visao cromatica humana depende apenas de trés tipos de cones, isto é existe uma “visdo
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tricromatica’, que se diferenciam principalmente na sensibilidade que apresentam aos
diferentes comprimentos de onda. Um destes tipos de cones é mais sensivel aos
comprimentos de onda mais curtos, outro aos comprimentos de onda médios e o terceiro

aos comprimentos de onda mais longos (Gleitman, 1999).

Outro aspecto digno de realce é o “contorns” com os seus diversos atributos
fundamentais para o reconhecimento de determinada forma. Uns contornos sao curvos

outros rectos, uns sao angulosos outros virados para cima ou para baixo, etc.

Estes elementos da percepcao (luminosidade, bordas e cores) nunca sio produzidos de
modo isolado, mas sempre em simultineo, pois a percep¢ao de uns afecta a de outros,
passando-se o mesmo relativamente as imagens, que possuem numerosos indices de
superficie, aparecendo as bordas visuais quase sempre como separadoras de superficies. A
clarificacao das cores engloba trés parametros: o comprimento de onda, que define o “matiy”
(azul, vermelho...), a saturacio que define a pureza (o rosa é o vermelho “menos saturado”, ao
qual se juntou branco) e a luminosidade, que corresponde a luminancia, pois, quanto maior for
a cor mais parecera luminosa e préxima do branco. Assim, a percepgdao da cor ¢ devida a

actividade de trés variedades de cores retinianas, em que cada uma ¢ sensivel a um

comprimento de onda diferente (Aumont, 1990).

Também Gibson (1979) defende este ponto de vista, ao considerar que a percepgao
visual é capaz de levar o ser vivo a agir num espago tridimensional. No entanto, isto s6 ¢é
possivel quando se processa informagao referente a direcgdo e a distancia, parametros esses
que podem ser definidos em funcdo de um ou varios “warcos de referéncia”. O marco de
referéncia mais simples ¢ um sistema cartesiano em que a relagdo dos dois eixos de

coordenadas define a situagao de um ponto.

1.3.4.1. A percepcéo da forma

Na maior parte dos casos, a forma é o elemento principal para se identificar o que se
vé. Os homens e os animais sdo capazes de reconhecer uma forma, mesmo se todas as

partes que a compoem forem alteradas. Por exemplo, se considerarmos dois triangulos
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semelhantes, ndo interessa se sao pequenos, se apresentam como sélidos ou sob a forma de
um desenho, feito de pontos ou de tragos. A forma percebida permanece a mesma. Esta
confiang¢a na forma comega numa idade muito precoce. Um triangulo é um triangulo e sé
um triangulo, independentemente dos elementos que o compdem; ¢ aquilo a que muitos

chamam de “#ransposicao de forma” ou “padrao” (Gleitman, 1999).

A psicologia da Gestalt afirma que a organizagao ¢ algo basico a toda a actividade
mental. Assim, uma forma ¢é vivida perceptivamente como uma Gestalt, nao sendo somente
a soma das suas partes: trés triangulos isolados nao formam um triangulo do mesmo modo

que dois olhos, uma boca e um nariz nao chegam para formar um rosto.

A forma é a via principal para a identificacao de objectos. Muitos investigadores estao
convencidos que o processo de reconhecimento de uma forma comega com a resposta a
certos tracos primitivos com base interna, que servem de unidades elementares da
percepgao visual. Virias células do cérebro actuam como detectores de tragos, que reagem
a elementos particulares da forma visual — ou a linhas, ou a arestas ou a orientagdes
especiais. Por exemplo, algumas células corticais sdo sensiveis a disparidade binocular.
Outras células reagem ao movimento direccional respondendo quando uma linha se
desloca numa direc¢ao, mas nao respondem quando a linha se desloca na direc¢do oposta

(Hubel & Wiesel, 1970; Ferster, 1981).

Por isso, é importante compreender se determinado trago é um trago primitivo que

serve de bloco de constru¢ao para a percepgao da forma.

Segundo Treisman (1986 a, 1986 b, 1988) determinado atributo pode considerar-se um
traco visual primitivo quando, ao verificar-se uma diferenca nesse atributo, se faz uma

descoberta imediata, de modo que o item que ¢ diferente salta imediatamente a vista.

Este efeito foi demonstrado por uma tarefa de procura visual, onde os sujeitos tém de
indicar se determinado exemplar estd ou nao presente num quadro apresentado durante

breves instantes, como pode ver-se na figura 1.1.
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Figura 1.1. — O que salta a vista na procura visual (Gleitman, 1999: 278)

A letra “O” situada no meio de um arranjo de letras “V” salta logo a vista. Neste
caso, o sistema visual ndo precisa de procurar, uma a uma, todas as figuras, para determinar
se tem ou nao as propriedades relevantes que definem o “O”. Em vez disso, realiza uma
pesquisa paralela inspeccionando todos os itens simultaneamente (Treisman & Gelade,

1980; Treisman & Souther, 1985, cit. Gleitman, 1999).

Nesta ordem de ideias, a cor, a curvatura, a orientagao e outros atributos parecem ser
tracos primitivos processados automaticamente, apesar de os objectos percebidos sejam
formados por mais do que um trago visual. A folha de uma arvore da origem a um
conjunto de diferentes tracos visuais: a cor, a curvatura, a orientagao, €, se o vento balanga,
o movimento. Treisman e os seus colaboradores demonstraram que esta combinagao de
tracos nao ocorre imediatamente, sendo alcan¢ada numa fase posterior do processamento

(Gleitman, 1999).

Assim, numa primeira fase de processamento, verifica-se uma flutuacdo livre dos
varios tracos primitivos (cor, forma, orientagao...) € os guias estao completamente isolados
uns dos outros. Tudo se passa como se cada sistema de tracos tivesse o seu préprio sistema
de coordenadas, sem que os diferentes mapas espaciais se possam relacionar entre si. A
integragcao destes sistemas de tragcos separados ¢é alcancada numa fase posterior do
processamento, quando se opera a coordenacio e a sobreposicio dos diferentes mapast!

(Treisman & Schmidt, 1982).

41 A mesma folha ¢, simultaneamente, verde, encurvada, com recortes e danga com a brisa.
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A partir da fase inicial da percep¢ao da forma tem de se decidir sobre a adequagao
entre as partes componentes da cena visual, que é uma fase de segregacao visual ou de
analise perceptiva dado que tem, em relagao a percepgdo visual, a mesma fun¢ao que a
analise gramatical tem em relagdao ao discurso. A segregacao visual comega por separar o
objecto daquilo que o rodeia para que seja visto como um todo coerente que se destaca do
seu fundo, tal como uma arvore se destaca do céu e das nuvens. A segregacdo de figura e

fundo pode perfeitamente ser vista em imagens bidimensionais (Gleitman, 1999).

Esta distingdao corresponde a dois tipos diferentes de processamento neuronal: nas
zonas vistas como figura, implica a analise de um detalhe fino, enquanto que na zona vista
como fundo, implica uma analise mais grosseira apropriada a percep¢ao de areas mais

vastas (Julesz, 1975).

As formagoes figura-fundo reversiveis mostram que o mesmo padriao proximal pode
originar diferentes organizacdes perceptivas, o mesmo acontecendo a partir do fenémeno
semelhante do agrupamento perceptivo. Por exemplo, ao olhar para um conjunto de
pontos podemos perceber o padrio de varias maneiras conforme o agrupamento que
fazemos dos pontos: como um conjunto de filas, colunas, ou diagonais, pelo que a

organiza¢ao da figura é muito diferente, apesar do estimulo proximal ser sempre o mesmo.

1.3.4.2. A percepcédo da profundidade

Ha mais de trezentos anos que a questdo da perepeao da profundidade se coloca, pois
filésofos e cientistas questionam-se como ¢é possivel ver o mundo a trés dimensoes, se s6
duas dessas dimensbes sao fornecidas pela imagem que chega ao olho. Assim, foi
necessario procurar indicios de profundidade que indicam a que distancia o objecto esta do

observador ou dos outros objectos do mundo.

O facto de termos dois olhos permite-nos um indicio de profundidade muito
importante, a disparidade binocular, porque cada olho vé o mundo a partir de uma posigao

diferente. Quanto mais longe do observador estiver o objecto, menos pronunciada sera esta
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disparidade. Por isso, a disparidade binocular ¢ suficiente para induzir a nogdao de

profundidade (Gleitman, 1999).

No entanto, também se pode perceber a profundidade mantendo um olho fechado,
pois existem também indicios monoculares de profundidade, que sao considerados pelos
artistas como indicios pictéricos, como a perspectiva linear, a interposi¢dao, quando uma
figura interrompe o contorno de outra e o tamanho relativo, pois, em igualdade de
circunstancias, a maior de duas figuras idénticas parecera estar mais proxima do que a mais

pequena.

Os gradientes de textura definidos por Gibson (1979) sio indicios pictéricos
importantes. O gradiente de textura depende da disposicdo espacial das superficies
relevantes pelo que as faltas de continuidade nos gradientes de textura fornecem
informagao acerca das relagOes espaciais mais longinquas entre as varias superficies com

textura.

Se a percep¢ao da profundidade acontece, estando o observador em movimento
relativamente a um ambiente estatico, os objectos deste ambiente serdo deslocados,
parecendo que se movem relativamente a ele. Ao virarmos a cabega para um lado e para
outro, as imagens projectadas pelos objectos exteriores deslocam-se na retina, o que
constitui um indicio de profundidade de grande eficicia, a “paralaxe do movimento”

(Helmholtz, 1909, cit. Gleitman, 1999).

Quando nos aproximamos ou afastamos dos objectos acontece um fluxo 6ptico, isto
¢, 2 medida que nos aproximamos, tornam-se cada vez maiores e quando nos afastamos,

tornam-se cada vez mais pequenos (Gibson, 1979).

1.3.5. A organizacgao perceptiva

Alguns dos factores que determinam o agrupamento visual foram descritos por
Wertheimer em 1923, que os apelidou de /ezs da organizacio perceptiva, de que se salienta as

seguintes:
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1. Lei da proximidade.

Duas figuras, quanto mais perto estaio uma da outra, maior possibilidade existe de
serem agrupadas conjuntamente, na percep¢ao. A proximidade opera, tanto no tempo
como no espago, pelo que as seis linhas que se seguem sao percebidas como trés pares de

linhas (Gleitman, 1999: 282):

Figura 1.2. — Lei da proximidade (Adap. de Gleitman, 1999:282)

2. Lei da simplicidade.

Temos sempre tendéncia para ver numa imagem a estrutura mais simples, aquilo a
que Hochberg (1964, [1966]) chama de “bondade figurativa’; porque todo o esquema visual

tende a apresentar a configuragao mais simples possivel para o sentido da vista.

“Qualquer esquema estimulador tende a ser visto de modo tal que a estrutura resultante
seja tao simples quanto o permitam as condi¢des dadas” (Arnheim, 1988, [1974]:70).

“Todo o esquema visual tende a apresentar a configuracdo mais simples possivel para o
sentido da vista, em determinadas circunstancias” (idem: 449).

“A forma exterior das coisas naturais é tdo simples quanto as condi¢des permitem,

- . . . . .2
favorecendo a separagio visual e a configuracio simples, nomeadamente a simetria -,
o que contribui para o equilibrio fisico” (ibidem: 65).

42 Que torna possivel uma percep¢io que permite ver paredes, drvores ou outros objectos sem que pareca que vio cait, existindo tanto
na natureza como nas criacoes do homem.
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3. Lei da pregnancia da forma.

Embora muito semelhante a anterior (Hochberg, 1966, [1964]), esta lei pode definir-

se como a “tendéncia para que a estrutura petceptiva seja o mais definida possivel” (Arnheim,

1988, [1974]: 83).
4. Lei da semelhanca.

Desde que se mantenha tudo constante, tendemos a agrupar as figuras de acordo

com a sua semelhanca, por exemplo a cor e a orientagao (Gleitman, 1999: 283).
5. Lei do bom prolongamento.

O nosso sistema visual parece “preferi’’ contornos que continuam suavemente as

linhas de origem. Este é¢ um poderoso factor organizativo (Gleitman, 1999: 284).
0. Lei do fechamento.

Temos tendéncia a completar as figuras que apresentam lacunas. Os contornos
perceptivos sao produzidos por um fenémeno semelhante ao fechamento que consiste em

ver contornos mesmo quando nao os ha. (Gleitman, 1999: 285)
7. Lei da constancia da forma e do tamanho.

Apesar das deformagbes projectivas, vemos os objectos de acordo com a sua forma

material objectiva, pois eles permanecem “constantes’” (Hochberg, 1964, [19606]).
Percepcionamos como fixo aquilo que

“(...) a retina regista como constantemente mével « (Hall, 1966, [1986]: 82-83), pois “a
configuracdo do aspecto percebido é tomada espontaneamente para incorporar a

estrutura do objecto total" (Arnheim, 1988, [1974]:107).

Com base no referido anteriormente, podem considerar-se dois principios basicos da

percepgao visual:
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1. O principio da probabilidade mdixima, definido por Helmholtz em 1910 e referido por
Hochberg (1966, [1964]), que faz com que as mensagens sensoriais nao se apresentam,

isoladamente, mas sob a forma de padroes complexos.

Depois de reagirmos aos tracos primitivos do cenario, analisamo-los de modo a ver o
objecto como uma figura em que as partes parecem pertencer umas as outras, destacando-
se do seu fundo. Em seguida determina-se o que é o objecto, tendo de apreender-se a
figura que emerge do processo de analise e comparar os seus tragos com os dos objectos da
nossa memoria visual, até se encontrar uma correspondéncia, o que diz respeito ao

reconhecimento de um padrio®3 (Gleitman, 1999).
2. O principio da percepeio selectiva.

Em que nao é dado o mesmo peso a todos os aspectos do estimulo (Gleitman, 1999),

pois em cada instante o sujeito reage apenas a uma parte desses estimulos#4.

A Percepcgao Visual depende também de varios factores, uns de caracter individual

e/ou sécio-cultural e outros de caricter sintictico e/ou semantico ou pragmatico:
1. Impulsos perceptivos:

- O primeiro impulso é um referente fundamental e inconsciente, o eixo sentido da
verticalidade, secundado pelo da horizontalidade que esta presente em tudo o que vemos e
corresponde a orientacdao retiniana, isto é, a necessidade de equilibrio-estabilidade que a

percepeao visual exige (Kipman, 1987).

- O segundo impulso é o impulso para a area axial, aquilo para que o olho se sente

primeiramente atraido (Dondis, 1973, [1988]).

“Num triptico, a informacio visual do painel central adquire preferéncia compositiva
sobre a dos painéis laterais” (idem: 40).

43 Temos tendéncia a interpretar o padrio do estimulo proximal como sendo o do estimulo do objecto externo que o produziu (estimulo

distal) (Gleitman, 1999: 286).

st seleccdo é conseguida, em parte, pela orientacio fisica, como acontece com o movimento dos olhos e também através de um
processo central, a atengio selectiva.
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- O terceiro impulso privilegia a zona inferior direita de qualquer campo visual. Este

fenémeno toma a designacao de assimetria lateral (Kipman, 1987).
2. Experiéncias passadas:

- As indugbes perceptivas sio interpolagoes que se baseiam no conhecimento
adquirido previamente, porque os tragos de objectos familiares retidos na memoria podem
influenciar a forma como percebemos?> (Gleitman, 1999) e podem levar-nos a
compreender as coisas de forma diferente, se a sua estrutura permitir (Arnheim, 1988;

[1974]).

- A forma percepcionada ¢ constituida, tanto pela projeccao retiniana num dado
momento como pela totalidade das experiéncias visuais que ja tivemos do mesmo objecto,

ou seja, “um investimento do registo mneménico” (Kipman, 1987: 72).
3. Sécio-culturais.

Estes factores fazem-se sentir quando condicionam o modo de ver dos membros de
uma mesma cultura. O individuo ocidental, consegue ver objectos tridimensionais em
representagoes bidimensionais, porque ¢é capaz de descodificar o elemento simbdlico
chamado perspectiva. No entanto, certos povos, como os aborigenes, que niao léem a
perspectiva, interpretam-na, nao como uma forma de tratamento do espago bidimensional,
mas como uma forma estranha (Goldsmith, 1984; Calado, 1994). Ao observar o tridente de
Escher (Goldsmith, 1984:148) sentimos idéntica sensagdao, pois a aprendizagem que
fizemos da perspectiva leva-nos, espontaneamente, a vé-lo como um objecto

tridimensional.
4. Expectativas:

- A percepgao de um objecto ¢ influenciada pelo contexto (Arnheim, 1988, [1974]:
93) pois o reconhecimento de padrdes implica, frequentemente, processos descendentes
que comecam pelas unidades superiores que, depois, influenciam as unidades de ordem

inferior (Gleitman, 1999).

45 Efeitos de contexto, como acontece com as figuras ambiguas (Gleitman, 1999: 288).
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- A percepcao cria formas inexistentes. O olho, em determinadas circunstancias,
estabelece relacOes entre objectos visuais aos quais esta subjacente uma for¢a de atracgao
(ei do agrupamento). Assim, vemos a forma quadrangular inexistente, quando estamos
numa situagdo em que se Nos apresentam quatro pontos, equidistantes e distribuidos em
dois planos paralelos (Kipman, 1987). Por exemplo, quando olhamos para o céu, vemos

formas de “constelages” onde apenas estao visiveis pontos luminosos dispersos.

5. Outros factores que influenciam a percep¢ao (Kipman, 1987), como a distancia a
que o observador se encontra do objecto percepcionado, o tempo de exposi¢ao de uma

imagem e as propriedades dos média usados.

A este proposito, Dondis (1988, [1973]) refere a existéncia de trés niveis de
inteligéncia visual: o input de simbolos multiplos, a representagao, baseada no contorno e
na diferencia¢do e a composi¢ao elementar abstracta, que é a mensagem visual pura, algo a

que poderia chamar-se visao global.
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1. 4. A Leitura da Imagem

Muitas vezes se diz que uma imagem vale mais do que mil palavras, razao pela qual se
pode afirmar que o recurso a imagem ¢é fundamental no processo de ensino-aprendizagem
de qualquer crianga, como ja referimos. No entanto, para que a sua utilizacdo se faca da
melhor forma, é fundamental que toda a crianga seja capaz de fazer uma leitura correcta

das imagens que se lhe apresentam, o que s6 sera possivel apés uma aprendizagem prévia.

A leitura da imagem, tal como a leitura de textos escritos, integra um grande nimero
de processos complexos, uma actividade altamente estruturada de codificacio e
descodificacao (Estienne, 1982), implicando ainda a compreensao, dado que o termo leitura
nao pode ser usado sem que isso implique necessariamente a total compreensdo, que ¢é

essencial para que haja comunicagao (Goldsmith, 1984).

Um décimo de segundo ¢é suficiente para reter uma imagem mas nao para a
compreender, pois a imagem tem o seu codigo de leitura, a sua linguagem, essencialmente
intuitiva e sensorial, que convida ao sonho e a imagina¢ao. A mensagem visual, apesar de
ser menos rigorosa que a verbal porque os seus elementos sao apresentados de forma
simultanea e imediata, apela a uma reacgao a um conjunto de estimulos relacionados com

factores de aprendizagem, motivacionais e situacionais (Moles, 1981).

“A ideia de que é importante aprender a ver nunca passa pela cabe¢a de ninguém, mas,

uma vez reconhecida, tal ideia revela-se muito esclarecedora” (Hall, 1966, [1986]:

83).

A imagem nao significa nada em si mesma, s6 tendo significado quando alguém se

questiona sobre o seu significado manifestado através da expressao iconica, dado que as

imagens nao se representam de forma directa por meio de objectos, mas sim por meio de
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operacOes materials, perceptivas e regras graficas e tecnologicas (Vilches, 1992; Dias &

Chaves, 2000).

A imagem visual estimula o observador a organizar o seu trabalho de leitura de forma
semelhante a de uma partitura musical que se apresenta perante um director de orquestra.
Os signos estdo ali, mas cada intérprete tonaliza ou temporaliza a sua prépria musica. A
interpretacio da imagem, por parte do leitor, pressupde também uma competéncia
linguistica, porque o acto de interpretagao visual realiza-se através da actualizacdo, por parte

do leitor, de uma competéncia verbal (Vilches, 1992).

Nesta ordem de ideias, quando estamos perante uma imagem, o mais importante a
fazer ¢ a elaborar um codigo de referéncias que nos permita explorar um universo
problematico e, em certa medida, imagina-lo ou inventa-lo. Cada espectador inventa e
reconstitui, para si proprio, um espectaculo, que ¢ diferente para cada um, embora possa ter
um certo numero de caracteristicas comuns a todos eles e, também, comuns 20s

espectadores e ao proprio autor da obra original (Francastel, 1983).

De facto, existe um sistema visual basico, que todos os seres humanos partilham,
sujeito a variacOes que se referem a temas estruturais basicos, dai que a complexidade seja a
caracterfstica dominante da sintaxe visual. Assim, a alfabetizacio visual nunca serd tio

estruturada como a da linguagem (Dondis, 1973, [1988]).

De qualquer modo, se a alfabetizagdo significa que todos os componentes de um
grupo partilham um conjunto determinado de informagdes, pode pensar-se na
possibilidade de se encontrarem as bases minimas para se estabelecer codigos de
codificacdo e descodificagao de caracter geral relativamente a imagem. Pode entao falar-se
num sistema de base para a aprendizagem: a identifica¢do, a criagdo e a compreensao das

mensagens visuais (Guerra, 1984: 81).

Neste processo de alfabetizacio visual, devera comecar-se pelo mais basico,
explorando as suas qualidades sob os varios pontos de vista, o seu caracter ¢ o seu
potencial expressivo e de seguida, aprender cada uma das unidades visuais mais simples da

informagao visual, ou seja, os seus “elementos”.
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Pode afirmar-se que o texto visual tem propriedades semantico-perceptivas, de que
se salienta a coeréncia textual da imagem. Esta permite a interpretagao e actualizacdo, por
parte de um destinatario, do significado de um conteddo emanado de uma expressao
composta por uma sequéncia de imagens. Esta propriedade tem também por fungao
distribuir, de forma coordenada, a informa¢io visual ao nivel da expressio. Por
conseguinte, esta coeréncia textual da imagem esta relacionada com os problemas
provocados pela semantica referencial, constituindo o “campo semantico”" que regula a

forma e o significado (Vilches, 1992).

Neste sentido, o organismo humano organiza os estimulos visuais em totalidades
racionais. Estas sao apreendidas como padroes estruturais significativos que determinam
aquilo que se vé (Arnheim, 1988, [1974]). Além da procura incessante da nitidez da
formula¢ao visual, o olho procura sempre uma solu¢ao mais simples para o que vé. Ainda
que o processo de assimilacdao possa ser longo e complicado, a simplicidade ¢ sempre o fim

perseguido (Dondis, 1990).

A Lei Basica da Percepgao Visual é a Lei da Simplicidade, de acordo com os

psicologos da Gestalt (Arnheim, 1988, [1974]).
Na leitura de imagens, ha a considerar ainda outras leis, mais particulares, que sio

“regras que nio obedecem a lbgica formal mas que temos o maior interesse em

compreender e dominar” (Moles, 1987: 166)

E se subordinam

“a logica da escala de subordinacdo dos nossos processos mentais pois vemos o
mundo das imagens segundo as leis da Gestalt e as regras da infra-légica, quer isto

agrade ou ndo ao nosso espitito racional” (Moles, 1987: 167).

Moles (1987) apelidou estas leis de Infra-ligicas subdividindo-as em:

1. Lei da Proximidade, que implica causalidade, visto que

“elementos proximos sdo mais facilmente percebidos como pertencentes a uma forma
comum do que elementos afastados” (Aumont, 1993 [1990]: 71).
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Figura 1. 3. - Lei Infra-l6gica da proximidade (Moore & Fitz, 1993)

2. Leéi da Centralidade, que permite substituir a hierarquia l6gica, tratando-se de uma
divisao espacial, e permite distinguir o centro da periferia, atribuindo maior importancia ao

que esta no centro.

3. Leéi da Similaridade, que considera que tendemos a agrupar impressoes com base na

sua semelhanga, pois

“elementos da mesma forma, cor ou tamanho sio mais facilmente vistos como
pertencentes a uma mesma forma de conjunto” (Aumont, 1993: 71).
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Figura 1. 4. - Lei da similaridade (Moore & Fitz, 1993)

4. Lei da Continnidade, que considera que percepcionamos a mudanga lenta e gradual
de um estimulo como um estimulo tnico, pois “existe uma tendéncia natural” para continuar

de modo racional determinada forma se ela nao estiver acabada” (idem: 71).

©
3

©
©

o®©
0’\3@

Figura 1. 5. - Lei da continuidade (Moore & Fitz, 1993)
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5. Lei do Fechamento ou Completamento Visnal (Visual closure), que afirma que varios
estimulos iguais formam padroes significativos, pois se uma figura esta incompleta, a nossa
mente preenche-a nas partes que faltam, como acontece com varios pontos que criam a

ilusio de linhas ou areas (Pettersson, 1993).

Figura 1. 6 - Lei do fechamento (Moore & Fitz, 1993)

0. Lei do Contraste, que afirma que tendemos a dispor em grupos impressdes que
formam oposi¢oes naturais e, em consequéncia disso, se reforgam, como acontece quando

uma linha parece curta, se comparada com uma mais comprida e vice-versa.

7. Lei da Segregagao Figura-Fundo, que afirma que uma figura é percepcionada quando
se liberta do seu fundo. Neste exemplo, todos os elementos da imagem sio claramente

visiveis, porque cada elemento estd no topo do outro e cada um ¢é branco ou verde.

Figura 1. 7 - Lei da segregacéo figura-fundo (Moore & Fitz, 1993)

8. Lei do choque-cor, que afirma que a maior saturagao cromatica dos elementos lhes da

malor importancia.

9. Lei da domindncia, que afirma que a maior grandeza dos elementos lhes d4 um maior

valor e superioridade.
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10. Lei do Destino Comum, que se refere as imagens em movimento, afirmando que
elementos que se deslocam ao mesmo tempo sao percebidos como uma unidade e tendem

a constituir uma forma dnica.

11. Lei da nao-transitividade, que considera que a ligagdo de um de dois elementos

interligados a um terceiro elemento nao implica a ligacao entre os trés.

12. Lei dos nivess, que contraria a lei da causalidade, afirmando que a ordem préxima é

independente da ordem longinqua.

Neste sentido, pode considerar-se que a leitura de imagens se realizada com base em

duas perspectivas fundamentais (Barthes, 1964: 42):

1. Leitura Denotativa (on objectiva), que é considerada como leitura primeira, basica ou
literal que consiste na descticao dos objectos, coisas e/ou pessoas no contexto e localiza¢io

espacial em que se encontram.

Esta leitura permite enumerar e descrever cada um dos elementos que formam a
imagem, sem integrar nenhuma valorizagdo da mesma. Esta é também a leitura da “matéria
informacional” capaz de ser apreendida ainda que seja desprovida de qualquer saber
cultural. Este é o primeiro grau da leitura, que corresponde a leitura minimalista que se
pode fazer de uma imagem, pois nao necessita da aprendizagem de um cédigo. Todo o
saber que temos de mobilizar é o que esta naturalmente ligado a percepgao, um saber quase

antropolégico.

2. Lettura Conotativa (ou subjectiva), que acontece quando uma mesma imagem suscita
diversas leituras provenientes de signos descontinuos ou “erraticos” que sao apreendidos

independentemente uns dos outros.

Esta ¢ uma leitura que interpreta e valoriza a imagem, de acordo com o universo

mental ou marco de referéncia de cada um, logo permitindo uma leitura propria.

Nesta ordem de ideias, pode afirmar-se que a Denotagio esta ligada a codificagao
propriamente dita das imagens e se refere ao valor contextual expresso no significado e a

Conotagio que esta mais relacionada com significagdes culturais que espelham atitudes
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sociais relativamente ao referente?® (Yaguello, 1981). Por consequéncia, a Denotagio
equipara-se a descricio das imagens e a Conofagio esta ligada a interpretagao das mesmas

(Moderno, 1984).

“A conotagio ¢ um sistema e s6 pode definir-se em termos de paradigma; a
denotagio, iconica é um sintagma, ela associa elementos sem sistema: os conotadores
descontinuos sdo ligados, actualizados, falados através do sintagma da denotagdo; o
mundo descontinuo dos simbolos mergulha na histéria da cena denotada como num

banho lustral de inocéncia” (Barthes, 1964: 50).
Nesta ordem de ideias, Rodriguez-Dic¢guez (1978: 42) afirma que

“a forma mais usual, socialmente falando, de transmissio verbo-iconica, define-se no
contraste entre o facto de uma imagem ter uma carga conotativa alta e a linguagem
verbal ter uma orientagdo predominantemente denotativa. Genericamente falando, a
imagem tem mais polissemia que a palavra”.

A leitura de imagens pode ser feita com base no nucleo semantico da linguagem
visual que Bullaude (1969) considera como sendo a zona de maior significado da imagem.
Além disso, numa imagem podemos distinguir o que ¢ nuclear e o que ¢ acessorio. Para tal,
pode traduzir-se a imagem em palavras e interpreta-las de acordo com o universo mental de

cada individuo (Guerra, 1984).

As duas perspectivas de leitura da imagem, a denotativa e a conotativa, devem estar
sempre presentes quando se utiliza a imagem, sobretudo em contexto escolar, porque o
educador, se nao dominar bem a sintaxe visual pode transmitir aos alunos mais do que
desejaria ou, em caso extremo, aquilo que nio desejava. No caso de alunos com
Dificuldades de Aprendizagem este cuidado deve ainda ser redobrado, pois, a polissemia da

imagem pode reverter totalmente as inten¢des do educador.
Na base desta forma de fazer a leitura da imagem estao subjacentes duas teorias:

1. Teoria tipogrdfica, que segue um método similar ao da leitura de um texto e afirma

que a leitura da imagem se faz a partir do angulo superior esquerdo e se vai levando o olhar

46 A conotagio cotresponde “ao conjunto dos valores simbélicos, ideolégicos, de associagoes de ideias, das emogoes, das apreciacoes,
dos juizos de valor que as palavras suscitam (...)” (Yaguello, 1981: 185).
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para a direita. E uma leitura pouco congruente, mas muito utilizada pelos publicitarios

(Alonso & Matilla, 1990: 84).

2. Teoria da Gestalf” (Wertheimer, 1904-1943; Koffka, 1886-1941; K&hler, 1887-1967),
que define os principios que determinam e organizam a percep¢ao visual. Sdo estes
principios que permitem afirmar que, em condi¢des iguais, os estimulos que formam uma

boa figura terdo tendéncia a ser agrupados.

Os psicologos desta corrente contestam a explicacdo das percepgdes como sendo um
conjunto de sensagoes elementares, defendendo que o todo ¢ diferente da soma das partes,
pois a impressio global obtida pelo primeiro golpe de vista, centra-se nos diferentes
nucleos de interesse. Ha uma primeira impressao global em que se destaca o tema principal
e posteriormente focaliza-se a atencao de forma fragmentada e com uma cadéncia que ¢é
dependente da quantidade de atraccdo que a imagem cria, relativamente ao tipo de

interesses de quem a lé (Moore & Fitz, 1993).

Neste sentido, uma forma visual é sempre um conjunto no qual podemos detectar as
suas partes constituintes, e que, se modificarmos uma s6 dessas partes, modificamos o
todo: a parte ou alguns dos elementos podem mudar, mas o essencial, a “Gestalf’, mantém-

S€.

Assim, a concepgao de uma forma visual é sempre uma visao de conjunto no qual se
podem detectar as suas partes constituintes, mas que, se modificarmos uma s6 dessas

partes, o todo também se alterara.

As experiéncias dos teéricos da “Gestalf’ procuram demonstrar que a aparéncia de

qualquer elemento depende do seu lugar e da sua fungdo num padrio total*8, visto que a

visao nao funciona como um registo mecanico de elementos sensoriais, mas sim, capta a

7o objectivo desta escola foi determinar os principios que determinam e organizam a nossa percep¢ao ou seja, 0 modo como
estruturamos a realidade: 2) um conjunto é mais do que a soma das partes que o constituem; b) a forma é a melhor possivel nas
condi¢bes presentes (principio da boa forma ou pregnancia). Sao estes principios que permitem afirmar que, em condi¢des iguais, os
estimulos que formam uma boa figura terdo tendéncia a serem agrupados (Wertheimer, 1960).

8 A interpretacio de imagens faz-se a partir do agrupamento dos objectos em padtdes, com base nos principios ja referidos de
proximidade, similaridade, continuidade, fechamento e simetria. Estes principios s@o muito importantes para se conceptualizar o que
deve fazer a pessoa que vé as imagens para organizar os elementos dos grupos visuais que vai vendo, tendo em vista escolher a forma
mais correcta de os agrupar (Zakia, 1997).
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realidade de forma criadora, imaginativa, inventiva, perspicaz ¢ bela (Arnheim, 1988,

[1974)).

A Teoria da Gestalt defende ainda que a ideia de forma esta associada a de contorno,
porque

“na percepc¢ao do mundo, o observador articula-a em diversas formas, hierarquizando,

deste modo, e a0 mesmo tempo, o material estimular que percebe. O espaco

encerrado dentro dos contornos constitui a figura (zona endotdpica), o resto constitui

o fundo (zona exotopica)” (Villafafie, 1992: 58).

Além dos aspectos referidos sobre a leitura de imagens, torna-se importante realgar

mais dois aspectos da leitura de imagens referidos por Metz (1970):

1. O principio que diz respeito as configuracdes significantes especificamente
iconicas e afirma que, na leitura de uma imagem, se deve comecar pelo dominio do alfabeto
visual, cuja aprendizagem ¢ possivel desde muito cedo, pois s6 a alfabetizagdo visual

permite a interac¢ao comunicativa que da sentido a uma imagem.

2. Outro principio que esta relacionado com o reconhecimento dos simbolos
iconicos?, dado que estes, sendo amplamente culturais, se apresentam, na maioria das
vezes, sob a forma de imagens. E um processo em que se aprende a descodificar cédigos

de conotagao da imagem.

Nesta ordem de ideias, uma leitura de imagens consistente deve realizar-se em duas

fases fundamentais (Aparici & Garcia — Matilla, 1989):
1. Fase de Leitura Objectiva.

E a fase em que se faz a analise dos elementos basicos da imagem, como o ponto, a
linha, a forma, a luz, a cor, a tonalidade e o enquadramento, a descri¢io conceptual da
imagem relativa a objectos, pessoas, localiza¢Ges, ambientes e um estudo descritivo global

das imagens tendo em conta as suas caracteristicas elementares, a iconicidade, a abstrac¢ao,

< . < . . . . gy
49 "...que reproduzem algumas condi¢des da percepcio do objecto, mas sé depois de as ter seleccionado segundo os cédigos de
reconhecimento e de as haver anotado segundo as convengdes grificas" (Eco, 1970: 16).
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a simplicidade, a complexidade, a monossemia, a polissemia, a originalidade e a

redundancia.

Esta ¢ uma fase de analise global da imagem, que nos permite compreender os

elementos presentes e as relacoes que se estabelecem entre eles.
2. Fase da Leitura Subjectiva.

Esta fase baseia-se nas conotagdes e nas suas potencialidades interpretativas da
imagem, sendo o leitor quem realiza a integracdo da problematica da verdade no discurso
visual, embora essa andlise funcione como verdadeira marca sintictico-semantica. Assim, é
através dela que o leitor pode estabelecer hipdteses relacionadas com o seu plano
referencial. Para se chegar ao conhecimento ¢ ainda fundamental que a coeréncia discursiva
em relacdo a imagem ultrapasse a dimensao perceptiva, pois é através do predominio do
codigo de semelhanga perceptiva que se da um contrato enunciativo em que participam

ambos os pélos da comunicagio.

Consequentemente, pode dizer-se que todo o texto visual é constituido por um
sistema de expressao e por um sistema de conteido, embora ambos sejam inseparaveis

(Vilches, 1992).

A estruturagdo/sintaxe da imagem nio tem catricter prescritivo nem feicio absoluta,
pois o significado da mensagem visual é naturalmente polissémico, sobretudo se
comparado com a linguagem verbal, porque uma frase visual tem inimeras variantes

possiveis (Dondis, 1973, 1988).

Nesta ordem de ideias, Villafane (1992) considera que a leitura de imagens se faz a

partir das principais caracteristicas da linguagem visual:

1. Complexidade, visto que na linguagem visual ha um numero quase ilimitado de

hipéteses de composigdo para expressar um mesmo conteudo.

2. Globalidade, dado que a leitura dos signos iconicos nio se faz de forma sucessiva e
linear, como na escrita, mas faz-se de forma global e imediata, mobilizando todo um

conjunto de capacidades cognitivas e afectivas.
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Eco (1970) afirma que a imagem, enquanto sistema de representagio ou de
linguagem, se chama imagem material, porque nio se pode confundir com o préprio

objecto e, enquanto sistema de representagao, ¢ lida segundo regras proprias.

No entanto, as imagens materiais ndo aparecem apenas de forma isolada, pois grande
parte das vezes, surgem em sequéncia, o que confere a imagem relagdes proprias da
linearidade temporal diacrénica dos textos narrativos. Isto, porque uma série de imagens
em sequéncia permite uma leitura longitudinal, enquanto que uma série heterogénea obriga

a uma leitura transversal.

Ao apresentar-se aos leitores imagens em sequéncia origina-se o aparecimento de um

processo mental conhecido sob o nome de “#hird effec”’, chamado por Tardy (1973)

b
“troisieme signifiant’. Esta nova significagdo surge no espirito do leitor através da associagao,
do contraste ou da oposi¢ao (Thibault-Laulan, 1973), pelo que cada significagao atribuida a
uma imagem pelo seu autor sera sempre alterada quando a mesma imagem for precedida

ou sucedida por uma outra (Giacomantonio, 1980).

A estas imagens sequenciais, com caracteristicas de linearidade, podem ser aplicadas
analises de tipo linguistico e matematico. Relativamente a sua leitura, ha que referir que sao
possiveis diversos niveis: leitura narrativa, leitura longitudinal ou diegética e leitura
transversal ou matricial (Thibault-Laulan, 1973). Outro aspecto importante da leitura das
imagens sequenciais ¢ a reducdao do sentido, visto que o trajecto narrativo funciona como
um ancoradouro de sentido para uma imagem, tal como a legenda ou o comentario verbal

que associamos as imagens.

Deste modo, a producao de um texto visual pode realizar-se de acordo com diversos

nfveis (Vilches, 1992):

1. Nivel de producio material da imagem (expressao visual), em que a produ¢ao da imagem
se limita a manipulacio de materiais visuais como cores, tons, linhas e formas nao
significantes. Este nfvel corresponde a manifestagao material de um texto visual antes de se

conseguir produzir uma forma concreta de leitura da imagem.
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2. Nivel dos elementos diferenciais da expressdo, em que se consideram ja os tragos
desenhados, os cédigos de reconhecimento das marcas sintacticas e graficas, tais como o
ponto, a linha, o circulo, o triangulo. Corresponde, em geral, a modificacdes estaveis de
formas reconheciveis ainda que incompletas e anteriores a coeréncia que confere a unidade

textual.

3. Niveis sintagmaticos, em que o destinatario se depara com operacdes complexas mas
separaveis, como ¢ o caso de se trabalhar a imagem separada do texto verbal ou escrito

bl

como acontece na caricatura.

4. Nivel dos blocos sintagmiticos com fungao textual, que esta relacionado com as diversas
montagens teatrais de uma obra estudadas separadamente, com diferentes tipos de

montagens por sequéncias, etc (Metz, 1970).

5. Nipeis inter-textuais, que mostram que o texto visual pode ser descrito como
contextual, funcionando como uma gramatica definida no momento em que o leitor deve

entender a mensagem do texto ou dos textos que tem a sua frente.

6. Nivel do mecanismo do tipico, em que deparamos com mecanismos de coeréncia, tanto
produtivos como interpretativos. O tépico pode unir, simplesmente, uma imagem e um

texto linguistico (mulher — cozinha; crian¢a - malandro).

7. Nivel do género como mecanismo macro-textual, em que se esta perante grandes estruturas
textuais e discursivas que podem coincidir com um filme, um programa televisivo ou uma

obra teatral.

8. Nivel das tipologias de géneros, que correspondem a verdadeiros mecanismos de
funcionamento social da comunica¢ao de massas pois, estudar a imagem como um discurso
visual exige, a0 mesmo tempo, que seja analisada a organizacio logico-semantica das

isotopias que asseguram a sua coeréncia, tanto no plano da expressio como do conteudo.

Concluindo, pode afirmar-se que

“S6 aprendendo a ler e a construir imagens, podemos expressat-nos, comunicar e

ensinar através delas” (Calado, 1994: 18).
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1. 5. Imagem em Educacéo

Num mundo em que as imagens sdo uma constante, ¢ preocupante o facto de serem
dadas tio poucas oportunidades as criangas para exprimirem em imagens a sua

interioridade, as suas emocdes ¢ a sua criatividade.

As vivéncias e os afectos sdao filtrados pela sensibilidade e marcados pela
idiossincrasia, enquanto que o mundo sensivel é percebido de forma diferente, originando
distintas experiéncias resultantes das operagoes elaboradas, anteriormente, com base na
percepgao e no real. Deste modo, o mundo ¢ interpretado e percebido segundo a cultura,
os interesses e os projectos de cada um, pois “falar do mundo ¢é falar de si” (La Borderie,

1979: 167).
Neste sentido, torna-se fundamental perguntar se

“a escola, que no tempo das civilizagdes orais ensinou a falar e a escutar, e que nas
civilizacGes escritas ensinou a ler e a escrever, ndo deveria hoje ensinar a ver ¢ a

mostrar?" (Pinto, 1988: 30).

Assim, nunca ¢ demais ressaltar que vivemos num mundo de imagens e que 0s
nossos educandos sao alunos da grande escola dos “wass media’. Assim, se queremos
comunicar com eles, temos de aprender a linguagem visual e ensinar através dela, tirando

partido das suas inimeras potencialidades (Taddei, 1970).

Pode dizer-se que esta vontade de tudo visualizar que caracteriza a época actual se
manifesta em todos os ramos da actividade profissional e nés, educadores, nio podemos

ficar indiferentes perante o impacto dessa realidade.

Neste sentido, o objectivo do ensino pela imagem ¢ facilitar aos alunos recursos e

mecanismos de representacdo de que as imagens sao possuidoras, para descobrir as suas
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possibilidades expressivas, significativas e comunicativas (Ibafiez, 1986) e obter a maior
quantidade de informag¢ao acerca da imagem analisada. E, portanto, “ler”. Mas ler uma
imagem nao ¢ facil, como ja vimos anteriormente, pois a nossa visao selecciona s6 aquilo

que nos chama a atengao, sendo apenas uma leitura parcial (Villafafie & Minguez, 1996).

No ensino pela imagem devera ter-se bem presentes os conhecimentos que o aluno
ja possui no momento da aquisi¢dao, pois para que uma informac¢ao ganhe sentido e seja
factor de aprendizagem tera de ser integrada no que o aluno ja sabe sobre o assunto. S6
assim pode ser reconhecido o papel da imagem no processo de ensino/aprendizagem

(Lencastre & Chaves, 2003).

E neste sentido que a utilizacgio da imagem como auxiliar didactico, se torna
fundamental na educagao de criangas com Dificuldades de Aprendizagem (DA), pois a
imagem torna-se facilitadora do desenvolvimento de capacidades como a memorizagio, a
aprendizagem da leitura, a aprendizagem de conceitos e a instrugao técnica e permite ainda

o desenvolvimento de competéncias perceptivas e cognitivas.

A alfabetizagao visual procura também desenvolver as capacidades perceptivo-visuais
através de actividades como a leitura analitica de imagens em que o alfabeto visual é usado
como uma ferramenta basica da educacgao perceptiva, tendo como finalidade educar para a
analise critica das mensagens visuais, para a composicao de mensagens iconicas e sua

combinag¢ao com outras linguagens (Ortega-Carrilho, 1997).

Rodriguez-Dic¢guez (1978, 1995) também considera que a alfabetizagio com imagens
leva os alunos a aprender o seu conteudo e a ser capaz de traduzi-lo em linguagem verbal,
ou seja, permite-lhes codifica-las para que consigam expressar-se visualmente a0 comunicar

com 0OS outros.

Por conseguinte, quando alfabetizamos visualmente o aluno estamos a ensina-lo a
realizar uma leitura de imagens tendo como ponto de partida diferenciar o essencial do
acessorio, perceber o que ela representa e o que significa. Com a leitura de imagens, o
professor ensina a ver e a pensar, pois nesta actividade ha um grau zero, que nao precisa de

ser ensinado mas que corresponde a uma aquisi¢ao.
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Assim, de acordo com Calado (1994: 24),

“nem mesmo neste grau zero da leitura de imagens deve estranhar-se a ideia da
necessidade de uma alfabetizacio do individuo”.

Por conseguinte, a imagem, se usada convenientemente, permite a abordagem de
conceitos de forma apelativa estimulando a cooperacao, possibilitando assim uma melhor

compreensao e facilitando a aquisi¢ao de conhecimentos (Lencastre & Chaves, 2003).

Nesta ordem de ideias, o aluno, ao fazer a analise da imagem, devera ter em atengao

as principais caracteristicas da imagem:

1. A sua materialidade e a sua dimensao, verificando se é bidimensional ou tridimensional,

natural ou criada, real ou virtual.

2. O seu processo de elaboragio, tendo em conta as “ferramentas” utilizadas para elaborar

a imagem: humana, mecanica e/ou informatica.

3. A sua matéria de expressao, que tem em conta a organizacao interna da imagem:

contraste, semelhanca, cor, linha, efeitos de escala, etc.

4. As suas fungoes icinicas, que correspondem as relagdes criadas entre a imagem e o seu

objecto de representagao e se subdividem em:

- Fungao representativa, quando se pretende que a imagem seja uma copia fiel da

realidade que representa.

- Fungao simbolica, quando existe a transferéncia de uma imagem para um significado

abstracto.

- Fungao convencional, quando a relacao entre imagem e aquilo que ela representa se

baseia apenas numa convengao social.

Villatane (1992) considera varios graus de iconicidade que descrevem as sucessivas
relacdes de semelhanga entre a imagem natural e a imagem nao-representativa, de que o

quadro que se apresenta pode ser uma boa base de analise.
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Gran Mivel de Realidade Funcio
1 Imagem MNatural Reconhecimento
Model o tiditnensional 4 escala
2 Itnagens Estereoscopicas e Hologramas Drescricio
Fotografia Colonda

Fotografia a Preto e Branco

3 Finturarealista Artistica
Representagfo Figurativa MNao-Redista

4 Pietogramas Esquemas Sinas Arbirdnos Informacio

5 Representacio Mao- Fgurahiva Especulagio

Quadro 1. 5. — Escala (simplificada) de graus de iconicidade (Villafafie, 1992)

5. As swuas fungoes de aceitabilidade, relacionadas com as convengbes de género:

fotografia, quadro, caricatura, etc.

0. As suas fungoes de adequagao, relacionadas com as competéncias do espectador: grau

de cultura, faixa etaria, situacio de observacao, etc.

Outro aspecto importante nesta problematica da imagem em educagao ¢ a utilizagao
da imagem associada ao som o que permite criar representagoes de caracter audiovisual em
que se recorre a meios tecnolégicos que utilizam, simultaneamente, a imagem e o som.
Estes meios funcionam no processo de ensino-aprendizagem como elementos

contextualizadores e capazes de despoletar uma dinamica participativa (Aparici, 1987).

Os meios audiovisuais podem ainda ajudar a desenvolver contetdos relacionados
com o processo de ensino-aprendizagem, bem como facilitar a analise e producio de
mensagens audiovisuais. Estes meios conseguem mobilizar professores e alunos no
desenvolvimento de projectos comuns, pois a aprendizagem depende, sobretudo, das
experiéncias visuais de um individuo e da integracio subjectiva de novos dados nos

conhecimentos anteriormente adquiridos (Moderno, 1993).

Assim, torna-se importante utilizar, com frequéncia, estes meios no ensino dos
nossos alunos, dado que permitem variar a forma de desenvolver determinado conteido e
evitar a rotina. A sua utilizacdo permite ainda ultrapassar as paredes da sala de aula,

convidando a observagdo de outros materiais que facilitam a aprendizagem através da
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estimulacao da receptividade dos alunos. Tudo isto favorece o dialogo e a comunicagao
com os outros, colegas e professores, evitando a aprendizagem puramente memoristica

(Aparici, 1987).

Para que a imagem possa ser verdadeiramente util no campo educativo, ¢
fundamental que o educador aprenda a ensinar com a linguagem da imagem, respeitando,

acima de tudo, a liberdade do educando (Taddei, 1976).

“O professor devera estar realmente empenhado em servir-se da imagem e do som
com rigor, em conformidade com as suas intengdes e projectos, sem permitir que ela o

escravize” (Fauquet & Strasfogel, 1975: 10).

Neste sentido, a utilizacio da Imagem na educacdo dos alunos com DA deve ser
utilizada da forma mais eficaz, sendo essencial ter presente a classificacio da imagem

(Pardo, 1981) de acordo com:

1. O seu conteido, desde a reproducio realista, quando se mostram as coisas tal como

sao até a reprodugao simbdlica ou abstracta.

2. O seu wuso funcional, desde o material ndo projectavel, fotografias e outros, ao
material projectavel, diapositivos e outros e quando se necessita de recorrer a mecanismos

de projeccao.

3. O seu uso didactico, desde o material de informagdo, quando a imagem fala por si
mesma, ao material de ilustragio, quando a imagem torna mais compreensiveis as

explica¢bes do professor ou do texto escrito

Por outro lado, convém ter presente que a informagao esta representada no sistema
de meméria de acordo com dois tipos de representagoes: a verbal e a imaginaria, que tém a
ver com a historia pessoal de cada um relativamente a objectos concretos e a acontecimentos.
Quanto maior for o grau de concretizagao de um estimulo, mais provavel serd o aparecimento
de um cédigo de memoria imaginario. Cada palavra ou acontecimento concreto esta
representado na nossa memoria através dos dois codigos referidos, o imaginario e o verbal,
enquanto que uma palavra de natureza abstracta estard apenas representada pelo cédigo verbal.
E por isso que listas de figuras sio mais facilmente recordadas do que listas de palavras com

um nfvel imaginario inferior (Paivio, 1971).
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A imagem tem imensas fungdes no ensino, sendo de salientar como mais
importantes, a fungio informativa e a fungio simbolica, em que as imagens sio uma
representacdo concreta e sensivel de algo que em si mesmo nido o é e que nao se pode

representar directamente (Dias, 1995; 1999; Dias & Chaves, 2003a).

Ainda em relagdo ao papel que a imagem desempenha no ensino, permitindo
ultrapassar deficiéncias inerentes a transmissao de conhecimentos aos alunos com DA, é
importante dar énfase a classificagdo das funcdes didacticas da imagem, estudadas por
muitos autores (Kepes, 1961; Dieuzeide, 1965; Dondis, 1973), de que se destacam as
apresentadas por Rodriguez-Dieguez (1978), por serem fungdes muito relacionadas com a

aprendizagem e adequadas ao trabalho com DA:
1. Funcao Motivadora.

Em que a imagem ¢ utilizada quando se pretende apenas despertar a curiosidade,
captar a atencao do aluno para o tema geral em que a imagem aparece numa narrativa que
por si s6 ja era compreensivel ou melhorar a comunicagdo pedagogica, libertando-a do
verbalismo. Sdo ilustracdes genéricas relacionadas com o titulo do texto mas que
estabelecem um processo interactivo com o desenvolvimento verbal. Grande nimero de

ilustragoes dos livros de texto correspondem a esta fungdao, como pode ver-se na figura 1.8.

0 rapaz do nariz comprido

0 rapaz do nariz comprido metia sempre o nariz onde nao era
chamado durante as aulas, melia o nariz no recreio quando ia no
autocarro, metia o nariz em cima das meninas do banco da
frente em casa, melia o nariz nas algibeiras de loda a gente &
procura de moedas para comprar pastilhas elasticas se o ———
convidavam para um restaurante, metia kxgo o nariz na co-
zinha quando nadava debaixo de dgua, metia o nariz de |
fora, como um mastro espetado 20 sol se, por acaso, se
constipava, nunca usiva lengo metia o nariz pela janeia ¢ o
nariz chovia, plim, plim, plim, no passeio em frente até
que um dia, no jardim zooldgico, meteu o nariz na jaula
dos ledes ficou com o nariz 130 pequeno como qual-
quer de nds por isso € que ele hoje j ndo mele o
nariz onde nao € chamado.

Lo uschy Seumes, & iz
Corgeridn Miterno td.

Figura 1.8. — A ilustracdo do texto tem a func@o de motivar para a sua leitura (Dias & Chaves, 2003a: 353)
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Smith (1960, cit. Rodriguez-Dic¢guez, 1978) amplia esta funcao entendendo que ela
pode ainda ter outras finalidades principais, mais particulares como criar um ambiente
perceptivo favoravel, permitir uma sequéncia programada de informagoes e facilitar
ilustracdes exploratorias. O recurso a esta fungao da imagem no trabalho com criangas com
DA ¢ uma 6ptima ajuda, devido as suas dificuldades de leitura pelo que através da imagem
motivadora descobrem o que estd escrito e que se relaciona com a imagem que é

observada.

2. Funcio Vicarial.

Verifica-se quando s6 a imagem descodifica com precisao a realidade, suplantando a
palavra ante a dificuldade em descrever verbalmente o assunto. Recorre-se a esta fungio
quando se quer transmitir algo aos alunos que ¢ dificil de verbalizar por ser um conteudo
originariamente nao verbal ou por ser dificil de traduzir verbalmente com a necessaria
precisdo. F uma funcio a utilizar, com vantagem, em disciplinas como a Histéria ou a
Histéria de Arte dado que facilita a compreensio e memorizagdo dos contetudos,
principalmente dos alunos com DA. Pode verificar-se esta fungao ao analisar a imagem da

figura 1.9.

Figura 1. 9. — Imagem que ajuda a caracterizar o tipo de arco existente no claustro (Dias & Chaves, 2003a: 353)
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3. Funcgio de Catalisadora de Experiéncias.

Esta fun¢ao da imagem no ensino facilita a verbalizacdo de um assunto concreto
permitindo a compreensio, a andlise e a relacio entre os fenémenos. F uma funcio da
imagem em que a comunicagao nao ¢ directamente atribuida a linguagem oral. Esta fun¢ao
permite organizar o real, procurando-se uma organizacao da realidade que facilite a
verbalizagio de um aspecto concreto e delimitado ou que provoque a analise de
informag¢oes em imagens com uma sequéncia ou ordenagao propria para as mesmas, O que
pode verificar-se ao ver a figura 1.10. Os alunos com DA e com problemas de abstraccao,

compreensao e linguagem, podem beneficiar muito do recurso a esta fung¢ao da imagem.

Figura 1.10. — Imagem para facilitar a compreenséo da necessidade do uso de luz artificial (Dias & Chaves, 2003a: 354)

4. Funcio Informativa.

Esta fungdo acontece quando a imagem ocupa o primeiro plano no discurso
didactico. A explicagio da mensagem icénica é o texto verbal, que é apenas a

transformagdo da mensagem iconica em informagao verbal.

Esta fungao engloba uma categoria ou uma classe de objectos, mas nao caracteriza o
préprio objecto. E uma fung¢io muito importante, permitindo que os alunos com DA,
apreendam determinados conteudos que sdo de dificil compreensio e explicagao de forma
verbal. A imagem permite-lhes ainda memorizar aspectos que passariam despercebidos ou
nao seriam compreendidos através de uma explicacio essencialmente verbalizada,

conforme se pode analisar na figura 1.11.
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Figura 1.11. — Imagem para verbalizar sobre um tipo de constru¢do desconhecida (Dias & Chaves, 2003a: 354)

5. Func¢ao Explicativa.

Esta func¢do caracteriza-se pela manipulagao da informagao icénica de forma a
permitir a sobreposicio de cédigos numa mesma imagem e explicar graficamente um

processo, uma relagao.

E uma funcdo em que se utilizam imagens reais ou realistas, com associacio de
codigos direccionais incluidos na ilustragao. Esta funcdo pode facilitar o relacionamento de
dados, bem como permitir uma analise orientada de factos, de acordo com o representado
na figura 1.12. No caso de alunos com DA, esta funcdo é muito importante, pois prendem-

se facilmente com pormenores secundarios e esquecem os principais.

niicleo’

interior.

Figura 1.12. — Imagem que permite “ver” as camadas interiores da Terra (Dias & Chaves, 2003a: 355)
6. Funcio de Facilitacio Redundante.
E uma fun¢io que permite que a imagem sirva para ilustrar uma mensagem ja

expressa claramente por via verbal, permitindo assim um refor¢o perceptivo do simbolismo

verbal do texto, o que pode verificar-se na figura 1.13. Esta ¢ uma func¢ao que facilita a
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atencdo e a memorizagdo em que o recurso a imagem refor¢a a compreensio da mensagem

pelos alunos com DA.

Figura 1.13. — Imagem que reforga a percepgao verbal do conceito de chuva (Dias & Chaves, 2003a: 355)

7. Funcido Estética.

Esta fungao ¢ utilizada quando ha apenas necessidade de alegrar uma pagina, de dar
cor a composi¢ao e de romper com a monotonia. Esta funcdo da imagem permite uma
intensificagdo simbolica que se caracteriza pela énfase criativa duma mensagem conforme
se verifica na figura 1.14. Os alunos com DA cansam-se facilmente e tém uma atengao
pouco estavel, pelo que a imagem pode ajudi-los a estar atentos. Além disso, o facto de

lhes aparecer um texto ilustrado e colorido vai apelar mais a sua leitura.

O aniversario do Pai

No dia seguinte, o pai fazia anos,e o Pedro fez-lhe

uma surpresa, recitando estes versos:

¥ .

«Dos dias que fem o ano,
Este ¢ o mais venturoso:
Faz anos o meu paizinho,
Que é o pai mais corinhoso.

Deus d& satde ao meu pei
2

Por muitos e longos anos,

=
Na companhia da mae, S
Na minhe e na dos manes!

E que eu esiejo junto dele,

Quando ja for bem welhinho,
Para o poder amparar

Com amor & com carinhols

Figura 1.14. — Imagens que servem apenas para tornar a pagina atraente e captar a atencéo (Dias & Chaves, 2003a: 356)

Nesta ordem de ideias, pode afirmar-se que as imagens sio um meio que o homem

utiliza para conhecer o mundo que o rodeia, sendo como que uma mediagdo efectiva entre
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aquele que vé e aquilo que é visto, podendo ainda considerar-se que a sua qualidade

caracteristica ¢ a de reproduzir os proprios contornos das coisas.

A imagem ¢ a representagao primeira e ultima, manifestacio de uma forma viva do
real em si das coisas, pois ela representa uma relagio de contiguidade com o objecto
representado, sendo capaz de transformar comportamentos que dio a imagem toda a sua

forca comunicativa. Pode ainda afirmar-se, de acordo com (Moles, 1981: 263), que

“compreender uma imagem é apreender uma mensagem significante com vista a
deduzir comportamentos ulteriores”.

Deste modo, a comunicagao visual torna-se um dos meios mais poderosos para
restabelecer a unido entre o ser humano e o seu conhecimento. A linguagem visual é capaz
de levar mais depressa ao conhecimento do que qualquer outro meio de comunicagao,
podendo o homem expressar e transmitir as suas experiéncias de forma mais objectiva. A
comunicacado esquece os idiomas, o vocabulario e a gramatica, podendo ser percebida,

tanto pelo analfabeto como pelo homem culto (Kepes, 1961).

O recurso a imagem em educacio ¢ ainda fundamental na percepgao de conteudos,
especialmente no campo da leitura e como facilitadora da compreensao de conteudos, pois
a crianga que lé esta habituada a entrar em contacto com a realidade através da imagem.
Pode afirmar-se que entre a imagem e a linguagem literaria existe uma inter-relacao que ¢é
necessario descobrir. A imagem sugere e assombra, mas a linguagem da realidade também
contém dados que sugestionam, que podem e devem assombrar e que, na maioria dos

casos, tornam possivel a seguranca afectiva de que a crianga necessita (Manzano, 1987).
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1.6. Os Sistemas Multimédia na Educacao

Os ambientes multimédia, visto permitirem o acesso a informagao armazenada sob
diferentes modos de representa¢ao (texto, imagem, video e som), disponibilizam ao
utilizador uma variedade de estimulos sensoriais, que vai de encontro a sua natureza
multisensorial. Deste modo, o receptor tem que ter dois ou mais sentidos envolvidos na

descodificagao da mensagem (Carvalho, 2005).

Os Multimédia, ao caracterizarem-se pela nao linearidade, pela interactividade e por
serem multicanal, parecem aumentar os niveis de percepgao, estimular a atencao e facilitar
o armazenamento da informacio, contribuindo para que possa ocorrer uma aprendizagem
significativa. Todas as experiéncias conhecidas reforcam a hipétese de que a percepgao
“audio-scripto-visual” simultanea exerce um impacto maior sobre o individuo, facilitando a
retengao mnemoénica do percebido, tanto no dominio das linguas como das ciéncias

(Moderno, 1992: 122).
De acordo com (Pouts-Lajus & Riché-Magnier, 1998:67),

“o multimédia marca uma etapa importante na histéria da informatica educativa. A
gestdo simultanea, sob a forma digital, da imagem fixa e animada, do texto e do som,
feita pelos computadores, abre novas perspectivas de utilizacdo das tecnologias”.

No entanto, o documento didactico multimédia nao pode ser apenas o suporte de

diferentes média, constituindo ainda um

“universo de conhecimentos que compreende, em primeiro lugar a sua prépria
totalidade e simultaneamente, a de cada um dos seus elementos” (Aparici, 1996:

384).
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Neste sentido, um software pode ser considerado “educative” quando os contextos de
aprendizagens por ele gerados permitem uma actividade, situada e significativa (Fino, 1998,
2003:4), que estimule o desenvolvimento cognitivo e permita a aplicacio dos
conhecimentos, embora com a ajuda de um outro elemento mais capaz (aluno ou
professor), sendo possivel que assim o aluno adquira um conhecimento mais elevado do

que aquele que poderia conseguir sem assisténcia.

Estes contextos de aprendizagem devem ainda permitir a colaboracdo, igualmente
significativa em termos de desenvolvimento cognitivo, entre alunos empenhados em
realizar a mesma tarefa ou em desenvolver o mesmo projecto, que estimule trocas de
informac¢ao em que os outros possam funcionar como recursos, que estimule a intervengao
do aluno com agente metacognitivo, o que acontece com maior intensidade quando o
aluno actua como tutor, que permita a criacio de artefactos que sejam externos e

partilhaveis com os outros, que favore¢a a negociagao social do conhecimento e estimule a

colaboracio®® com os outros (Fino, 1998, 2003).

Nesta ordem de ideias, o desenvolvimento de um projecto multimédia tem de
privilegiar o design dos elementos dos diferentes média e a sua integracao no sistema (Boyle,
1997) pelo que a produgdo de um “hiper documento” deve ajustar os elementos de texto,
imagem e audio, de forma harmoniosa para criar ecrds organizados, estruturados e
visualmente interessantes, em vez de se concentrar em elementos individuais dos diferentes
média (Stemler, 1997). Deste modo, na aprendizagem ¢ fundamental analisar as interacgdes
entre a imagem, o som ¢ as palavras escritas bem como a ligag¢ao entre o que se vé e o que

se ouve (Collins et al., 1997).

Cada um dos média ou formatos de apresenta¢ao da informacdo assume uma
personalidade propria e desempenha um papel especifico e de destaque no processo de

aprendizagem (Gallego & Alonso, 1995; Aparici, 1996):

-O texto é um dos formatos de apresentagdo da informacdo mais utilizados,
contribuindo para o maximo de inteligibilidade da informacao, clareza dos conceitos e rigor

formal (Gallego & Alonso, 1995).

50 Este ¢ um elemento indispensavel para que o conhecimento possa ser negociado e testado.
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- A imagem, estatica ou animada, ¢ um dos formatos de apresentaciao da informagao
privilegiados no contacto entre o aluno e a informagdo, uma vez que permite ver,

concretizar visualmente, evocar, sugerir e simbolizar (Gallego & Alonso, 1995).

- O som podera desempenhar um papel importante ao nivel da motivagao e imprimir
um maior realismo a situa¢ao de aprendizagem. Ele cria o ambiente, da ritmo, movimento e

apela ao sentimento e a emogao (Gallego & Alonso, 1995).

Neste sentido, é importante que as aplicagoes disponibilizem diferentes tipos de
apresentacao da informagao, desde as mais proximas do “concreto” as mais simbdlicas,
passando pelas iconicas. Estas diferentes apresentacdes deverdo estar integradas, de forma

a facilitar a aprendizagem nas suas inter-relacoes (Gomes & Duarte, 1994).

A imagem constitui o nucleo principal da maior parte das aplicagdes multimédia,
nomeadamente a nivel do software educativo, sendo muitas vezes usada para explicar e
estimular a aprendizagem dos conteidos. As imagens sao, muitas vezes, desenvolvidas para
realcar os ambientes de aprendizagem (Boyle, 1997), podendo, nessa medida, apresentar

um impacto na apresentagao e ter repercussoes na aprendizagem.

Por outro lado, a animagdo é também um recurso utilizado com frequéncia no
software educativo multimédia, para reforcar a aprendizagem (Boyle, 1997). Assim, uma
das vantagens das apresentacdes em computador é a possibilidade de tornar as imagens
dinamicas através do recurso a anima¢ao. Em termos praticos, a animag¢ao nao ¢ mais do
que uma série de imagens que passam rapidamente perante os nossos olhos dando assim a

sensacao de movimento.

O recurso a animagdo pode trazer vantagens, nomeadamente para destacar a
informacdo relevante, reforcar a atencio e¢ a motivacao do utilizador e facilitar a
memorizacao da informacdo, constituindo-se, desta forma, como um excelente recurso

pedagogico (Boyle, 1997).

Os efeitos sonoros sao outro elemento poderoso nas aplicagdes multimédia,
podendo ser reais ou ficticios, recolhidos ou reproduzidos tal como se produzem e

inventados, mediante a reproducao de vozes, objectos e técnicas de gravagao.
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Concluindo, pode afirmar-se que, o sistema interactivo multimédia assume,
actualmente, uma importancia crescente em todos os sectores da actividade humana que
dependem de uma comunicagao eficaz. Segundo Pouts-Lajus & Riché-Magnier (1998),
estes sistemas marcam uma etapa importante na historia da informatica educativa que
advém do facto destes sistemas perspectivarem novas formas de comunicar por meio do
computador e novas maneiras de abordar essa comunicagdao. Isto acontece,
fundamentalmente, devido a representacao “multiformats’' do conhecimento, que apela, em
simultaneo, aos multiplos sentidos da percep¢ao humana e facilita a assimilagdo e retencao

da informagao (Gallego & Allonso, 1995).

Os documentos interactivos facultam ainda uma abordagem construtivista, ao
permitirem multiplas perspectivas sobre um assunto, ao exigirem uma maior participacdo e
responsabilidade do utilizador no processo de aprendizagem e ao serem mais flexiveis nas
actividades de aprendizagem, pelo que deve haver especial cuidado na estruturacio do

assunto e sua implementa¢ao num ambiente interactivo (Carvalho, 2005).

51 Formato em que a informagao ¢ apresentada no mesmo documento sob multiplos formatos: imagem, som, texto).
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AS NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

“Partindo do principio de que todos os alunos precisam, ao longo da sua
vida escolar, de diversas ajudas pedagdgicas de caricter humano, técnico
ou material com o objectivo de assegurar a consecucdo dos fins gerais da
educagdo, as necessidades educativas especiais respeitam aqueles alunos
que, para além disso e de forma complementar, possam necessitar de
outras ajudas menos usuais. Dizer que determinado aluno tem
necessidades educativas especiais é uma forma de dizer que ele, para
conseguir atingir os fins da educagio, precisa de dispor de determinados
servicos ou ajudas pedagdgicas” (Livro Branco para a Reforma do
Sistema Educativo, cit. Jiménez, 1991: 17)
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Introducao

Este capitulo pretende introduzir a tematica das Dificuldades de Aprendizagem
(DA), considerando que os alunos com DA tém determinadas Necessidades Educativas
Especiais (NEE) que importa caracterizar face a outras NEE, que também necessitam de

apoio especializado durante a sua escolarizacao.

Nesta ordem de ideias, pode afirmar-se que cada crianga é “especial” e “diferente”,
quer em termos de desenvolvimento quer no que respeita a cuidados e necessidades
educativas. Muitas das criangas em idade escolar sio, a0 mesmo tempo, semelhantes e
diferentes dos seus parceiros da mesma faixa etaria, apresentando caracteristicas
decorrentes de factores diferenciais de ordem fisica, cognitiva, linguistica, social e afectiva

que dificultam a realizacdao do seu potencial de funcionamento (Fonseca, 1989).

Para um desenvolvimento pleno das capacidades de alunos com NEE, torna-se
fundamental uma intervencao educativa especializada que recorra a meios e cuidados
especiais, que variam consoante as necessidades especificas de cada aluno (Dias, 1995,
1999). O conceito de necessidades educativas especiais (NEE) esta muito relacionado com
ajudas pedagogicas ou servigos educativos que estes alunos necessitam para desenvolver ao

maximo as suas competéncias de aprendizagem (Jiménez, 1991).

Assim, podem considerar-se dois aspectos fundamentais que caracterizam as

dificuldades dos alunos com NEE:

1. O cardcter interactivo das dificuldades, dado que os problemas de aprendizagem dos

alunos com NEE tém uma origem interactiva por dependerem, tanto das condigdes

-143-



AS NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

pessoais do aluno, como das caracteristicas do contexto familiar e social em que o aluno

esta inserido.

2. A relatividade das dificuldades, dado que os problemas de aprendizagem do aluno com
NEE nio podem ser caracterizados de forma definitiva ou determinante, pois estdo
dependentes de particularidades relacionadas com os varios momentos da aprendizagem e
com as mudangas de contexto escolar (Marchesi & Martin, 1990). Por conseguinte, o
conceito de NEE nao pode ser considerado de forma univoca, requerendo uma explicagdo
concreta para se situar no contexto de principios de normalizagio e integracio (Muntaner,

1991).

Neste sentido, ao longo deste capitulo faz-se a caracterizagao dos alunos com NEE,
sao apresentadas as condigoes especiais do acompanhamento escolar de que estes alunos
necessitam®? e sdo caracterizados os servicos de Educa¢ao Especial, que durante muitos
anos foram o suporte do desenvolvimento escolar destes alunos. O conceito de inclusio,
que defende que os alunos com NEE devem frequentar as escolas regulares, inseridos nas
turmas de alunos sem problemas, embora beneficiando de apoios especializados

indispensaveis a sua progressao na aprendizagem, também ¢ abordado neste capitulo.

52 Estes, sdo apoios complementares de que os colegas “normais” nio necessitam.

-144-



AS NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

2.1. Conceito e evolucao da Educacao Especial.

A Educacao Especial desempenhou, desde a sua existéncia, uma funcao muito
importante nos Sistemas Educativos de grande nimero de paises, tendo suscitado em
diversos campos das Ciéncias da Educagao experiéncias inovadoras e percursoras. O seu
papel ¢ ainda fundamental na reabilitagio de pessoas que tém um deficiente
desenvolvimento evolutivo, sensorial e da linguagem, na reabilitacio de pessoas com
dificuldades de aprendizagem e de adaptagao social, que dificultam a sua independéncia
pessoal, econémica e social, bem como a sua integracao educativa, laboral e social (Cabada

Alvarez, 1991).

De um modo geral, os servicos de educagiao especial desempenharam uma funcio
privilegiada no ensino, pelo facto de actuarem junto das criancas com deficiéncias e com
DA privilegiando os processos de aquisi¢ao e a analise das condigdes materiais e pessoais
que desempenham fungdes de avango ou retrocesso (Haring & Schiefelbusch, 1971). Nesta

ordem de ideias, pode afirmar-se que

“diferentes op¢des de trecursos educacionais, desde escolas especiais até a integracao total,
devem estar disponifveis para cada crianga, uma vez que cada uma, em cada momento pode
precisar de um recurso diferente. Nas decisoes sobre a educagdo escolar de deficientes, [...] é
impetioso ter em mente que a crianga nio pode ser vista como um centro de fracassos

escolares” (Mazzotta, 19806: 38).

A educagdo integrada e a reabilitagdo de base comunitaria surgiram como formas
complementares de apoio mutuo destinadas a apoiar os individuos com NEE tendo por
base os principios de inclusdo, integragdo e participagdo, com vista a promog¢ao da

igualdade de acesso a escola de todos os alunos, numa perspectiva de “Educagao para Todos”.
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No entanto, apés a aprovagio da Declaragio de Salamanca®3 em 1994 (UNESCO,
1994), foram apresentadas novas formas de intervenc¢ao junto de criangas com problemas
graves de aprendizagem, comecando a dar-se mais atencao as necessidades educativas das

criangas e a sua “normalizacao”.

Deste modo, privilegia-se a integracao das criangas com NEE nas Escolas Basicas, de
acordo com os principios fundamentais das chamadas “Escolas Inclusivas” que assentam nos

seguintes principios:

1. Todos os alunos devem, sempre que possivel, aprender juntos>¥,

independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentam.

2. As escolas inclusivas devem adaptar-se aos varios estilos e ritmos de
aprendizagem, recorrendo a curriculos adequados, a uma boa organizac¢io escolar, a
estratégias pedagogicas inovadoras, a utilizagdo de recursos adequados e a uma

coordenagao com as respectivas comunidades.

3. Os alunos com NEE devem receber todos os apoios técnicos e pedagdgicos
indispensaveis a uma educagiao eficaz, pelo que a sua integracao nas “escolas inclusivas”

deve privilegiar os seguintes aspectos (UNESCO, 1994):

- A versatilidade do curriculo, que deve ser adaptado as necessidades da crianga e nao
ao contrario devendo as escolas fornecer oportunidades curriculares que correspondam a

criangas com capacidades e interesses distintos.

- Diferentes formas de apoio, tais como ajuda minima na classe, programas de
compensag¢ao educativa no ambito da escola e recurso, sempre que necessario, ao apoio de

professores especializados.

53
Assinada na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso ¢ Qualidade, organizada pelas Nagdes Unidas para a
Educagio, a Ciéncia e a Cultura e Ministério da Educacio e Ciéncia de Espanha.

O melhor meio de promover a integracio dos alunos com NEE é permitir-lhes o contacto com criangas da mesma idade e do seu
meio social.
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- Planos de desenvolvimento educativo que incluam programas especificos de
transicdo e apoio a entrada no ensino superior bem como de treino vocacional que os
prepare para funcionar, ap6s a saida da escola, como membros independentes e activos nas

respectivas comunidades.

Nesta ordem de ideias, o apoio educativo a fornecer aos alunos com NEE deve ter

em consideragao duas vertentes distintas (Ministério da Educagao, 1997):

1. Uma mais restrita, “focalizada nos passos de aprendizagem, proprios de cada aluno

e sobre os instrumentos que favorecam o seu desenvolvimento e reequilibrio”.

2. Outra mais ampla, “que consiste num apoio regulador indirectamente ligado a
aprendizagem, mas indispensavel a motiva¢iao e a constru¢ao da vida social do aluno na

escola”.

Assim, podem ser criados os melhores e mais adequados programas educativos que
permitam que as criangas com NEE se desenvolvam de forma harmoniosa e sejam capazes
a ar um c a cola cial mais adequa comunicar mai

de apresentar um comportamento escolar e social mais adequado e comunicar mais

facilmente com colegas e adultos.

2.1.1.Caracterizagao da Educagéo Especial

A expressao “Educacio Especial” é utilizada, tradicionalmente, para designar um
tipo de educagao diferente da ordinaria, ministrada em escolas especiais com um percurso
educativo paralelo ao da educagao geral. Este tipo de educagdo era dirigido aos alunos que
tinham um ou outro défice ou deficiéncia e que pareciam bastante diferentes dos alunos

considerados “normais” (Jiménez, 1991).

A concepgao de educacio especial foi-se modificando pouco a pouco, comegando a
haver uma normalizagdo de servigos e uma nova filosofia educacional que visa a integragao
destes alunos no ensino regular, convivendo, sempre que possivel, com os colegas ditos
“normais”. Assim, surge um novo modelo de educagdo especial que tem por base o

conceito de necessidades educativas especiais (NEE) e que ¢ referido pela primeira vez no
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documento Warnock Report, elaborado em 1978, que foi de grande importancia para a

Educagao Especial em todo o mundo (Warnock, 1978).

Nesta ordem de ideias, Mayor (1991: 12) define a educacido especial como

“uma actividade educativa diferente da "ordinaria", "normal" ou "geral", que constitui

um campo de preocupagio, de investigacdo e de aplicacdo a uma realidade concreta
das situagGes excepcionais e que se tem desenvolvido a tal ponto, que constitui j4 uma
verdadeira disciplina, na sua dupla vertente cientifica e pratica”.

Assim, os objectivos da educa¢dao especial devem ser semelhantes aos da educagao
geral e possibilitar a0 maximo o desenvolvimento individual das capacidades intelectuais,
escolares e sociais das criangas, sendo fundamental o estabelecimento de um plano
educativo (PEI) para cada crianga, que deve funcionar o mais precocemente possivel. Além
disso, os programas devem ser adaptados a cada caso com o recurso a medidas preventivas
e correctivas apoladas num estudo profundo dos alunos em todos os aspectos do seu

desenvolvimento afectivo, social e psicolégico (UNESCO, 1973; Dias, 1995, 1999).

Nos ultimos 25 anos a situagio da Educacio Especial em Portugal tem evoluido
extraordinariamente, pois, quando noutros pafses ja se passava da fase da ntegracio educativa
para a #nclusao educativa, em Portugal, praticamente nao existiam estruturas de apoio a
integragao. Assim, pode dizer-se que o grande movimento da educagio especial se
comegou a desenvolver a partir de Abril de 1974, pelo que em apenas 25 anos se passou de

uma educagao especial pouco desenvolvida para a escola inclusiva (Lopes, 2007).

No entanto, desde 1991 que surgiram em Portugal mudangas substanciais na
Educac¢io Especial, sobretudo a pattir da publicacio do Dectreto-Lei n® 319/91, de 23 de
Agosto, que apresenta uma inova¢ao importante no Sistema Educativo Portugués,
especialmente no que se refere a integracdo de criangas e jovens com NEE no sistema

regular de ensino, o que até ali s6 acontecia em casos pontuais.

Com base nos dados apresentados em 2002 pelo Observatério dos Apoios
Educativos do Departamento de Educagao Basica do Ministério da Educagao, pode
afirmar-se que a percentagem de alunos com NEE matriculados nos estabelecimentos de
ensino com apoio educativo, face a populacio escolar em geral, ¢ de 6%. A maioria dos

alunos com NEE apoiados encontra-se no 1.° ciclo do EB (53%), seguindo-se o 2.° ciclo
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do EB (18,5%), o 3.° ciclo do EB (17,2 %) e o Pré-escolar (8,5%). A maior parte dos
alunos com NEE e com apoio educativo sio considerados de caracter prolongado, em
todos os niveis, excepto no 3.° ciclo do EB (54%), sendo de considerar as NEE de caracter
cognitivo (38,4%), as NEE provocadas por problemas de saude fisica (3,4%), problemas de
visdo (2,7%) e de audi¢iao/visio (0,2%).

Assim, pode concluir-se que, nessa data, cerca de 10% a 12% da populagio escolar
estimada, dos zero aos 16 anos, apresentava NEE, embora sé 28,6% destes alunos
recebesse apoio. A assisténcia educativa em escolas especiais e outros tipos de estrutura era
apenas de 20,4%, enquanto que a maioria, numa percentagem de 79,6%, recebia assisténcia

em escolas inclusivas (Correia & Serrano, 2002).

Os ultimos dados disponiveis do Ministério da Educagdo relativos ao ano lectivo
2004/2005 permitem concluir que o Ensino Especial se reporta as necessidades edncativas
especiais de cardcter permanente, que incluem a surdez, a cegueira, a multi-deficiéncia e a
deficiéncia mental e que correspondem a 79% do total de alunos a apoiar pelo ensino
especial. Assim, de um total de 56646 alunos com apoio educativo, 44640 sio alunos com

NEE de caracter prolongado e 12006 sao alunos com outras NEE (cit. Lopes, 2007).

2.1.1.1. Declaracdo de Salamanca

A Declaragio de Salamanca — Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais: Acesso e Qualidade (1994) tornou-se um marco muito importante na “educagao
especial”, levando a mudancas significativas no modo de actuar com os alunos com NEE.
As suas intencdes foram integralmente aceites pelos pafses participantes no encontro,
conduzindo a inclusao dos alunos com NEE nas escolas publicas das localidades onde
residem e a publicagio, nos varios paises, de documentos normativos para regular toda a

actividade dos apoios educativos, indispensaveis a boa integracao destes alunos nas escolas.
Nesta Conferéncia foram definidos dois objectivos principais:

1. Promover a Educa¢io para Todos.
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2. Preconizar as mudancas fundamentais para o desenvolvimento da educacido

inclusiva de modo a permitir que as escolas possam atender todas as criangas, incluindo as

que téem NEE.

Assim, na base de todos os documentos produzidos esta o “principio da inclusao” que
propde a insercio de todas as criangas e jovens numa mesma institui¢do que aceite as
diferencgas, apoie a aprendizagem e responda as necessidades individuais, acabando assim

com o isolamento a que estavam votados os alunos com NEE.

As conclusées mais importantes da Conferéncia, relativamente a defesa da Educagao
para Todos, afirmam o reconhecimento da necessidade de garantir a educacao das criangas,
jovens e adultos com NEE no quadro do sistema regular de educagio, através de uma

pedagogia centrada na crianga e que satisfaca as suas necessidades especificas.

Relativamente ao desenvolvimento da educagdo inclusiva considera-se que as escolas
regulares sao 0s meios mais capazes para combater atitudes discriminatérias, proporcionar
uma educacao adequada a maioria das criangas e promover maior eficiéncia em todo o
Sistema Educativo. Assim, os sistemas de educagao devem ser planeados nesse sentido e os
programas educativos ser implementados de acordo com a diversidade das caracteristicas e

necessidades dos alunos com NEE.

Para a consecugido desta exigéncia devem ser ainda ser desenvolvidos programas de
formacdo de professores, tanto a nivel inicial como de formacio continua, que permitam

dar resposta as necessidades educativas especiais das “escolas inclusivas”.

Sio ainda importantes as conclusdes que incentivam os governos a dar maior
prioridade ao desenvolvimento dos respectivos sistemas educativos de modo a que possam
fazer a inclusdao de todas as criangas recorrendo a mecanismos de planeamento, supervisao
e avaliacio educacional para pessoas com NEE. F também importante o encorajamento e a
facilitagdo da participagio dos pais, comunidades e organizagdes de pessoas com NEE no

planeamento e na tomada de decisdes nesta area.

Assim, de um modo geral, as “escolas inclusivas” devem praticar uma pedagogia

centrada na crianca benéfica para todos os alunos e favorecer um ambiente propicio a
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igualdade de oportunidades e a plena participagao. A aprendizagem deve ser sempre
adaptada as necessidades da crianga e nunca ser a crianga a adaptar-se as concepgdes
predeterminadas pelo sistema escolar. Estas escolas devem ainda adaptar-se aos varios
estilos e ritmos de aprendizagem recorrendo a curriculos adequados, a uma boa
organizag¢ao escolar, a estratégias pedagogicas inovadoras, a utilizagio de recursos

adequados e a uma coordena¢ao com as respectivas comunidades.

Por conseguinte, a politica educativa a todos os niveis (local e nacional) devera
permitir que a crianga com NEE frequente a escola do seu bairro, ou seja, a que
frequentaria se nao tivesse NEE. Também a legislagdo devera reconhecer o principio da
igualdade de oportunidades para as criangas, os jovens e os adultos com NEE na educagao
primaria, secundaria e complementar, sempre que possivel em contextos integrados. Para
tal, devem adoptar-se medidas legislativas paralelas e complementares nos sectores de

saude, seguranga social, formagao profissional e emprego.

A “Declaracao de Salamanca” (UNESCO, 1994) inclui ainda regras fundamentais

para a integracao das criancas com NEE nas escolas inclusivas:

1. Os curriculos devem adaptar-se as necessidades da crianca e nido esta aos
curriculos, devendo as escolas fornecer oportunidades curriculares que correspondam as

necessidades de criangas com capacidades e interesses distintos.

2. O conteudo da educagio deve apontar para niveis elevados, dado que a aquisi¢ao
de conhecimentos nio é uma simples questio de ensino formal e tedrico, devendo
relacionar-se com a experiéncia dos proprios alunos e com assuntos praticos, de modo a
suscitar-lhes a motiva¢do para aprender e permitir-lhes uma plena participagao na vida

escolar.

3. Os processos de avaliagao terdo de ser revistos para acompanhar a evolugao de

cada crianca. No entanto, a avaliagio formativa deve ter lugar no processo educativo

regular.

4. As criangas com NEE devem beneficiar de diferentes formas de apoio desde ajuda

minima na classe regular a programas de compensacao educativa no ambito da escola.
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5. Os recursos técnicos a utilizar com estes alunos devem ser os mais adequados e

acessivels para promover o sucesso educativo no contexto do curriculo escolar.

6. O desenvolvimento de sistemas de suporte tecnoldgico apropriados as
necessidades educativas especiais devem basear-se na investigagao realizada tanto a nivel

regional como nacional.

Para serem conseguidos todos estes recursos é fundamental que a gestdo das escolas

inclusivas se processe de acordo com os seguintes requisitos fundamentais:

1. Tanto as autoridades locais como os directores dos estabelecimentos de ensino

deverdo contribuir, de forma significativa, para tornar as escolas mais adequadas as criangas

com NEE.

2. Cada escola deve ser uma comunidade responsavel pelo sucesso ou insucesso de
cada aluno, devendo a equipa pedagdgica encarregar-se da educagdo das criangas com

necessidades especiais e solicitar aos pais que desempenhem um papel activo na escola.

3. A educagio dos alunos com NEE deve ser integrada nos programas de
investigacdo e desenvolvimento dos institutos de pesquisa bem como dos centros de
desenvolvimento curricular, devendo ser promovida, ao nivel da escola, “formacio em
servico” para todos os professores em interacgdo com os orientadores, com o apoio da formagio a

distancia e outras formas de auto-formacao (Mayor, 1991; Correia, 1997).

2.1.2. Evolucéo Historica da Educacéo Especial

A Educacao Especial, sendo um conceito que surgiu no inicio do século XX, abrange
actualmente alunos com deficiéncias graves que ja eram referidas muito antes da era crista.
No Antigo Testamento ja se falava do individuo com deficiéncia, dizendo-se que lhe estava
interdito oferecer sacrificios ao Senhor, bem como aproximar-se do Altar. Em escritos da

época Greco-Romana encontram-se varias referéncias aos loucos, considerados seres
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proprios para a diversdo dos ricos senadores. Em muitas outras sociedades, o pai tinha

capacidade para decidir se queria ou nao o filho deficiente, podendo abandona-lo as feras.

No séc. X, nos paises nordicos, as criangas que nasciam com qualquer deficiéncia

fisica eram abandonadas na floresta, onde morriam.

Na Idade Média Crista surgiram Conventos e Hospitais onde se alojavam as pessoas
incapacitadas, mas ainda havia medos relativamente ao contacto com pessoas "diferentes",
consideradas seres possuidores do demoénio ou de espiritos malignos, e que eram

submetidas a exorcismos.

Nos séculos XVI e XVII a mitologia, o espiritismo e a bruxaria dominavam os
valores de controlo e ordem social, afectando o contacto com os deficientes que eram
perseguidos, encarcerados ou mortos. Ainda no séc. XVI, surge uma perspectiva de
mudanga ideolégica, com a posi¢io do espanhol Ponce de Ledn (1509-1584), que decide
abandonar a atitude dogmatica de Aristoteles que considerava que os surdos nunca
poderiam falar, nem eram educaveis, tendo conseguido ensinar um grupo de surdos a ler,
escrever e contar. Ainda na mesma época, Juan Bonet (1579-1633) seguiu esta orientagao,

abrindo a primeira classe de surdos em Paris.

No século XVIII, De L' Epée (1784), associando-se a Valentin Huay (1745-1822),
decidiu fazer o mesmo com os cegos, fundando uma instituicio em Paris, onde estes
podiam ler recorrendo a letras moveis feitas de madeira. Poucos anos depois, Luis Braille

(18006-1852), um aluno desta institui¢ao, inventou o alfabeto que tem o seu nome.

E por esta altura que surge, em 1798, num bosque de Aveyron, Franca, o chamado
"selvagem de Aveyron", que foi acompanhado por Itard com objectivos bem definidos,
tendo em vista adapta-lo a vida social de forma gradual dado que, anteriormente, s sabia
comer, dormir, estar sem fazer nada ou vaguear pelos campos. Assim, procura despertar-
lhe a sensibilidade nervosa, tendo os seus sentidos muito pouca sensibilidade, sendo
incapaz de chorar, mesmo quando muito contrariado e pressionado, gostando até de estar a
chuva e ao frio, quase nu. Seguidamente, procurou criar-lhe novas necessidades, levando-o
a contactos sociais com maior numero de pessoas e a compreensdao da palavra através de

exercicios conducentes a necessidade de entender as palavras mais importantes para o seu
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dia a dia. Isto, porque o seu ouvido s6 estava preparado para perceber os sons com que
convivera até ali®>. Mais tarde, procurou instrui-lo, durante algum tempo, relativamente aos
objectos das suas necessidades fisicas, bem como sobre as mais simples opera¢des do

espirito (Malson, 1964, 1967).

Este estudo foi um marco muito importante na histéria da Educagao Especial, sendo
o infcio de uma tentativa de reabilitagdo de deficientes auditivos e mentais, provando que

todo o ser humano tem possibilidades de desenvolver as suas potencialidades.

Em 1800 comeca a era das institui¢des, sendo ideia dominante que havia pessoas
com necessidades especiais e que precisavam de esfor¢o profissional para a sua educagao
apesar de se pensar que eram 'criancas eternas">® ou pessoas doentes, nio sendo
considerados seres humanos plenos. Inicialmente, as instituicdes atendiam pessoas com
deficiéncias heterogéneas, tendo herdado do séc. XVIII a mistura de cegos, surdos, loucos
e atrasados mentais. Entre 1800 — 1900 surgem por toda a Europa e América, institui¢des
com estas caracteristicas (Gonzalez, 1981). Em 1810, na Austria, Kléin inicia uma
campanha para promover a educagao de cegos nas escolas ordinarias e em 1830, John
Conolly publicou o livro intitulado Consideragies para uma melhor proteciio e tratamento do doente
mental, onde apresenta varios pontos revolucionarios para a época, considerando que a
doenga nao razao para isolamento, que cada manicomio deve converter-se numa escola de
instrug¢ao para estudantes de medicina, em vez de ser de educagdo para doentes e
preocupar-se com o bem-estar do doente na comunidade, em colaboragao com os médicos

de medicina geral.

Em 1842, o Governo da Baixa Austria emitiu um decreto que dizia ser fundamental
que os cegos fossem educados de acordo com as suas necessidades, em sua casa, ou nas
escolas da sua comunidade. Em 1885, abriu na Dinamarca a primeira escola privada para

criangas com atraso mental.

Em 1898, Alexander Bell, nos Estados Unidos da América, defendia a ideia de que as

criangas com deficiéncias deviam educar-se em escolas especiais, nas suas proprias

55 Sons da natureza, rugidos dos animais ou queda de algum fruto selvagem.

5 6Principz_lmcntc no caso de atraso mental.
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localidades e nao internadas nas instituicGes. A partir desta data constituiu-se a "National
Education Association", que mais tarde, em 1902, deu origem ao Departamento de

Educacao Especial.

A investigacdao na area da Educacdao Especial s6 se comegou a desenvolver a partir do
inicio do séc. XX, tendo como ponto de partida a analise das varias categorias de NEE e os
problemas de aprendizagem. Desde logo, surge uma necessidade de detec¢ao precisa dos
problemas, tendo sido criadas provas de inteligéncia de que se salientam os Testes de

Inteligéncia desenvolvidos por Binet & Simon (1916, cit. Fonseca, 1984).

Nesta altura surgem as primeiras escolas de Educacdo Especial em que se faz uma
acgao educativa especializada, distinta e separada da educagdo que se pratica nas escolas
ordinarias. A Educa¢ao Especial comega entio a organizar-se como um subsistema dentro
do Sistema Educativo, sendo criados programas e servicos especificos que funcionam em
edificios distintos das escolas ordinarias (Dias, 1995, 1999). Como era impossivel a criagao
de escolas de educacdo especial em todas as localidades, surgiram os internatos onde os
alunos ficavam durante a semana e, sempre que possivel, passavam o fim-de-semana em

suas casas.

Nos anos 40 e 50 dao-se mudangas importantes, come¢ando a refutar-se a ideia de
que a deficiéncia é incuravel e a pensar-se que podera ser motivada pela auséncia de
estimulacdo adequada ou pelo uso de processos de ensino/aprendizagem incorrectos. A
partir desta altura, as escolas de Educagdo Especial expandem-se cada vez mais (Jiménez,

1991).

A UNESCO (1968, cit. UNESCO, 1973) convocou um grupo de especialistas para
estudar a forma como deveria desenvolver-se, numa perspectiva a longo prazo, o seu
programa em matéria de Educacio Especial. Apés estudo aprofundado, o grupo
condensou, num breve Boletim Informativo®7, as suas conclusdes sobre os grandes
principios e consideraces que deveriam presidir 2 Educacao Especial. Assim, procuraram
definir e delimitar melhor o dominio da Educacio Especial considerando-a uma forma

enriquecida de educacio normal tendente a melhorar a vida das criangas e jovens com

* Documento ED/SPECED/2
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NEE e a recorrer a métodos pedagogicos modernos com recurso a material técnico. No
Boletim da UNESCO sao ainda referidas as politicas nacionais a adoptar em matéria de
Educagao Especial, orientadas no sentido de assegurar a igualdade de acesso a educagao e a

integragao de todos os cidadaos na vida econémica e social da comunidade.

Assim, os objectivos da Educagao Especial devem ser semelhantes aos da Educagao
Geral, devendo permitit o maximo desenvolvimento individual das capacidades
intelectuais, escolares e sociais. Para se atingir estes objectivos ¢ fundamental o
estabelecimento de planos educativos individuais e a adaptagao dos programas a cada caso
através do recurso a medidas preventivas e correctivas apoiadas num estudo em
profundidade dos alunos e de todos os aspectos do seu desenvolvimento afectivo, social e

psicologico (UNESCO, 1973, cit Dias, 1995, 1999).

2.1.2.1. A evolucédo da educacao especial em Portugal

Em Portugal, a Educa¢io Especial comega a ser estruturada e minimamente
organizada desde a segunda metade do século XIX, tendo sofrido transformag¢does ao longo
dos anos, tanto no que respeita a sua concep¢ao como a estruturacdo dos servicos que a

suportam, podendo considerar-se quatro fases distintas:

1. A PRIMEIRA FASE que se inicia na 2.* metade do século XIX e é caracterizada pela

criacao de Asilos ou Instituigdes para deficientes, de iniciativa privada (Dias, 1995, 1999):

- Os primeiros passos para a educagao dos deficientes foram dados por Freitas Rego
(1822) no reinado de D. Joao VI, que convidou o sueco Arén Borg para organizar o

primeiro Instituto de Surdos-Mudos e Cegos, inaugurado em 1823 (Fernandes, 1988).

- Em 1863 foi fundado o Asilo de Cegos de N.* Sr.* da Esperanga para cegos idosos, que

mais tarde passou também a receber criangas e adolescentes cegos.

- Em 1871 foi criada a primeira Casa de Detencao e Correc¢do para menores
delinquentes do sexo masculino até aos 18 anos e para menores de 21 anos considerados

"desobedientes e incorrigiveis" (Nunes, 1940).
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- Em 1888 foi criado, em Lisboa, o Asilo Escola Anténio Feliciano de Castilho.
- Em 1900 foi fundado o Instituto de Cegos Branco Rodrigues em Lisboa.

- Em 1913, o pedagogo Anténio Aurélio da Costa Ferreira deu grande impulso a

educagio de surdos através da criagdo do primeiro curso de especializagdo para professores.
- Em 1915 ¢ fundado o Instituto Médico/Pedagdgico da Casa Pia de Lisboa.

- Em 1916 o mesmo pedagogo fundou o Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira

para formagao de professores especializados.

- Em 1924 o Ministério da Instru¢do Publica nomeou uma comissao para estudar a
assisténcia aos "anormais escolares" devido ao facto de no ano anterior ter surgido a
chamada "Reforma Camoesas" que propunha que estes alunos fossem segregados das

escolas publicas.

- Pouco tempo depois, foram criadas varias instituicGes: o Instituto "Condessa de
Relvas" (1926), o “Instituto de Reeducacio Mental e Pedagdgica” (1930), as Classes
Especiais para "retardados" (1930), o Instituto Doutor Navarro de Paiva (1930) e ainda os
primeiros cursos de especializagdo, como o Curso Livre de Ortofonia (1929), na Escola

Normal Primaria de Lisboa.

- No inicio da década de 40 do séc. XX foi dado novo impulso a Educagao Especial com
a reestruturagao do Instituto Costa Ferreira em Dispensario de Higiene Mental Infantil (1942) e
com a publicacao do primeiro numero da revista "A Criana Portugnesa" por Victor Fontes que

criou também em 1946 as "classes especiais de anormais" (Morato, 1983).

- Em 1956 é criada uma classe integrada de ambliopes numa Escola Primaria de

Lisboa.

2. A SEGUNDA FASE, que se inicia nos principios da década de 60, surge com a criagao
da Direc¢ao-Geral de Assisténcia que constitui o comeg¢o da intervencdo oficial na
Educagio Especial pois foram criados estabelecimentos educativos especiais e foram

criados servigos de apoio precoce (Dias, 1995, 1999):
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- Em 1964 sio criados os Servicos de Educacio de Deficientes do Instituto de
Assisténcia aos Menores, primeiro para deficientes mentais, depois para deficientes
auditivos e finalmente para deficientes visuais. Estes servi¢os eram os responsaveis pela

organiza¢dao de meios educativos para jovens e criangas de todo o pafs.

- Em 1967 foi criado o Centro de Observacao e Otientacio Médico/Pedagdgica
(COOMP).

- Nesta fase comega a integracdo de criangas cegas em escolas regulares.

3. A TERCEIRA FASE em que foi feita a reestruturagiao das Direc¢oes-Gerais de Ensino
Basico e Ensino Secundario (1973) tendo sido criadas, inicialmente, uma Divisio de Ensino
Especial e, posteriormente, uma Divisio do Ensino Especial e Profissional, as quais competia a

organizacao das estruturas educativas para deficientes ou inadaptados:

- Neste periodo foi iniciada a implementagdao do Ensino Integrado com o objectivo de
prestar apoio a criangas e jovens com problemas educativos especiais inseridos, a tempo inteiro
ou parcial, em classes regulares tendo em vista uma melhor integracao familiar, social e escolar.
Este tipo de ensino foi posto em execugao sob a responsabilidade do Instituto de Assisténcia a
Menortes e continuado pelas equipas®® criadas para o efeito nas Divisdes do Ensino Especial
das Direcgdes-Gerais do Ensino Basico e Secundario. Estas equipas eram constituidas por
professores, educadores e outros técnicos que apoiavam os alunos deficientes integrados no

Ensino Regular.

- A partir de 1974 foram criadas as CERCI®?, continuando a expandir-se o Ensino

Integrado® (Dias, 1995, 1999).

- Em 1976 sao criadas as Equipas de Ensino Especial Integrado, com o objectivo de

“promover a integracio familiar, social e escolar das criancas e jovens com  deficiéncia’,

58 Que colaboravam em acg¢des de rastreio, faziam o encaminhamento para os servicos de observagio e avaliagio médico/pedagdgica,
apoiavam as familias na sua ac¢do educativa ¢ na integracio familiar da crianca, colaborando na sua integracio na sociedade e davam
apoio a sua integragao escolar.

59 Cooperativas de Educacio pata Criancas Inadaptadas.

60 Que em 1987 abrangia cerca de 70% da populagio total atendida.
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fundamentalmente deficientes sensoriais (cegos) e motores, dado que a sua presenca na sala

de aula nao implicava alteragdes especiais (Lopes, 2007).

- Em 1980 este movimento de integragao alargou-se a quase todo o tipo de

deficiéncias (Lopes, 2007).

- Além dos aspectos focados ¢ de salientar a Constituicio da Republica Portuguesa
de 1976 e a Lei de Bases da Prevencao e da Reabilitagdo e Integracao das Pessoas com
Deficiéncia de 1989, que foram também fundamentais no desenvolvimento da integragao

(Dias, 1995, 1999).

- No que respeita a investigacio e formacdo ¢ importante salientar o Primeiro
Encontro de Educacio Especial em 1979, a criagao da Licenciatura em Educagao Especial
e Reabilitacio na Universidade Técnica de Lisboa em 1987 e a criacio na Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educacao, de uma sec¢ao de Educagio Especial (Rodrigues,

1988; Dias, 1995, 1999).

- Nesta fase, os varios servicos de Educacio Especial: equipas de ensino especial
integrado da DGEB e da DGES, nucleos de apoio a deficiéncia auditiva (NADA),
unidades de orientagdo educativa, classes especiais e classes de apoio do Instituto Aurélio

da Costa Ferreira, funcionavam sem aparente articulacao (Correia, 1997).

4. A QUARTA FASE que se estende até a actualidade, sendo a responsabilidade da
Educagio Especial repartida pelos servicos competentes do Ministério da Educagao e do
Ministério da Solidariedade Social que prestam servicos de atendimento a criangas e jovens
com NEE. No Ministério da Educagio ha varias estruturas, desde escolas especiais,
colégios particulares subsidiados e Equipas de Educagao Especial a funcionar nas escolas
regulares, cujas respostas educativas tém vindo a aumentar de acordo com a filosofia da

integracao (Correia, 1997).

- Em 1995 sao criadas as Equipas de Coordenacao dos Apoios Educativos visto que
todos os alunos deveriam estar nas escolas regulares nao havendo necessidade de ensino

especial (Lopes, 2007).
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- Em 2006 estas equipas foram extintas, passando os professores de Educa¢io

Especial a depender dos agrupamentos de escolas.

Nos ultimos anos, o numero de alunos integrados nas escolas regulares tem vindo a
aumentar, tendo por base as normas emanadas da Declaracio de Salamanca e dos
documentos legislativos publicados a partir de 1991, de que se salienta o Decreto-Lei n.°

319/91 de 23 de Agosto e outros diplomas legislativos que serio referidos adiante.

2.1.2. 2. Legislacdo e Documentos Normativos

De acordo com o referido anteriormente, a Educacao Especial em Portugal tem
sofrido transformagdes ao longo dos anos, tanto no que respeita a sua cONCcepeao como a
estruturagao dos servigos. Até aos anos 70 do século XX, houve pouca legislagdio emanada
do Governo. No entanto, a partir de 25 de Abril de 1974, comegam a surgir diversos
documentos legislativos referentes a educa¢ao dos alunos com NEE e a politica de
integracao que sao substituidos, periodicamente, por outros decretos ou despachos

normativos (Lopes, 2007).

Nesta ordem de ideias, torna-se importante referir os diferentes documentos
legislativos publicados ao longo dos anos, acompanhados de uma sintese explicativa, pois
estes permitem compreender melhor o modo como a Educagdo Especial se foi

desenvolvendo ao longo dos ultimos 30 anos.
1. “Programa de Politica Econémica e Social Do I1.° Governo Provisério”.

Este documento preconiza a remodelacio do "Sistema de Educacido Especial”" ¢ a
transferéncia para o MECO! dos estabelecimentos de Ensino Especial que estavam

integrados no Ministério de Assuntos Sociais (cit. Dias, 1995, 1999).

61 Ministério da Educagio e Cultura.
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2. “Constitui¢ao da Republica Portuguesa de 1976”.

O artigo n.° 71 da Constituicao confere a todos os cidadaos o pleno gozo dos
direitos e o cumprimento dos deveres nela consignados. Assim, ¢ atribuida ao Estado a
responsabilidade de efectivar uma politica nacional de prevencio, tratamento, reabilitagao e
integracio de pessoas com NEE e de desenvolver uma Pedagogia que sensibilize a
sociedade quanto aos deveres de respeito e de solidariedade para com os mesmos. Apos a
Revisao Constitucional o teor integral do artigo mantém-se acrescentando-se no n.° 73 que
“todos tém direito a educacio e cultura” e no artigo n.” 74 que "todos tém direito ao ensino com

garantia do direito a igualdade de acesso e éxito escolar" (cit. Dias, 1995, 1999).
3. “Decreto 538/79”.

Este documento determina que "o ensino bésico ¢ universal, obrigatério e gratuito” € que, no que
se refere aos alunos com NEE, “o Estado deverd assegurar o cumptimento da escolaridade dos que
carecam de ensino especial para o que promovera uma cuidada despistagem dessas criangas, expandird o

ensino basico especial e 0 apoio as respectivas escolas, e intensificara a formac¢ao dos correspondentes

docentes" (cit. Dias, 1995, 1999).
4. “Lei de Educacao Especial n.° 66/79”.

Neste documento siao definidos os principios orientadores da Educagiao Especial, quer
nos objectivos quer na organizagdao estrutural que lhe deve servir de suporte. Esta lei é
bastante inovadora, pois responsabiliza o Ministério da Educacao pela Educacao Especial,
cria um Instituto de Educagao Especial capaz de orientar e coordenar a nivel central e
regional os servicos de Educagio Especial e defende o principio da integracao das criangas

com NEE no sistema regular de ensino, sempre que possivel (cit. Dias, 1995, 1999).
5. “Decreto-Lei n.° 319/91”.

E um documento em que se revoga o anterior decreto sobre Educacao Especial e
que surge devido as profundas transformagoes verificadas no Sistema Educativo Portugués
decorrentes da publica¢do da Lei de Bases do Sistema Educativo em que se recomenda o

acesso dos alunos com NEE ao sistema regular de ensino.
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As principais linhas orientadoras deste decreto sao (cit. Dias, 1995, 1999):

A substituicao da classificacdo dos alunos deficientes, baseada em decisoes de foro
médico, pelo conceito de alunos com Necessidades Educativas Especiais, baseado em

critérios pedagogicos.

- A crescente responsabilizacao da escola regular pelos problemas dos alunos com

Dificuldades de Aprendizagem.

- A abertura da escola a alunos com Necessidades Educativas Especiais numa

perspectiva de “escola para todos™.
- Um maior reconhecimento do papel dos pais na orientacao educativa dos seus filhos.

- A concepgao de que a educagdo dos alunos com NEE deve ser feita no meio o

menos restritivo possivel.

6. “Despacho n.°173/91, de 23 de Outubro”.

Este documento regulamenta as condi¢des e os procedimentos necessarios a

aplicacao do Decreto-Lei 319/91 sendo de salientar os seguintes aspectos (cit. Dias, 1995, 1999):

- As medidas educativas sao de aplicagao individualizada, podendo os alunos

beneficiar de mais do que uma em simultaneo.

- Os procedimentos previstos para que se possa aplicar as medidas educativas passam
pela elaboragao de um Plano Educativo Individual onde conste um programa educativo

que devera ser elaborado por uma equipa multidisciplinar.

-Esta nova concepgio teve consequéncias muito positivas, obrigando a
transformagoes substanciais no Sistema Educativo Portugués. Estas mudangas permitiram
a integracdao de grande parte dos alunos com NEE nas classes do “ensino regular”’ levando a
que as proprias escolas se tornassem melhores para toda a gente, pelo facto de serem
obrigadas a mudar os seus métodos de ensino e a ter servicos de apoio para as NEE, o que

revertia em beneficio nao sé das criangas deficientes, bem como de todas as outras.

-162-



AS NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

7. “Despacho conjunto n°® 105/97”.

Em que se regulamenta “o enquadramento normativo dos apoios educativos” através da
criacio de “um conjunto de medidas que constituam uma resposta articulada e integrada aos
problemas e necessidades sentidas pelas escolas, de acordo com um conjunto de principios

orientadores”.

Por conseguinte, este despacho introduz “uma mudanga significativa no ambito dos apoios a
criancas com NEE” criando “as condi¢oes que facilitem a diversificacdo das praticas pedagdgicas e
uma mais eficaz gestdo dos recursos especializados disponiveis”. E dada ainda “clara priotidade a
colocagio de pessoal docente e de outros técnicos nas escolas” que permitam “a integracao e o sucesso
de todos os alunos” e € criada “uma «retaguarda» técnico-cientifica que funcione como um espago

de reflexdo, de partilha de saberes, de coordenacdo de intervencgoes e de articulagiao de recursos”

Importa ainda salientar neste Despacho a proposta de dinamizacao “dos apoios
educativos diversificados necessarios para a integracdo das criancas com NEE” e o
reconhecimento “da importancia primordial da actuacio dos professores com formagio

especializada”.

Neste Despacho siao ainda apresentadas normas relativas ao funcionamento dos
apoios educativos afirmando-se que devem abranger “todo o sistema de educagio e ensino nio
superior desenvolvendo-se com base na articulagdo dos recursos e das actividades de apoio

- . ” o . .
especializado existentes nas escolas”, devem ser inseridos nos projectos educativos das escolas
contribuindo para a “igualdade de oportunidades de sucesso educativo de todas as criangas e jovens”, a
“existéncia de condigbes nas escolas para a integracio sécio/educativa” dos alunos com NEE, a
“promocio da qualidade educativa” e a articulagdo das “respostas a necessidades educativas com os

recursos existentes noutras estruturas e servicos”.

Neste despacho sdo ainda definidas as fun¢des do Docente de Apoio®2 que deve

<

prestar “apoio educativo a escola no seu conjunto, aos professores, ao aluno e a familia, na
organizacdo e gestdo dos recursos e medidas diferenciadas a introduzir no processo ensino-
aprendizagem”, colaborar com os 6rgaos de gestao e coordenagao pedagdgica da escola e

outros professores da escola na “detec¢io de necessidades educativas especificas e na

62 Que deverio ser professores habilitados com formagao especializada.
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organizac¢do e incremento dos apoios educativos adequados”, na “gestdo flexivel dos curriculos e na
sua adequagdo as capacidades e aos interesses dos alunos” contribuindo para a “diversificacio de
estratégias e métodos educativos que promovam o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos
com NEE” e apoiar os alunos e respectivos professores “no ambito da sua area de
especialidade, nos termos definidos no projecto educativo de escola” e participar na “melhoria das

condic¢des e do ambiente educativo da escola”.
8. “Despacho n°® 7520/98”.

Este Despacho regulamenta o apoio a criangas e jovens surdos, tendo em conta que a
escola deve ser “democritica e de qualidade, capaz de garantir a todos o direito a educagio” e uma

“efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares”.

Sio também esclarecidos aspectos essenciais do trabalho com surdos, pelo que se
torna fundamental assegurar, a nivel de ensino, um processo que “dé acesso ao dominio da

lingua gestual portuguesa como forma de comunicagio privilegiada e a0 dominio do portugués esctito como

forma de alargamento da comunicagio e instrumento de aprendizagem”.

A educacgao dos alunos surdos “devera ser feita preferencialmente em ambientes bilingues
que possibilitem o dominio da lingua gestual portuguesa e o dominio do portugués esctito e
eventualmente falado”. Para tal, a escola deve reger-se por principios que “otientem o ensino da
lingua gestual portuguesa e do portugués esctito e eventualmente falado, do primeiro ao ultimo ano de
escolaridade”, competindo-lhe “contribuir para o crescimento linguistico dos alunos surdos
estimulando-lhes o desenvolvimento da lingua gestual e promovendo a aquisicdo das competéncias

linguisticas que nao decorrem do processo natural de aquisicao.”
9. “Despacho Conjunto n.° 891/99”.

Este Despacho regulamenta os aspectos relacionados com a intervengao precoce
junto de criangas com deficiéncia ou com atraso grave de desenvolvimento, no sentido de
acabar com uma actuagao centrada unicamente na crianga e nos seus problemas, tendo em

vista evoluir para uma intervencao junto da crianga no seu contexto familiar.
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Nesta perspectiva, é reconhecida a necessidade de definir conceptualmente a
natureza da intervengao precoce e “delinear um modelo organizativo integrado e de partilha de

responsabilidades intersectoriais”.

A intervengao precoce ¢ uma “medida de apoio integrado, centrado na crianc¢a e na familia,
mediante ac¢Oes de natureza preventiva e geradoras de capacidades, designadamente do ambito da
educagio, da saide e da acgdo social” que tem como destinatarios criangas até aos 6 anos de
idade, particularmente dos 0 aos 3 anos, que apresentem deficiéncia ou risco de atraso grave no

desenvolvimento.

Este Despacho defende ainda a criacio de condi¢oes facilitadoras do desenvolvimento
global da crianca e a optimizacio das condi¢oes da interacgio crianca/familia, considerando
que o desenvolvimento e o apoio a intervencao precoce devem ser realizados pelos servicos da
educacio, através das equipas de coordenacao dos apoios educativos e pelos servicos da satde,

através dos centros de saude e estruturas hospitalares.
10. “Decreto-lei n.° 6/2001”.

Este Decreto reforca a garantia de uma educagiao de base para todos, entendendo-a
como o inicio de um processo de educagao e formagao ao longo da vida, objectivo que implica
conceder particular atencdo as situagoes de exclusio e desenvolver um trabalho de clarificacao

de exigéncias quanto as aprendizagens cruciais e 20 modo como as mesmas se processam.

Assim considera-se a necessidade de uma “diversidade de ofertas educativas, tomando em
consideracdo as necessidades doa alunos, de forma a assegurar que todos possam desenvolver as
competéncias essenciais e estruturantes definidas para cada um dos ciclos e concluir a escolaridade

obrigatéria” (Artigo 3.°).

Este Despacho exige uma reorganiza¢ao do curriculo do ensino basico, reforcando a
articulagdo entre os seus trés ciclos, a integracao do curriculo e da avaliagdo e a existéncia
de 4reas curriculares disciplinares e ndo disciplinares®3, visando a realizacio de

aprendizagens significativas e a formacao integral dos alunos, através da articulagio e da

03 Area de Projecto, que tem por objectivo principal a concepcio, realizacio e avaliagio de projectos através da articulagio de saberes de
diversas areas curriculares de acordo coma as necessidades e interesses dos alunos, Estudo Acompanhado que visa a aquisicio de
competéncias que permitam a aproptiacio pelos alunos de métodos de estudo e de trabalho.e Formagio Civica em que se preconiza o
desenvolvimento da educagio para a cidadania.
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contextualizacdo dos saberes, sendo estabelecidos os principios orientadores da
organizagdao e da gestdo curricular do ensino basico, da avaliacao das aprendizagens e do

processo de desenvolvimento do curticulo nacional.
11. “Decreto-Lei n.° 74/2004”.

Este documento define os principios orientadores da organiza¢io e da gestdo
curricular, bem como da avaliagio das aprendizagens no nivel secundario, procedendo a
uma reforma na formagao e qualificagdo dos jovens portugueses de modo a prepara-los
para os desafios da actualidade e para as exigéncias do desenvolvimento pessoal e social.
Com este decreto-lei pretende-se “o aumento da qualidade das aprendizagens, indispensavel a

melhoria dos niveis de desempenho e qualificacdo dos alunos e ao favorecimento da aprendizagem

a0 longo da vida”.

Este Decreto propoe ainda uma revisio curricular da educagdo secundaria que
permita o ajustamento de curriculos e conteddos programaticos e garanta uma correcta

flexibilizacao de mobilidade horizontal entre cursos.

Das medidas inovadoras deste decreto, destaca-se a diversificacio da oferta
educativa, procurando-se adapta-la tanto as motivacdes, expectativas e aspiragoes dos
alunos como as exigéncias de desenvolvimento do Pafs. Sdo introduzidas modificagdes
importantes, estabelecendo-se cursos cientifico-humanisticos, cursos tecnolégicos, cursos
artisticos especializados e cursos profissionais, vocacionados para a qualificagao inicial dos
alunos. E também estabelecido o critério da “transversalidade da educacio para a cidadania ¢ da
valotizacio da lingua e da cultura portuguesas” em todas as componentes curriculares,
valorizando-se em especial a aprendizagem das tecnologias da informagao e comunicagao

através da introducao da disciplina de Tecnologias da Informacao e Comunicagao.

Sao igualmente definidos aspectos como o objecto, as modalidades e os efeitos da
avaliagdo enquanto “processo regulador das aprendizagens, orientador do percurso escolar e

certificador das aquisi¢oes realizadas pelos alunos”.
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12. “Portaria n.° 550-A/2004”.

Com esta Portaria pretende-se “materializar a execu¢do dos principios orientadores da
organizac¢do e gestao do curriculo, bem como da avaliagdo e certificagdo das aprendizagens do nivel
secundario de educagio” aplicaveis aos diferentes percursos do nivel secundario de educacio

enunciados no Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco.

Sao ainda definidas as regras de organizagao, funcionamento e avaliagao dos cursos
tecnologicos, oferta profissionalmente qualificadora e orientada para a inser¢ao no mercado

de trabalho.

Esta portaria é particularmente importante para os alunos com NEE referindo-se
que “os candidatos com necessidades educativas especiais, devidamente comprovadas prestam em
cada curso as provas de exame previstas para os restantes examinandos, podendo, no entanto,
beneficiar de condi¢bes especiais de avaliagdo ao abrigo da legislacdo em vigor sobre necessidades

educativas especiais” (Artigo 21.°).
13. “Portatia n.° 550-D/2004”.

A finalidade principal desta Portaria é materializar a execucao dos principios enunciados
no Decreto-Lei n.° 74/2004, através da definicao das regras de organizagdo, funcionamento e

avaliacdo dos cursos cientifico-humanisticos.

No que respeita as NEE esta portaria refere que “os candidatos com necessidades
educativas especiais devidamente comprovadas prestam em cada curso as provas de exame
previstas para os restantes examinandos, podendo beneficiar de condi¢ées especiais de avaliagio, ao

abrigo da legislacdo em vigot”.
14. “Portartia n.° 550-E./2004”.

Nesta Portaria sao apresentados alguns principios decorrentes do Decreto-Lei n.°
74/2004, sendo de salientar os pontos relacionados com o desenvolvimento das
“competéncias de desenvolvimento integral do ser humano no sentido de que os adultos devem
melhorar as suas qualificagdes culturais, técnicas, profissionais e pessoais”, de forma a tornarem-

se participantes activos no desenvolvimento social, econémico e cultural da comunidade e
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com o apoio escolar para os alunos de cursos de ensino recorrente, com vista a0 seu
acompanhamento pedagdgico e a sua autoformagao, devendo os alunos com necessidades

educativas especiais beneficiar ainda do apoio sécio-educativo previsto na lei (Artigo 8.°).
15. “Despacho Normativo n.° 1/2005”.

Neste despacho sio definidos os principios e procedimentos a observar na avaliagao
das aprendizagens e competéncias dos alunos dos trés ciclos do ensino basico devendo
considerar-se a avaliagio como um elemento integrante e regulador da pratica educativa
visando “apoiar o processo educativo de modo a sustentar o sucesso de todos os alunos, permitir o
reajustamento dos projectos curriculares de escola e de turma em funcido das NEE dos alunos e
certificar as suas diversas aprendizagens e competéncias” no final de cada ciclo e a saida do

ensino basico.

Com este Despacho pretende-se ainda estabelecer a “primazia da avaliagio formativa ¢ a
sua articulacdo com os momentos de avaliagio sumativa”, documentando-se o percurso escolar dos
alunos no processo individual, que o acompanha ao longo de todo o ensino basico, de
forma sistematica, proporcionando “aos educadores uma visio global do percurso do aluno, de

modo a facilitar o seu acompanhamento e interven¢ao adequados”.

Outro ponto importante deste Despacho prende-se com a avaliagio dos alunos
abrangidos pela modalidade de Educacao Especial, de acordo com o regime de avaliagao
definido para os alunos em geral, excepto quando tenham um plano educativo individual
que explicite as condigoes especiais de avaliagao devidamente explicitadas e fundamentadas,
sendo ainda referido que os alunos que frequentam um Curriculo Alternativo nao realizam

os exames nacionais do 9.° ano.

16. “I Plano de Accdo para a Integracio das Pessoas com Deficiéncias ou
Incapacidade para os anos de 2006 a 2009 — Resolugao do Conselho de Ministros n.°
120/2006, de 21 de Setembro”.

O Ministério da Educacdao, no ambito do processo de reorganizagao da Educagao

Especial que empreendeu no ano lectivo de 2006/2007, adoptou como referencial tedtico a
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CIF (edi¢ao de 2001) com o intuito de delimitar claramente quais os alunos com deficiéncia

que podem usufruir dos servigos de “Educacio Especial” entretanto criados.

Esta  Classificagio  Internacional de  Funcionalidade, Incapacidade e Saide (CIF) foi
apresentada pela Organizacao Mundial de Saude (OMS) num documento que contém as
normas e modos de as aplicar junto dos utentes dos servi¢os de saude. Este documento,
traduzido em portugués, foi editado em 2003, pela Direccdo Geral de Satde. A CIF
protagoniza um novo sistema de classificagio multidimensional e interactivo que nao
classifica a pessoa nem estabelece categorias diagndsticas, passando antes a interpretar as
suas caracteristicas, nomeadamente as estruturas e fun¢oes do corpo, incluindo as fun¢oes

psicoldgicas, e a interac¢do pessoa-meio ambiente (actividades e participagao).

De facto, a introducao na nova classificagao dos factores ambientais, quer em termos
de barreiras como de elementos facilitadores da participagao social, assumem um papel
relevante, dado que ¢ premissa fundamental do modelo social o reconhecimento da
influéncia do meio ambiente como elemento facilitador ou como barreira no

desenvolvimento, funcionalidade e participa¢do da pessoa com incapacidade.

Esta nova abordagem implica em termos de politica que se privilegiem as acgdes e
intervengoes direccionadas para a promog¢ao de meios acessiveis e geradores de
competéncias, de atitudes sociais e politicas positivas que conduzam a oportunidades de
participagdo e a Interacgdes positivas pessoa-meio, afastando-se, assim, da perspectiva

estritamente reabilitativa e de tratamento da pessoa.

Tanto no sector da saide como noutros sectores que necessitam de avaliar o estatuto
funcional das pessoas, como ¢é o caso da seguranca social, do emprego, da educagao e dos
transportes, entre outros, a CIF pode desempenhar um papel importante. As defini¢oes de
incapacidade de ambito legislativo e regulamentar tém de ser consistentes e
fundamentarem-se num modelo unico e coerente sobre o processo que origina a
incapacidade. Nesta perspectiva, todos os esforcos deverdo ser empreendidos, a diferentes

nfveis, para a adopgao do termo «incapacidade», enquanto termo genérico, que engloba os
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diferentes niveis de limitacdes funcionais relacionados com a pessoa e o seu meio
ambiente, para referir o estatuto funcional da pessoa, expressando os aspectos negativos da
interaccao entre um individuo com problemas de satde e o seu meio fisico e social, em
substituicio do termo «deficiéncian®* e por isso mais restritivo e menos convergente com

o modelo social que perfilhamos.

Reconhecendo-se que a «deficiéncia» é ainda o termo de referéncia predominante
entre nos, optou-se pela utilizagdo simultanea dos termos «incapacidade» e «deficiéncias» de
forma a estabelecer uma transi¢io e indiciar um caminho para a adopgdo da nova

terminologia, evitando-se, assim, hiatos neste processo.

Este Plano nio esta a ser bem aceite pelos académicos®® que se insurgem contra o
uso da Classificagao Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF), um
instrumento técnico direccionado para adultos e que confunde deficiéncia com NEE. Além
disso, desde a publica¢ao do Relatério Warnock (1978) que é consensualmente aceite que
existe uma diferenca de natureza entre “Deficiéncia” e “Necessidade Educativa Especial”
(NEE). As NEE manifestam-se, como o seu nome indica, no ambito educativo e sabe-se
que quem tem uma condi¢ao de Deficiéncia pode nao ter NEE e vice-versa, ou seja, as

NEE niao ocorrem s6 em pessoas com condigoes de deficiéncia.

Assim, usar uma classificagio de funcionalidade oriunda da Satde®0, para efeitos
educacionais pode tornar-se muito problematico. A versao da CIF 2 proposta pelo
Ministério da Educacido foi apenas concebida para adultos e nunca deve ser utilizada para
rotular as pessoas ou identifica-las apenas em termos de uma ou mais categorias de

incapacidade.

64 Que apenas corresponde as alterages ou anomalias ao nivel das estruturas e fung¢des do corpo, incluindo as fungdes mentais).

05 Esta tomada de posicio ¢ subscrita por docentes da 4rea de Educagio de diferentes Universidades: Faculdade de Motricidade
Humana da Universidade Técnica de Lisboa, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educa¢io da Universidade do Porto, Faculdade de
Ciéncias (Departamento de Educagio) - Universidade de Lisboa, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educa¢ao da Universidade de
Coimbra, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educac¢do da Universidade de Lisboa e Instituto de Estudos da Crianga —
Universidade do Minho bem como outros estabelecimentos de Ensino Superior.

06 «A CIF ¢ uma classificacio da funcionalidade e da incapacidade do Homem que (...) agrupa de maneira sistematica os dominios da
Saude e os dominios relacionados com a Satude”, p. 22).
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Na ficha de dados enviada as escolas pelo Ministério lé-se que a adopgao da CIF ¢
um paradigma na articulacio das politicas promotoras de Inclusio. No entanto, esta
afirmacao ¢ paradoxal, dado que toda a literatura disponivel e actualizada sobre Educagao
Inclusiva aponta para que as diferencas, entre alunos, nio devam ser sublinhadas e

realcadas nomeadamente através de classificagoes deste tipo.

Uma aplicagdao da CIF como esta a ser sugerida pelo Ministério da Educagao leva a
desviar a aten¢ao dos problemas do ensino e da necessidade de se tomarem as medidas
necessarias para melhorar a aprendizagem de todos os alunos — medidas relativas as
praticas de escola e de sala de aula, aos materiais educativos, a cooperacao entre alunos, a

colaboragio entre professores, a participagiao dos pais e a inser¢io na comunidades. ¢

Assim, é possivel encontrar, ao nivel da Educagio, respostas que permitem levar em
conta os perfis educacionais dos alunos para organizar as respostas que eles precisam sem
uma énfase exclusiva e, por isso, inadequada e nio sustentada cientificamente, na sua saude

ou deficiéncia.

Em sintese, esta proposta de adopgao da CIF como critério de avaliagio das NEE
parece um equivoco. Esta tentativa de criar uma nitida separagdo entre os alunos com e
sem condicao de deficiéncia em contextos educacionais afigura-se como uma decisao
cientificamente errada e que nio promove a Educacao Inclusiva como é entendida pelas

comunidades que a praticam e investigam.

2.1.2. 3. Organizacao dos Servicos de Educacao Especial

Desde 1991, com a publicacio do Decreto-Lei n.° 319/91, surgem em Portugal
alteragoes estruturais no plano da cultura pedagogica, principalmente pelo facto dos alunos

com NEE passarem a ser inseridos, em muito maior numero, nas escolas do ensino

regular.

Deste modo, o novo conceito de “escola inclusiva” veio reforcar

67 Muitos paises tém procurado avancar modelos de organizagio de recursos humanos e materiais para apoiar, nao s6 alunos com
deficiéncia mas também alunos categorizados como apresentando NEE. Entre estes paises destacam-se o Canada, o Reino Unido e a
Dinamarca
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“o direito de todos os alunos frequentarem o mesmo tipo de ensino, na medida em que
preconiza que os objectivos educacionais e o plano de estudos sdo os mesmos para
todos, independentemente das diferencas individuais de natureza fisica, psicoldgica,
cognitiva ou social que possam existit” (Ministério da Educagao, 1997: 1).
As opgodes de colocagio dos alunos com NEE nas escolas regulares abrange um
leque que vai de contextos de aprendizagem normais, a inclusio total, a contextos
b ol
fortemente restritivos e especializados como hospitais e instituicoes (Bateman, 2007). No
G >
que respeita a inclusio ha um consenso generalizado de que para muitos alunos com

problemas ¢ apropriado estarem nas salas de aula, pelo menos uma parte do dia (Zigmond,

2007).

Passa entio a dar-se grande atencdo as diferengas individuais e ao contexto de
aprendizagem o que “implica uma flexibilizagio da organizagio escolar, das estratégias de ensino,

da gestdao dos recursos e do curriculo, para proporcionar o desenvolvimento maximizado de todos”

(Ministério da Educagao, 1997: 1).

No sentido de se perceber como se processa a planificacdo e gestdo dos recursos
existentes no nosso pafs na concretizagao de um ensino diferenciado para os alunos com
NEE inseridos nas escolas regulares, torna-se pertinente analisar, embora sucintamente, a
forma como os servicos de apoio educativo sao organizados em Portugal, as suas fungdes e
competéncias no sistema educativo portugués e que organismos estdo implicados em todo

este processo.

As Equipas de Coordenacao dos Apoios Educativos, que funcionaram até ao ano
lectivo de 2005-20006, tinham como principal fun¢do a orientagao técnica e cientifica dos
docentes de apoio educativo e a gestdo dos recursos necessarios ao funcionamento dos
apoios educativos, devendo tomar iniciativas proprias, “numa perspectiva de intervengio
comunitaria” (Ministério da Educagdo, 1997: 8), fazer a articulagdo entre as escolas da sua
area de influéncia “relativamente ao percurso escolar do aluno, sensibilizar e informar a
comunidade local” (Ministério da Educacao, 1997: 9) e colaborar, com os 6rgaos de gestao e
de coordenacdo pedagoégica no “planeamento e organizacio dos apoios educativos e no

levantamento das necessidades de equipamento e materiais”.
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Além disso, estas Equipas tinham de realizar ainda tarefas de formacao de que se salienta as

seguintes:

- Caracterizar “a situacio relativa aos apoios educativos no inicio do ano lectivo” em reuniao
com os professores de apoio educativo e com os 6rgaos de gestio e coordenacao das escolas “na
provisao dos equipamentos, ajudas técnicas e condicoes de acessibilidade fisica a todo o complexo escolat,
no planeamento, organizacao e condi¢des de operacionalizacdo dos apoios educativos, na identificagdo das
necessidades dos docentes de apoio educativo a pattir do Projecto Educativo de Escola e do Plano de

Actividades” (Ministério da Educacao, 1997: 10).

- Apoiar, “no cumprimento da sua fungio de otientacio técnico-cientifica”, os docentes de
apoio educativo com as acgdes que entendam relevantes ajudando-os na forma de gerir e
partilhar os recursos especiais para “rentabilizar o seu funcionamento em toda a drea” (Ministério

da Educacio, 1997: 10).

- Colaborar com os Centros de Formagdo de Professores, oferecendo programas de
formacao que possam dotar os técnicos de educacao das Escolas de competéncias que
¢ ¢
“permitam o desenvolvimento de praticas de pedagogia activa diferenciada e respeitadoras das

caracteristicas individuais do aluno” (Ministério da Educagao, 1997: 11).

O agente fundamental dos servicos de Educacio Especial é o Docente de Apoio
Educativo que tem um papel importante nas escolas inclusivas, devendo trabalhar em
conjunto com os 6rgaos de coordenagdo e gestio da escola atendendo as “situagdes

problematicas da escola e as propostas de solu¢do a desenvolver indicadas nesse Projecto

Educativo” (Ministério da Educacio, 1997: 3).

As fungoes do Docente de Apoio estao definidas no Despacho Conjunto n’ 105 (ponto
12), sendo de salientar a colaborac¢ao na elaboragiao do Projecto Educativo de Escola e na
elaboracdo do Plano de Actividades através da ajuda na identificacao de necessidades e
propostas de solucao, principalmente no que respeita aos apoios a disponibilizar aos alunos
com NEE e a identificacao das solu¢es necessarios a criacio, na escola, das condigoes
ambientais e pedagbgicas que permitam a humaniza¢ao do contexto escolar e a promogao

de igualdade de oportunidades.
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Este docente deve ainda organizar o processo de apoio aos alunos com NEE a partir
da identificacdo, em articulacio com o Director de Turma, “das areas de desenvolvimento e
de aprendizagem que se manifestem mais frigeis em cada aluno, bem como da natureza e

modalidades de apoio susceptiveis de alterar ou diminuir as dificuldades inicialmente detectadas”

(Ministério da Educag¢ao, 1997: 5).

O Apoio Educativo dado aos alunos com mais dificuldades escolares ¢ feito nas
escolas “tendo em vista duas vertentes diferenciadas ¢ de amplitude diversa” (Ministério da
Educagiao, 1997: 2) a saber: uma actuacdo mais restrita, “focalizada nos passos de
aprendizagem, préprios de cada aluno e nos instrumentos que favorecam o seu desenvolvimento e
reequilibrio” (Ministério da Educacgao, 1997: 2) e uma actuagdo de maior amplitude, “que
consiste num apoio regulador indirectamente ligado a aprendizagem, mas indispensavel a motivacdo
e a construcao que o préprio aluno faz no que respeita ao sentido atribuido a sua vida na escola de

ordem mais social” (Ministério da Educacio, 1997: 4).

Este apoio educativo deve realizar-se “dentro da sala de aula”, através da organizacio e
gestao de um trabalho cooperativo entre o professor de apoio e o professor da turma ou
“fora da sala de aula”, “sempre que possivel em pequenos grupos de professores da escola, para
que se rentabilizem os recursos e se promova o didlogo e a reflexdo conjunta” (Ministério da
Educacao, 1997: 6) “em articulagio com os 6rgios de gestio e coordenacio da escola ou

agrupamento de escolas” (idem: 4).

No entanto, todos os agentes educativos existentes nas escolas devem “ser agentes de
apoio educativo, sendo de salientar que tanto a familia como as equipas de Coordenagio dos
Apoios Educativos e outras estruturas ou servicos da comunidade — autarquias, educacio, saude,
trabalho e solidatiedade social tém um papel importante neste apoio” (Ministério da Educacao,

1997: 4).

O apoio concreto aos alunos com NEE devera ser feito tendo em conta a sua
especificidade pelo que, “nos casos de especificidades culturais, titmos de trabalho diversos ou de
alunos que exijam flexibilidade curricular e metodologias de pedagogia diferenciada o apoio

educativo deve ser preferencialmente assumido pelos professores da turma” (Ministério da
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Educagio, 1997: 7), embora noutras situagdes®® poderi o professor de apoio trabalhar
directamente com o aluno durante um periodo de tempo previamente concertado entre os

varios docentes.

No caso de alunos com dificuldades transitorias nas aprendizagens instrumentais de
leitura, escrita e calculo, devera o professor de apoio ou outro professor do aluno
ministrar-lhes um apoio complementar intensivo, designadamente, para além do tempo

lectivo.

68 . . ~ Lo . . . . . . ch
Acesso a0 curriculo, introdugio de técnicas ou linguagens alternativas ou quando ¢é necessario equipamento especifico — deficiéncias
visual, auditiva, motora ou multi-deficiéncia.
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2. 2. Caracterizagao dos Alunos com Necessidades Educativas Especiais

Conforme foi referido anteriormente, a “Educacio Especial” sofreu grande evolugao
nos ultimos anos, passando a existir uma nova concepg¢ao do conceito. Assim, é de salientar
o conceito de necessidades educativas especiais (NEE) que foi introduzido oficialmente em

Portugal através do Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto.

A expressao “necessidades educativas especiais’ surge a partitr de uma evolugao dos
conceitos utilizados antes da defini¢do do Warnock Report (Warnock, 1978) que inspirou a

nova Lei da Educacao de 1981, na Gra-Bretanha.

Deste modo, a expressaio Educagdo Especial vem dar resposta ao principio da
progressiva democratizacdo das sociedades, reflectindo o defendido pela filosofia da
integracao que entende que todos os alunos devem ter igualdade de direitos, nio devendo
haver discriminagao por motivos de raga, religido, opinidao, caracteristicas intelectuais ou

fisicas (Correia, 1997).

O conceito de necessidades educativas especiais (NEE) é um conceito-chave porque
permite concluir que uma crianga requer “medidas edncativas especiais’ quando apresenta

dificuldades especificas na aprendizagem.

Os alunos com NEE apresentam caracteristicas diferenciadas, que sao agrupadas de

acordo com o tipo de problema:

1. Diferengas sensoriais (problemas auditivos, visuais ou de linguagem), motoras e

fisicas.

2. Diferencas cognitivas (deficiéncia mental e dificuldades de aprendizagem).
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3. Dificuldades de rela¢ao, problemas emocionais e de comportamento.

4. Problemas de desenvolvimento cognitivo e artistico acima da média que requerem
uma intervengao educativa especial no sentido da total valorizagao desse riquissimo

potencial (criancas sobredotadas) (Warnock, 1978).

2.2.1. O conceito de necessidades educativas especiais (NEE)

O conceito de NEE é um conceito relativo, empregando-se quando uma crianga tem
uma dificuldade na aprendizagem significativamente maior que a maioria das criangas da
sua idade ou quando sofre de uma incapacidade que dificulta o uso das instalagGes

educativas a disposi¢ao dos restantes colegas da sua idade (Hegarty, 1980).

A partir desta definicio de NEE o termo deficiéncia passou a ser menos usado,
utilizando-se antes a expressao problemas graves de aprendizagem, deixando de dar-se
tanta importancia ao problema intrinseco da crianga para se apostar mais na resposta

educativa da escola (Jiménez, 1991).

Nesta ordem de ideias, Giné (1987) define as NEE em fun¢do dos fins gerais da
educagido e dos servicos de ajuda educativa de que certos alunos necessitam para alcangar
esses fins. Segundo ele, uma crian¢a tem necessidades especiais quando apresenta uma
dificuldade na aprendizagem que requer uma medida educativa especial, ou seja, quando
apresenta, durante a sua escolariza¢ao, um problema de aprendizagem significativo que
exige uma atenc¢ao mais especifica e maiores recursos educativos que 0s necessarios para os

restantes colegas da mesma idade.

Daqui derivam duas caracteristicas essenciais das NEE, relacionadas com os défices

dos alunos:

1. O seu cardcter interactivo, dado que as NEE tém uma origem eminentemente
interactiva, dependendo, tanto das condi¢oes pessoais do aluno, como das caracteristicas

do contexto em que se desenvolve.
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2. A sna relatividade, dado que as NEE nao podem ver-se com caracter definitivo nem
de forma determinante, pois dependem, essencialmente, das particularidades do aluno num

dado momento e em dado contexto escolar (Jiménez, 1991).

O conceito de NEE também se aplica a criangas e adolescentes com problemas
sensoriais, fisicos, intelectuais e emocionais e com dificuldades de aprendizagem (DA),

derivadas de factores organicos ou ambientais (Correia, 1997) como se pode ver no quadro 2.1.

Necessidades Educativas Especiais
(NEE)

Fisicas | | Sensoriais | |Intelectuai5| |Emocionai5

Dificuldades de Aprendizagem

Quadro 2.1 — Problemas associados as NEE (Correia, 1997: 48)

Nesta ordem de ideias, pode afirmar-se que os alunos com NEE

“apresentam, durante o seu percurso escolar, um problema de aprendizagem que exige
uma atencio mais especifica e uma gama de recursos educativos diferentes dos necessatios

para os seus colegas da mesma idade” (Marchesi & Martin (1990: 19).

“tém um problema fisico, sensortial, intelectual, emocional, social ou a combina¢io de uma
ou mais destas problematicas que afecta a aprendizagem ao ponto de serem necessarios
acessos especiais a0 cutriculo, recurso ao curriculo especial ou modificado ou a condigdes de
aprendizagem especialmente adaptadas, para que o aluno possa receber uma educacio
apropriada. Tal necessidade educativa pode classificar-se de ligeira ou severa e pode ser
permanente ou manifestar-se durante uma fase de desenvolvimento do aluno” (Brennan,

1988: 36).

Por conseguinte, a crianca com NEE tem direito a um programa de educagio
publico, adequado e gratuito, o mais apropriado possivel, que responda as suas
necessidades educativas, ao seu ritmo e estilo de aprendizagem. A escola deve estar

preparada para dar esta resposta educativa ao aluno.
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A implementa¢ao desta nova concepg¢ao obedece aos seguintes critérios:

1. A énfase esta nas necessidades educativas especiais, como “continuum”, das mais

gerais as mais particulares e especificas.

2. O conceito de NEE esta relacionado com as ajudas pedagogicas ou servigos
educativos que determinados alunos possam necessitar ao longo da sua escolarizagao para
conseguir o maior crescimento pessoal e social, as quais devem constar de recursos

pessoais, materiais e técnicos, provenientes do sector educativo em geral (Ruiz & Giné,

1986; Giné, 1987).

A expressio NEE apresenta ainda alguns atributos principais (Jiménez, 1991;

Galhardo & Gallego, 1993) referidos de seguida:
1. E uma expressio ampla, geral e propicia a integracio escolar.
2. A sua caracteristica principal ¢ a relatividade conceptual.
3. As suas implica¢Oes educativas sa0 meramente positivas.
4. Faz eco das necessidades educativas permanentes ou temporarias dos alunos.
5. Refere-se as necessidades educativas do aluno.

0. As causas das dificuldades do desenvolvimento podem ser pessoais, escolares ou

sociais.
7. Esta relacionada com o curriculo normal e um sistema educativo geral.

8. Fomenta adaptagdes curriculares individualizadas, com base no curriculo escolar

normal.

Estas caracteristicas estdo relacionadas com um modelo de Escola para Todos em
que o responsavel pela pratica educativa é o professor da sala. No entanto, este professor
devera recorrer a ajuda de professores de apoio e de outros servicos da escola ou da

comunidade sempre que necessario. Assim, deve haver colabora¢io mutua entre os varios
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técnicos implicados na educagao para que o apoio ao aluno seja feito no meio o menos

restritivo possivel.

2.2.1.1. Tipos de NEE

Conforme o referido anteriormente, o grau de modifica¢do curricular ¢ variavel em
funcdo da problematica de cada aluno com NEE, pelo que estas podem agrupar-se em

duas grandes classes:
1. As NEE Permanentes.

Sio necessidades especificas que exigem uma adaptagio do curriculo as
caracteristicas do aluno e devem ser objecto de avaliagdo sistematica e sequencial, de
acordo com os progressos na escola. Esta adaptacao terd de manter-se durante grande parte
do seu percurso escolar ou em todo ele. Respeitam a individuos com alteragdes
significativas no seu desenvolvimento — problemas organicos, funcionais e/ou culturais

graves, como se pode ver no quadro 2.2.

De caracter intelectual
Deficiéreia mental:

- Iigeira

- moderada

i - severa
Autismo i

Dotadas e sobredotados

De caracter sensorial
Cegos e ambliopes; surdes
e hipoacUsicos

De caracter processolégico
Dificuldades de aprendizagem

NEE
Traumatismo craniano permanentes De caracter emocional
Psicoses; outros
Compertamentcs graves

OCutros problemas
desaide De caracter motor

- Sida Paralisia cerebral; spiha
- Diabetes bifich; distrofia muscular;
- Asma
hemafiia outros problemas motares
- Problernas cardiovasculares
- Cancro

- Eplepsia
- Etc.

Quadro 2.2. — Tipos de NEE permanentes (Correia, 1997: 50)

As NEE permanentes subdividem-se em diferentes categorias mais especificas

(Jiménez, 1991; Correia, 1997):
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- NEE de caricter intelectnal, que sio designadas por Deficiéncia Mental®?, pois o

funcionamento intelectual e o comportamento adaptativo encontram-se diminuidos,

provocando problemas nas aprendizagens académicas e sociais’0,

- NEE de cardcter processual, que sio designadas por Dificuldades de Aprendizagem
(DA) e sio provocadas por problemas relacionados com a recepgao, organizagio e
expressao da informagao. E uma problematica que serd abordada, em pormenor, no

capitulo seguinte.

- NEE de cardcter emocional, categoria que inclui os psicoticos e outros casos graves de
comportamento, que tém por base uma problematica emocional e comportamental, com
reac¢cdes e comportamentos de tal forma inapropriados, que comprometem O sucesso

escolat.

- NEE de cardcter motor, que englobam a paralisia cerebral, a espinha bifida, a distrofia
muscular e outros problemas motores, tendo por base alteragdes nas capacidades fisicas

causadas por qualquer problema de origem organica ou ambiental.

-NEE de cardcter sensorial, relacionadas com problemas na capacidade visual e
auditiva. Relativamente a visdo, salientam-se os “cegos”, que tém grande incapacidade visual,
ao ponto de terem de usar o Sistema Braille para ler e os “amblispes”, que tém baixa visio,
visao residual ou parcial e que conseguem ler com letras ampliadas e recurso a ajudas
opticas. No que respeita a problemas de audi¢ao, podem considerar-se os “surdos’, cuja
perda auditiva é de 90 decibéis ou superior e que recorrem a “/ingua gestual” e os
“hipoaciisicos”, cuja perda auditiva se situa entre os 26 e os 89 decibéis, que podem ter de

recorrer a aparelhos de amplificagao para facilitar a audigao.

- NEE relacionadas com problemas de saiide, categoria que engloba criangas e jovens com
problemas graves de saide como acontece com a diabetes, a asma, a epilepsia, a SIDA e

outras doengas cronicas, que muitas vezes provocam problemas na aprendizagem escolar.

C “a . Lo L
09 A Deficiéncia Mental tem vatios graus: ligeira, moderada, severa ou profunda.

70 Nesta categoria também se incluem os alunos sobredotados, cujo funcionamento intelectual e potencial de aprendizagem ¢é superior 2 média
mas que podem ter insucesso escolar se os programas nao forem adaptados as suas caracterfsticas.
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2. As NEE Temporarias.

Estao relacionadas com dificuldades surgidas em determinado momento do
desenvolvimento e do percurso educacional do aluno e que podem ser superadas apos
certo tempo de acompanhamento. A resposta educativa a estes problemas exige reducao
parcial do curriculo escolar, através da adaptagao do curriculo normal as caracteristicas do

aluno.

Sao dificuldades relacionadas com problemas ligeiros de leitura, escrita ou calculo ou
com problemas ligeiros, atrasos ou perturbacdes menos graves ao nivel do
desenvolvimento motor, perceptivo, linguistico ou s6cio-emocional, como se pode verificar

no quadro 2.3.

NEE temporarias

Prablemas ligeiros ao nivel do

deservolimento das funcdes Froblemas ligeiros relacionados
superiores; desernolvimento com a aprendizagem da leitura,
motaor, perceptivo, linguistico e da escrita e do calculo

sécic-emocional

Quadro 2.3. — Tipos de NEE temporarias (Adap. Correia, 1997: 53)

Esta nova forma de ver o problema das NEE abriu perspectivas diferentes no campo
da Educa¢ao Especial, ampliando os seus limites, abrangendo maior nimero de alunos e
incorporando-se dentro do Sistema Educativo Normal. Por outro lado, a resolug¢do dos
problemas dos alunos situa-se na propria Escola, tornando urgente uma alteragao dos seus
objectivos ao colocar em relevo a indissociavel vinculagio entre NEE e provisio de

recursos educativos (Jiménez, 1991).

Este novo conceito de NEE veio alterar o modo de actuagao da Educagao Especial,
obrigando-a a diversificar o atendimento prestado, quer no tipo de servico quer na sua

duragdo, o qual pode ser mais ou menos especializado, permanente ou esporadico.

Assim, o novo modo de funcionamento dos apoios as NEE, de acordo Fonseca

(1989), pode resumir-se a:
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1. Modifica¢ées no ambiente fisico, provisao de equipamentos e meios sociais que

permitam o acesso a vida e curriculo escolar normal.
2. Provisao de curriculos especiais ou modificados.

3. Criagao de sistemas de apoio — material e/ou terapéutico — a estrutura social e

emocional em que a crianga esta envolvida.

Deste modo, qualquer Sistema Educativo deve dotar-se dos meios que lhe permitam
dar uma resposta as necessidades dos alunos com NEE, através de um conjunto de

recursos educativos definidos por Marchesi, Coll & Palacios (1990):
1. Deve existir um maior numero de professores e especialistas a trabalhar com NEE.
2. Deve ser exigida aos professores melhor preparaciao e competéncia profissional

3. Devem ser criadas novas formas de organizagdo escolar e recorrer-se a novas

metodologias.

4. Ha necessidade de serem desenvolvidas maiores capacidades de elaboragao de um
projecto educativo, de realizacao de adaptacdes curriculares e de adequagao do sistema de

avaliacio.
5. O apoio psico-pedagogico é fundamental.
6. Deve promover-se a ampliacao de materiais didacticos adaptados.

7. As condicdes fisicas da Escola deverao sofrer alteracoes de modo a servirem todos

os alunos com NEE.

Como conclusiao deste capitulo, torna-se pertinente referir que nos ultimos anos
operaram-se grandes mudangas no campo da Educaciao Especial, tanto no que respeita aos
conceitos como as formas de atendimento educativo. O préprio conceito de Dificuldades
de Aprendizagem mudou, porque deixou de se pensar que os problemas de aprendizagem
do aluno estavam sé dentro dele, passando a entender-se que a Escola também tem

responsabilidades quando nao se adaptar as necessidades da crianga.
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Além disso conclui-se que ha alunos que, embora tendo necessidades educativas
diferentes da maior parte dos colegas da mesma idade ou nivel de escolaridade, podem e
devem ser incluidos no sistema normal de ensino, desde que sejam criadas as condi¢oes de
apoio efectivo para diminuir as suas dificuldades. A sua inser¢ao numa turma normal, numa
escola da sua area de residéncia e o convivio com os colegas com quem se relaciona no seu
dia a dia, na rua ou lugar onde reside, é uma mais valia para encontrarem modelos normais
e formas de actuagdo que o ajudem a viver normalmente, embora com limita¢goes (Serrano,

1994).

Deste modo, a detecgdo e avaliagao precoce das NEE ¢ fundamental para se dar
inicio ao processo educativo das criancas com problemas, passando a ser objectivo
primordial a descoberta das possibilidades educativas existentes para cada caso, de acordo

com os perfis evolutivos da crianga, as suas limita¢Ges e as suas dificuldades.

E ainda importante analisar as potencialidades de desenvolvimento e de
aprendizagem de cada crianga, valorizando-se, a0 mesmo tempo, os recursos educativos de
que ela necessita e o tipo de escola onde estes se podem encontrar, para que a sua evolugao

seja satisfatoria.
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A PROBLEMATICA DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

“A  expressao Dificuldades de Aprendizagemr engloba um numero
heterogéneo de desordens, que se manifestam por dificuldades
significativas na aquisicdo e no uso de aptiddes de escuta, fala, leitura,
escrita, raciocinio ou matematica. Sao desordens intrinsecas ao individuo,
presumindo-se que se devem a uma disfungdo do sistema nervoso
central e que podem ocorrer ao longo da vida” (Hammill et al, 1981:

336).
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Introducao

As “dificuldades de aprendizagens” (DA) podem ser diversas, ter varias proveniéncias e
ser analisadas sob multiplos prismas (Adelman & Taylor, 19806; Lerner, 1989), havendo, em
Portugal, na década de 90 do século XX, cerca de 20% de alunos do ensino basico com

este problema (Rebelo et al, 1995; Fonseca, 1996).

O campo das DA tem provocado muito interesse e controvérsia entre os diferentes
autores que procuraram fazer a sua defini¢ao, pelo que tem surgido pouco consenso na
resposta a questao “o que sdao Dificuldades de Aprendizagem?” (Kavale et al, 1991; Cruz,

1999).

Nesta ordem de ideias, torna-se dificil que um professor ou outro profissional
identifique, diagnostique, prescreva tratamentos, ensine ou recupere, motive ou gere
melhorias na vida de um individuo com DA, sem antes ter uma ideia clara e precisa acerca
da natureza dessas dificuldades (Hammill, 1990). Além disso, ndo tem sido feita uma
definicio minimamente consensual de DA pela maior parte dos autores, apesar de todos

terem tentado fazé-la.

Segundo varios autores, s6 ¢ possivel fazer-se uma definicdo capaz e clara de
dificuldades de aprendizagem a partir da distingdo entre definicdo conceptual e definicao

operacional de DA7! (Hammill, 1990; Kavale et al, 1991; Shaw et al, 1995).

T As definices conceptuais sio fundamentais pois, além de darem uma ideia clara aos investigadores do que se entende por DA
petmitem-lhes identifica-las noutros individuos (Hammill, 1990), também servem para desenvolver definicbes operacionais que sio
fundamentais em termos praticos (Kavale et al, 1991).
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No entanto, apesar de muitas tentativas, a definicdio de DA tem sido conseguida
apenas em termos conceptuais € nao em termos operacionais, o que dificulta a

generalizacdo a partir de estudos empiricos (Adelman, 1971).

Mesmo assim, Kirk & Gallagher (1987) conseguem apresentar uma definicao mais
cabal, que se pode considerar a mais consensual de todas, ao afirmar que uma crianga tem

DA quando apresenta algumas das seguintes caractetisticas’2:
- Revela atraso em comecar a falar.
- Tem dificuldades em comunicar.

- Nao desenvolve uma percepgao visual ou auditiva normal.

Revela grande dificuldade em aprender a ler, soletrar, escrever ou calcular.

Nio é receptiva a linguagem, embora nio seja deficiente auditiva.

- Nao ¢ capaz de perceber visualmente, embora nao seja deficiente visual.

Nao aprende através de métodos comuns de ensino, apesar de nao ser deficiente.

Kirk (1962) foi o primeiro investigador a usar a expressao dificuldades de
aprendizagem, definindo-as como um processo educativo que privilegia as caracteristicas de
aprendizagem de cada crianga’? e as suas necessidades especificas. Isto tornou mais

evidente a relacdo critica existente entre a linguagem e as dificuldades de aprendizagem.
Este autor conceptualizou o processamento de informagao em trés dimensdes:
1. O canal de comunicacao, que esta relacionado com a escrita-fala e o ver-fazer.

2. O processo psicolinguistico, que permite receber, organizar e expressar

informacao.

72 Apesar de se verificar que em todas criangas com DA hd uma discrepancia entre capacidade e desempenho (Kirk & Gallagher, 1987).

73 Através do reconhecimento das suas “dreas-fortes” e “dreas-fracas”.
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3. O nivel de organizacdo, que se relaciona com o pensamento automatico e

representacional.

Relativamente a analise da problematica das DA nunca é demais lembrar que a
Escola ¢ uma instituicao essencialmente reveladora dos problemas da crianga, esquecendo
com frequéncia, que a crianga também tem capacidades e competéncias. No entanto deve
sublinhar-se que nos ultimos tempos a Escola tem comegado a abrir-se a um maior numero
de criangas, inserindo no seu meio as crian¢as com NEE e, consequentemente, as criangas

que apresentam DA, o que tem feito aumentar bastante as taxas de escolarizagao.

Esta abertura provocou, por vezes, o aparecimento de processos de inadaptagao,
pelo facto de serem utilizados métodos que apenas eram eficazes para a maioria, nao

servindo para uma parte dos alunos.

Assim, para que seja conseguido sucesso na integracao destes alunos é importante
que a escola se debruce mais criticamente sobre os processos de interac¢do da
aprendizagem apresentados no quadro 3.1., no sentido de serem feitas adaptagdes

metodolégicas para o ensino destes alunos.

ondisnes Exfar
ENZING ——'5

TrANSMISSAS
AasimilAgAo

QispPe QRGOGIA

FPROFESE0R,
SistemA de ensino

Atimadag e
Aquisipdn

PRE ypizag
Didif Gz inrer™d

Quadro 3.1 — Interaccéo dos Factores da Aprendizagem Humana (Fonseca, 1984: 14)

Apesar de todos os obstaculos referidos, pode afirmar-se que nos tempos actuais se

tem concluido que as criangas com DA ndo podem ser vitimas de segregacao, sendo
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indispensavel ajustar as condicdes internas de aprendizagem’4 as exigéncias das tarefas

educacionais’? inerentes ao professor e ao sistema de ensino (Fonseca, 1984).

Neste capitulo, sera abordada a problematica das DA em todos os seus aspectos:
caracterizagao, classificagdo e etiologia até aos problemas de integrag¢io escolar que sao
mais notérios apoés a entrada para o Ensino Basico, problemas esses que, a primeira vista,
nao tém explica¢io comprovada, sendo necessaria uma observagao bastante minuciosa para
que seja possivel um acompanhamento pedagdgico conducente ao sucesso educativo

desejavel.

74 As condi¢oes da ctianga.

75 As condigbes de ensino.
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3.1. O Conceito de Dificuldades de Aprendizagem

A concepgao de Dificuldades de Aprendizagem (DA), tal como ja foi referido, tem sido
atribuida a uma populagao muito heterogénea de alunos, o que tem originado grande confusao

conceptual e defini¢bes diversificadas do problema, muitas vezes contraditorias.

Sao varios os autores que apresentam defini¢oes de Dificuldades de Aprendizagem

dando énfase a aspectos particulares de acordo com o seu ponto de vista individual.

Kirk (1962) considera que s6 ¢ possivel uma compreensao deste conceito através do
conhecimento das dreas-fortes e das dreas-fracas da crianga num contexto educativo, nao
devendo haver grandes preocupagdes com os factores do sistema nervoso central que
possam estar subjacentes aos problemas encontrados, pois as criangas com Dificuldades de

Aprendizagem revelam, de um modo geral

“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 disfuncao
cerebral e/ou disturbios de comportamento e nio dependentes de uma deficiéncia mental,
de uma privacio cultural ou de um conjunto de factores pedagogicos” (Kirk, 1962: 263).

Bateman (1964, 1992), além de considerar as DA relacionadas com problemas

educacionais, afirma também a existéncia de

“uma discrepancia significativa entre o seu potencial intelectual estimado e o seu nfvel
actual de realizagdo, relacionada com desordens basicas nos processos de aprendizagem
que podem ser ou nio acompanhadas por disfuncdes nervosas centrais demonstraveis, e
que ndo sao secundarias a uma deficiéncia mental generalizada, privacio educacional ou
cultural, distirbios emocionais severos ou perda sensorial” (Bateman, 1964: 220, cit.
Hammill, 1990).
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A “Review of Educational Research” (1960, cit. Clements, 19606), com base nas defini¢des
anteriores, apresenta uma nova definicao que constitui uma sumula das duas e permite uma
compreensio mais adequada da problematica em si. Esta definicdo foi apresentada por
quinze investigadores que consideram trés aspectos fundamentais nas Dificuldades de

Aprendizagem:

1. As Dificuldades de Aprendizagem constituem um ou mais “défices’” nos processos

essenciais da aprendizagem e necessitam de técnicas especiais de educagao.

2. As criangas com DA apresentam discrepancia, entre o nivel de realizag¢ao esperado

e o atingido nas competéncias da linguagem falada, leitura, escrita e matematica.

3. As DA nio sido devidas a deficiéncias sensoriais, motoras, intelectuais, emocionais

e/ou a falta de oportunidades de aprendizagem.

No mesmo ano, Gallagher (1966) acrescenta a defini¢ao anterior o facto de a crianga
com DA também revelar uma disparidade no processo psicolégico relacionado com a
educagdo, pelo que se torna necessario criar programas adequados a sua evolugao

académica.

Mais tarde, o “National Advisory Committee on Handicapped Children” (NACHC, 1968,
cit. Hammill, 1990) apresenta uma defini¢ao conceptual muito semelhante a de Kirk (1962),
que foi um dos seus dirigentes, especificando que as criancas com dificuldades de
aprendizagem especificas apresentam uma desordem num ou mais dos processos
psicolégicos basicos inerentes a compreensao ou ao uso da linguagem falada ou escrita.
Tudo isto pode ter a sua expressio em problemas de audi¢iao, de pensamento, de fala, de

leitura, de escrita, de soletracdao ou de aritmética.

Kass & Myklebust (1969) apresentam uma definicao em que se considera que a
crianga com DA apresenta discrepancias intra-desenvolvimentais significativas nos sistemas
ideomotores, ideoperceptivos ou ideocognitivos, directamente relacionados com a
linguagem, a leitura, a escrita, a ortografia, a atitmética e/ou conteidos de conhecimento

escolat.
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Outra definicao importante é a do “Institute for Advanced Study at Northwester University”
(1969, cit. Hammill, 1990) que propoe uma definicao de DA em que as dificuldades estao
associadas a um ou mais défices significativos nos processos de aprendizagem essenciais,
acrescentando, tal como Bateman (1964), que as criangas com este problema apresentam
uma discrepancia entre a avaliagdo esperada e a que conseguem de facto, numa ou mais

areas como a fala, a leitura, a matematica e a orientagao espacial (Hammill, 1990).

Wepman (1964), Cruickshank (1972), Deutsch (1963) e Morency & Strother (1975,
cit. Hammill, 1990) apresentam uma definicio mais especifica de dificuldades de
aprendizagem, considerando que tém Dificuldades de Aprendizagem, as criangas que
demonstram uma deficiéncia substancial num aspecto particular de rendimento escolar
devido a desvantagens perceptivas ou perceptivo-motoras, independentemente da etiologia

e/ou de outros factores.

Myklebust (1968) considera ainda que as DA, além de serem desordens que
interferem na aprendizagem, tém origem psiconeurolégica, sendo fundamentalmente
causadas por desvios no sistema nervoso central (SNC). Segundo este autor, essas desordens
nao sao devidas ou provocadas por deficiéncia mental, privacao sensorial ou por factores
psicogenéticos, considerando-se ainda que os “défices” na aprendizagem podem surgir em

qualquer idade.

O “U. S. Offwe of Education” (1976, cit Hammill, 1990) apresenta uma defini¢do que
pretende completar e melhorar a definicdio da NACHC (1968) afirmando que se pode

encontrar uma dificuldade de aprendizagem especifica numa crianga que apresenta

“discrepancia severa entre rendimento e capacidade intelectual numa ou mais das
diversas dareas: expressdo oral, expressdo escrita, compreensdo auditiva ou
compreensdo escrita, habilidades basicas de leitura, calculo, raciocinio ou soletragio.
Uma discrepancia severa verifica-se quando o rendimento da crianca, numa ou mais
areas, desce até ou abaixo dos 50% do nivel do rendimento esperado, desde que
tenham sido tidas em consideragio a idade e as experiéncias prévias” (USOE, 1976:

52405, cit. Hammill, 1990).

Esta definicao foi reformulada e acrescentada em 1977, sendo afirmado que uma

crianga tem Dificuldades de Aprendizagem, quando se verificam as seguintes condi¢oes:
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1. Niao consegue resultados proporcionais aos seus niveis de idade e capacidade
numa ou mais das areas especificas: expressao oral, compreensao auditiva, expressao
escrita, capacidade de leitura basica, compreensio da leitura, calculo matematico e

raciocinio matematico.

2. Apresenta uma discrepancia significativa, tal como afirma Bateman (1964), entre a

realizacdo escolar e a capacidade intelectual, numa ou mais das areas referidas atras.

Nos ultimos tempos, a definicio cientifica de DA mais aceite pela maioria dos
investigadores ¢ a apresentada pelo National Joint Commitee on Learning Disabilities (NJCLD)
dos EUA (1981, 1994, cit. Shaw et al., 1995) que afirma que a expressio Dificuldades de
Aprendizagem

“é genérica e engloba um grupo heterogéneo de desordens, que se manifestam por

dificuldades significativas na aquisicio e no uso de aptidoes de escuta, fala, leitura,

escrita, raciocinio ou matematica. Sao desordens intrinsecas ao individuo, presumindo-

se que se devem a uma disfuncdo do sistema nervoso central (SNC) e que podem

ocorrer ao longo da vida. Problemas nos comportamentos de auto-regulagdo, na

percepcio e na interaccao-social podem coexistir com os distarbios de aprendizagem”

(NJCLD, 1994: 65-66, cit. Shaw et al, 1995).

Esta definicao reflecte o consenso das areas clinica, educacional e politica, mas
continua a demarcar um dominio demasiado amplo e vago, pelo que ¢ importante ter em
ateng¢ado os seus pressupostos neuropsicolégicos, que denotam que a maior parte do
comportamento adaptativo ¢ mediado pelo SNC. Assim, pode considerar-se que as DA sdo
um disturbio intrinseco provocado por disfungées no SNC e que se reflectem na

organiza¢ao, integracao, analise e sintese de informacao verbal e ndo verbal (Moats & Lyon,

1993).
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3. 2. Fases de investigacao das Dificuldades de Aprendizagem

As Dificuldades de Aprendizagem tém sido vistas com base em metodologias
reeducativas (Orton, 1931; Fernald, 1943, cit Fonseca, 1984), em processos de informagao
(Kirk, 1962; Chalfant & Scheffelin, 1969), em processos escolares (Bateman, 1964;
Adelman, 1971), em metodologias sofisticadas (Engelmann, 1966; McCarthy & McCarthy,
1974) e em processos neuropsicologicos (Masland, 1979, cit. Fonseca, 1984; Bakker, 1984)

que nem sempre tem validade reeducativa evidente e comprovada por estudos empiricos.

A heterogeneidade das dificuldades de aprendizagem ¢é evidente em varios estudos
realizados (Jonhson & Myklebust, 1983, [1967]; Myers & Hammill, 1969; McCarthy &
McCarthy, 1974; Hallahan & Kauffman, 1976), pois desde o séc. XIX que médicos,
psicologos e educadores se tém debrugado sobre problemas relacionados com as diferengas
de aprendizagem de individuo para individuo, embora a expressao Dificuldades de
Aprendizagem ainda nio fosse conhecida, falando-se especialmente em lesdes cerebrais e

em deficiéncias.

Em 1963, realizaram-se na cidade de Nova York as conferéncias patrocinadas pelo
“Found of Perceptually Handicapped Children”, onde Kirk utilizou pela primeira vez a expressio
Dificuldades de Aprendizagem. Esta expressao foi tio bem aceite pela maioria, que, de
imediato, se fundou a Associagio para as Criangas com Dificuldades de Aprendizagem (Kirk &
Gallagher, 1987).

Foi ainda a partir desta data que esta expressio DA comecou a ser usada para
descrever uma série de incapacidades relacionadas com o insucesso escolar e que nio
podiam ser atribuidas a outros tipos de problemas. Surge entdo uma nova forma de

trabalhar com criangas que possuem dificuldades na aprendizagem escolar, passando a dar-
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se mais importancia as praticas educacionais do que as clinicas. Isto, porque tanto pais
como especialistas estavam mais conscientes de que as tarefas e os ambientes educacionais

deveriam ser alterados, para se possibilitar a crianca uma melhor aprendizagem.

Actualmente, numa perspectiva educacional, a expressaio DA ¢ aceite por todos
embora necessite de um tratamento especifico conforme o ponto de incidéncia: linguagem

falada, linguagem escrita ou processos perceptivo-motores (Correia, 1991).

Muitos investigadores se tém debrucado sobre as dificuldades de aprendizagem,
embora nem sempre usassem esta nomenclatura. Assim, o conceito de DA sofreu uma
evolugao gradual ao longo do tempo, de que se salientam quatro periodos ou fases (Rebelo,

1993; Casas, 1994; Garcia, 1995).

3.2.1. Fase de Fundagéo ou Inicial (1800-1930).

Esta fase tem como principais investigadores médicos, em especial neurologistas, que
se basearam essencialmente em observagoes clinicas de pacientes com algum tipo de lesao
cerebral causada por acidentes ou doengas e que, a partir do relacionamento dessas lesGes
com perdas ou distarbios da linguagem, da fala e da aprendizagem, formularam os seus

principios teéricos sobre DA (Rebelo, 1993; Casas, 1994; Garcia, 1995).

Os primeiros investigadores desta fase interessavam-se essencialmente pelo estudo da
linguagem falada e escrita, mas no infcio do séc. XX muitos debrugaram-se também sobre

as perspectivas perceptivo-motoras caracteristicas de alguns tipos de DA.

Nos principios do séc. XIX surgiram as primeiras investiga¢oes em se dava grande
relevancia as fungdes receptivas e expressivas da linguagem, que eram tratadas

separadamente, considerando-se dois tipos de desordens:
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1. Desordens da Linguagem Falada

No campo das desordens da linguagem falada, salientam-se varios médicos e
neurologistas que estudaram adultos e criangas que tinham sofrido acidentes que lhes

afectaram o cérebro.

Gall (1802, cit. Kirk & Chalfant, 1984, Casas, 1994, Garcia, 1995) descreve varios
casos de adultos que tiveram perdas especificas das funcdes cerebrais e alteragoes da
linguagem, sendo concluido que a perda da fala e da memoria verbal resulta de uma lesao

no lobulo frontal do cérebro.

Broca’0 (1860, cit. Kirk & Chalfant, 1984, Casas, 1994, Garcia, 1995) realizou
estudos em cadaveres de pessoas que perderam a capacidade de falar devido a danos no
cérebro tendo concluido que as fungdes do hemistério esquerdo do cérebro sio diferentes
das do hemisfério direito e que as desordens da linguagem expressiva e da fala se devem a
danos ou lesdes na 3 circunvolugao frontal do cérebro. Esta area do cérebro passou a chamar-se

“area de Broca”.

Wernicke (1908, cit. Fonseca, 1984) estudou adultos que sofreram derrame cerebral e
perderam a capacidade de compreender a linguagem, tendo verificado que estes pacientes,
apesar de serem incapazes de usar as palavras apropriadas, sabiam como usar os objectos a
que estas palavras se referiam e que os mesmos pacientes, para além de nao
compreenderem ou usarem as palavras correctamente, eram incapazes de as recordar
quando as liam ou escreviam. Assim, a medida que recuperavam a capacidade de

compreender palavras, melhoravam gradualmente a fala e a capacidade de leitura.

Este autor concluiu ainda que a perda da capacidade linguistica era o resultado de
uma lesaio em determinadas areas do loébulo temporal, que provavelmente estariam

neuronalmente ligadas as areas frontais descritas por Broca.

As teses de Wernicke foram mais tarde anatomicamente comprovadas, pelo que a

dificuldade em compreender a fala passou a denominar-se afasia receptiva. A desordem nas

76 Continuador da tese de Gall.
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ligagcbes neurais entre a “area de Wernicke” e a “area de Broca” é hoje denominada afasia de

condugao e a dificuldade em relembrar a palavra correcta, chama-se afasia amnésica (Kirk

& Chalfant, 1984; Garcia, 1995).

Os estudos de Broca e Wernicke foram muito importantes, pois serviram de base a
comprovacao da enorme relacdo que existe entre o processamento da linguagem, a leitura e

a escrita (Togersen, 1991).

Jackson”” (1915, cit. Fonseca, 1984, Togersen, 1991), continuando os estudos de
Broca sobre “afasia”, conclui que o hemisfério esquerdo controla a fala’8 e que a sua lesdo,
normalmente, causa “afasia””’?. Este autor considera ainda a existéncia de uma relagdo entre
linguagem e inteligéncia, pelo que melhorou a sua especializacgio no estudo dos
hemisférios, tendo concluido que existem diferentes “#pos de afasia’®0 que incluem a perda
das habilidades da fala, escrita e leitura, as quais apelidou de desordens do pensamento

simbdlico.

Head (1920, cit. Togersen, 1991, Garcfa, 1995), influenciado por Jackson,
demonstrou a sua discordancia face as posi¢des de Broca e Wernicke, ao considerar o
cérebro como uma cadeia neuronal complexa de que pouco se sabia, passando a atribuir
maior importancia aos comportamentos resultantes das lesdes do que as proprias lesoes.
Assim, para melhor estudar estes comportamentos, desenvolveu varios testes e técnicas
especificas de observagdo, tendo concluido que lesdes existentes em diferentes areas do
cérebro produzem diferentes desordens e que lesGes especificas da regido posterior do

cérebro tém como consequéncia a incapacidade para lembrar nomes e expressoes.

Actualmente varias correntes tedricas se baselam nestas premissas, considerando ser
mais importante a descricdo de comportamentos do que rotular a crianga ou tentar

diagnosticar o tipo e a localizacao de uma lesao cerebral.

77 Discipulo de Broca.
78 Embora considerasse que, em certas pessoas, como ¢ o caso dos esquerdinos, o centro da linguagem poderia ser o hemisfério direito.
79 Perturbacio que incide na expressio e compreensio da linguagem.

80 A afasias subdividiam-se em afasia sensoial (Wernicke), afasia motora (Broca), anartria, agrafia e alexia (cit Fonseca, 1984).
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2. Desordens da Linguagem Escrita

Os problemas da linguagem escrita, que estdo muito relacionados com a leitura,

foram também tratados por varios autores desta fase.

Hinshelwood (1917, cit. Correia, 1991) foi o primeiro autor a realizar um estudo
sistematico sobre dificuldades especificas de leitura, tendo feito estudos com adultos e
criangas. Assim, descobriu que existiam localizagdes cerebrais diferentes para a memoria
visual de tipo quotidiano, para a memoria visual de letras e para a memoria visual de
palavras, o que o levou a concluir que certos tipos de desordens cerebrais congénitas
podem causar na crian¢a um problema de leitura a que chama “cegueira congénita” das
palavras. Este autor defendia que o cérebro era constituido por centros contiguos

separados, que armazenam memorias visuais, nimeros, letras e palavras8l.

Com base nestas conclusdes, Hinshelwood desenvolveu alguns métodos de
reeducagdo que permitiam o ensino da leitura a criangas que sofreram lesao cerebral,

através dos seguintes procedimentos:

- Ensino das letras em separado, para armazenamento no centro da memoria visual

do cérebro.

- Ensino do reconhecimento das palavras, através da soletracio em voz alta da
palavra impressa, de modo a que a crianga usasse a parte da memoria de sons de letras que

estava intacta.

-Exercitar a palavra, verbalmente e por escrito, para facilitar o seu “armazenamento”.
Deste modo, ao analisar a correspondéncia palavra-som, a crianga comega a aprender a

reconhecé-la como uma entidade visual Unica.

Orton (1928, cit Kirk et al., 1993) foi também muito importante neste periodo
porque rejeitou a teoria da localizagio cerebral das wvarias leituras proposta por
Hinshelwood e adoptou uma perspectiva funcional do problema, passando a tratar as

dificuldades severas de leitura numa perspectiva linguistica.

81 Isto foi possivel a partir da verificacio de que essas funcdes eram recuperadas, sepatadamente, em adultos que tinham softido uma
lesao cerebral.
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Assim, se um hemisfério cerebral nio estabelece uma dominancia sobre o outro
havera dificuldades de leitura, pois todas as pessoas tém um hemisfério cerebral
dominante82 e quando nio existe esta dominancia as pessoas tém dificuldades de leitura,
trocam as letras e palavras e/ou apresentam “gaguey”’. Este autor defende ainda ser possivel
que as criangas, com dificuldades de leitura acompanhadas de problemas na fala,
dificuldades de escrita, dificuldades de coordenacao e/ou falta de predominancia manual,
sejam capazes de estabelecer a predominancia de um hemisfério sobre o outro, recorrendo

a exercicios motores unilateraisS3.

Fernald (1921, cit. Fonseca, 1984), que se dedicou ao estudo dos métodos de Orton e
os aperfeicoou, desenvolveu um método multisensorial para a leitura que combinava
processos quinestésicos, visuais, auditivos e tacteis. Este método comegou por ser usado
com criangas com “deficiéncia mental severd’, embora mais tarde tenha sido usado em quase
todas as classes especiais. Para além do seu método de reeducagio da leitura, Fernald
desenvolveu ainda métodos para o ensino da crianga com problemas na aprendizagem da
matematica. Estes métodos podiam também ser usados com criangas “ditas normais”, no
sentido de ajudar os educadores a obter dados para a elaboragao de adaptagdes curriculares

e assim individualizar o ensino.

Além da analise dos problemas relacionados com a leitura e escrita, ha alguns autores

que, no inicio do séc. XX, comegam a realgar os processos perceptivo-motores.

Pode afirmar-se que a “primeira fas¢’ ¢ dominada por estudos neuropsicologicos
realizados com adultos que perderam a fala ou capacidades de calculo devido a acidentes.
Mais tarde, esses estudos foram realizados com criangas que falhavam no normal

funcionamento da linguagem ou da leitura.

82 Nos dextros ¢ o hemisfério esquerdo.

830 que permitiria melhorar a leitura e a linguagem.
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3.2.2. Fase de transigéo (1930 -1963)

Esta fase, apesar de se basear nos estudos anteriores, ¢ dominada por trabalhos
levados a cabo por psicélogos e educadores que desenvolveram programas uteis no
diagnostico e recuperagao de disturbios apresentados por algumas criangas durante o
processo de aprendizagem (Rebelo, 1993; Casas, 1994).

Comecam entdo a ser estudados os problemas das criancas com necessidades
educativas especiais (NEE), pois todos os investigadores da fase anterior concluiram que os
programas reeducativos sao fundamentais, desde que se tenha em conta as necessidades

especificas de cada crianga.

Apesar de tudo, os principais autores desta fase ainda ndo se preocuparam com a
globalizagao do problema, tendo continuado a debrugar-se sobre as areas especificas nas

quais se sentiam mais especializados de acordo com trés tipos de desordens:
1. Desordens da Linguagem Falada.

No campo das desordens da linguagem falada sao de salientar varios autores que dao
continuidade aos estudos anteriores relacionados com afasias e outros problemas de

linguagem oral.

Strauss & Lehtinen (1947, cit. Correia, 1991), a partir de estudos efectuados com
criangas caracterizadas como deficientes mentais, cujos problemas de aprendizagem tinham
a ver com lesoes do cérebro provocadas por acidentes, comecaram a utilizar a expressao
“leséio cerebral’%. Assim, consideram que uma crianga tem uma lesdo cerebral quando antes,
durante ou apés o parto, sofreu uma infecgdao ou lesio no cérebro, podendo ou nao, como
resultado desse dano organico, apresentar defeitos no sistema neuromotor. Contudo, esta
crianca poderd ainda apresentar distirbios na percep¢io, no pensamento e/ou no
comportamento emocional, separadamente ou em conjunto, o que vai dificultar ou impedir

a sua aprendizagem normal.

84 Que servia para caracterizar os problemas de aprendizagem detectados.
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Osgood (1953, cit. Fonseca, 1984) explicou as desordens da linguagem a partir do
desenvolvimento normal da linguagem como base para a compreensao, tendo proposto um
modelo de comunicagio baseado na teoria estimulo-resposta. Assim, concluiu que o
comportamento engloba dois estadios: a “descodificacao”, que consiste na interpretacio do
significado dos sinais recebidos do meio ambiente e a “codificacio”, que corresponde a

expressao de intengoes, ambos organizados em trés niveis organizacionais:

- Nivel Projectivo, em que os sinais sensoriais ¢ motores estdo ligados a areas

especificas do cérebro.
- Nivel Integrativo, onde siao organizados os eventos neurais.
- Nivel Representativo, onde ocorre a significa¢ao e o pensamento.

Ao analisar-se o quadro 3. 2., podem compreender-se melhor estes niveis.

Descohificagao Associagan Coadilicacin

2. Nivel

e ST -——ee
representativo /" R _\
1.2 Nivel K sequéncia ‘/

A - R
intagralivo " & discriminacio |
[ *
ESTIMULOS RESPOSTAS
* visuals & motcras
* auditivos * verbais

Quadro 3.2. — Modelo de Osgood (Adap. Fonseca, 1984: 34)

Este ¢ um modelo que foi incorporado em varios testes, como ¢ o caso do [/inois Test
of Psicholinguistic Abilities que passou a ter muito interesse para todos aqueles que se

interessavam pela avaliacdo e tratamento das desordens de processamento de informagao

em criangas (Kirk et al, 1968).

Myklebust (1954) preocupou-se com o estudo da relagdo entre problemas de
linguagem e dificuldades de aprendizagem, tendo apresentado uma teoria global das

deficiéncias de aprendizagem a que chamou “#ranstornos psiconenroldgicos da aprendizagen?” por
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entender que essas disfuncoes neurologicas afectavam a fala, a leitura, a escrita, a aritmética
e o funcionamento nao-verbal. Assim, refere quatro tipos de problemas especificos que
resultam das disfungoes do SNC: perturbagiao perceptiva, perturbacio da imaginacio,

transtornos nos processos simbolicos e transtornos na conceptualizagao.

Este autor desenvolveu ainda um trabalho com criancas surdas e afasicas, tendo
estudado a relagao entre surdez e o desenvolvimento da linguagem oral e desenvolvido um

modelo de aprendizagem baseado no desenvolvimento normal da linguagem, onde inclui a

leitura e a escritadd.

Assim, considerava a “afasia” como uma desordem que dificulta o uso de simbolos de
linguagem, problema este existente a nascen¢a mas s6 detectado no momento em que se
verifica que a crianca nio consegue compreender a linguagem falada®® ou nio consegue
exprimir verbalmente o que compreende®’, embora seja frequente a sua coexisténcia®s.
Definiu ainda mais dois tipos de afasia: um que impede um individuo de compreender e
utilizar a linguagem como meio de expressio do seu pensamento®? e outro que torna dificil
a transmissao de ideias e conceitos pelo que o individuo, embora conheca a palavra que

tenta relembrar, ndo consegue evoci-la quando deseja?? (Kirk & Chalfant, 1984; Casas,
1994).

Myklebust foi o primeiro autor a quantificar as DA, comparando o potencial
esperado das criangas com o seu nivel de realiza¢do actual, porque as criancas com DA tém
um potencial de aprendizagem “normal’ mas nao tiram proveito disso, desperdicando as
oportunidades educacionais triviais. Pode dizer-se que tém dificuldades na actualizagdo do
seu potencial pelo que o critério de definicdo devera ter presente que possuem uma
integridade geral, embora com deficiéncia na aprendizagem, como se pode observar no

quadro 3.3.

85 Que eram consideradas formas superiores da capacidade linguistica.
86 Afasia receptiva ou sensorial.

87 Afasia expressiva ou motora.

88 Afasia receptivo-expressiva.

89 Afasia central.

90 Afasia amnésica.
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— OIFICULOAOES OE APRENDIZACEN ——

T

Cesirfepragio da Esgatidneia

T

Fungies Intersensoriais

T.

Fungges infra-26Reaiais

I N

Audichn  H™  Visio o
. + Tatilo
1. Quinestésico
&

— Défices Paiconeuroldgicos —

Quadro 3.3. — Modelo de Dificuldades de Aprendizagem de Myklebust (Fonseca, 1984: 48)

Wepman (1964) foi outro autor que desenvolveu um modelo semelhante ao anterior
para examinar as desordens da linguagem falada, entendendo que o SNC processa
informac¢ao de duas formas: pela transmissio da linguagem e através da integracdo das
transmissoes apreendidas anteriormente. Assim, considera que a teoria do processamento
da informagio 91 deve ser entendida como uma ligagdo directa entre o “inpuf’ (recepgio da
informagao) e o “outpuf’ (saida da informagdo). Este modelo contribuiu para o
desenvolvimento de terapias orientadas para a reeducagao dos processos atras referidos de
transmissao e integracao que se julga serem responsaveis pelas desordens da linguagem.

Este autor criou ainda testes de discriminacdo auditiva.

Kirk (1962) também se dedicou ao estudo das dificuldades de linguagem e procurou
esclarecer o problema das alteragdes da linguagem em criancas com DA, tendo concluido
que as alteragoes da aprendizagem resultam de atraso evolutivo nos processos
psicolinguisticos. Com base em técnicas baseadas no treino linguistico, Kirk (1962)
conseguiu melhorar o funcionamento intelectual de alunos com dificuldades, tendo
desenvolvido um teste que permitia determinar as capacidades ou “dreas-fortes” e as

dificuldades ou “dreas-fracas” das criangas para, a partir daqui, elaborar sugestoes

[§ . . ~ . . . .
91 Deviam esquecer-se 0s processos de integracio e limitar a afasia a uma tuptura no processo integrativo. O mesmo autor chama
“agnosia” aos défices na recep¢ao e “apraxia” aos défices na expressio da informacio.
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reeducativas. Neste sentido, considerou o desenvolvimento do processamento da
informacdo em trés dimensdes: o canal de comunicaciao??, o processo psicolinguistico?3 e o

nivel de organizagio??.

A partir desta analise, Kirk elaborou, juntamente com McCarthy, o [/ianois Test of
Psycholinguistic Abilities (ITPA) ja referido. Este é um teste que permite examinar as
capacidades e dificuldades do individuo na area do “processamento da lingnagens” que se
efectua através dos “canais de comunicagao” com “inputs” visuais e auditivos e respostas
verbais e motoras que conduzem a “processos psicolinguisticos” organizados em trés
momentos: recepgao, associagao e expressio com base em dois niveis de organiza¢ao: nivel

automatico e nivel de representacao. (Casas, 1994, Garcia, 1995)

McGinnis (1963, cit. Kirk & Chalfant, 1984, Garcia, 1995) também estudou criancgas
diagnosticadas como “afisicas”, tendo referido dois tipos de afasia: a “afasia motora ou
expressiva’, que engloba as criangas que compreendem a fala dos outros mas nao
conseguem falar e a “afasia sensorial ou receptiva”’, que engloba as criangas que podem falar

mas nao entendem a fala dos outros.

Com base nesses estudos, este autor criou um método de associagdo para a
recuperagao das criangas com DA em que se procurava fomentar e associar, de forma
sistematica, cada uma das competéncias indispensaveis a compreensio € €xpressio
processo fonético de ensino de sons, sendo os sons aprendidos usados posteriormente para
formar palavras, a fim de no final se fazer o emparelhamento entre as palavras e os

desenhos e a partir daf se encontrarem significados.

Este método, além de ter sido aplicado com éxito no ensino de criangas afésicas, foi
também utilizado posteriormente por outros autores, o que justifica a sua grande

importancia no campo do estudo e defini¢cao das DA.

92 Que se relaciona com o “escutar-falar” e o “ver-fazer”.
»

93 Relacionado com “receber , “organizar” ou “expressar informacio”.

94 Que corresponde a0 pensamento automatico e representacional.
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2. Desordens da Linguagem Escrita

No que diz respeito aos problemas da linguagem escrita, sao dignos de destaque
varios autores, alguns dos quais ja foram referidos quando se falou sobre as desordens de

leitura.

Cruickshank (1961) baseou o seu trabalho nos estudos realizados anteriormente, em
que se concluiu que a lesao cerebral era a causa das dificuldades de aprendizagem e
provocava problemas de paralisia cerebral. Por isso, entendia que era necessario fazer uma
transicdo conceptual entre as criangas com paralisia cerebral e as criangas cujo potencial
intelectual estava dentro dos padroes considerados normais, embora com idénticas
caracterfsticas de comportamento?. Neste sentido, considerou a lesdo cerebral como uma
disfun¢ao perceptiva que podia provocar um conjunto de problemas relacionados com a

recepgao, organizagao, armazenamento, retengao e expressao de informacio%.

Conforme foi referido anteriormente, a maior parte dos autores desta “segunda fase’
preocupou-se em melhorar os seus conhecimentos na area em que se sentiam mais

especializados, sem se preocuparem ainda com uma globalizagao do problema das DA.
3. Desordens dos Processos Perceptivo-motores.

Tal como acontece nos campos da leitura e da escrita, também em relagio aos
problemas perceptivo-motores se encontram estudos muito especializados mas que ainda

nao permitiam chegar a uma defini¢iao concreta de DA.

Strauss (1942, cit Fonseca, 1984, Casas, 1994) foi o primeiro autor a introduzir o
termo “lesao cerebral* nos Estados Unidos, tendo concluido que, desde que os materiais e o
proprio ambiente escolar sejam adaptados aos estilos de aprendizagem individuais, a
crianga com DA conseguira recuperar e, apés o tratamento, podera ser submetida aos

programas escolares normais.

95 Nio havia como comprovar se tinham lesio cerebral ou lesao cerebral minima.

96 Si0 problemas que podem ocorrer em qualquer idade e em qualquer nivel de capacidade intelectual.

-208-



A PROBLEMATICA DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Werner (1942, cit. Casas, 1994) achava muito importante a observagao da forma
como a crianga executa determinada tarefa, ao contrario de Hinshellwood e Orton, pois
entendia que s6 a partir dessa observagao se podera elaborar um programa de reeducacio.
Este autor fez varios estudos em conjunto com Strauss (1942) a partir dos dados anteriores
apresentados por Head (1926) e Goldstein (1939), pois entendia que os comportamentos
desviantes de varias criangas observadas poderiam ser causados por uma lesao cerebral e
necessitavam de uma interven¢ao educativa especial (Strauss & Werner, 1942, cit Casas,

1994).

Estas investigacdes permitiram encontrar alguns comportamentos nos adultos com
lesGes, sendo de salientar o comportamento concreto e imediatista, a meticulosidade, a
perseveranca, a confusio figura-fundo, as reacgdes catastroficas, os problemas emocionais,
a desorientacdo, o extremo asseio, a desintegracao das capacidades de categorizagao, etc.

(Fonseca, 1984).

As orientagoes educativas propostas por Werner e Strauss visavam essencialmente
intervengoes que focavam, tanto a recuperag¢ao dos processos de aprendizagem deficitarios
como o ajustamento educativo, tendo em vista diminuir o impacto desses processos

deficitarios (Torgesen, 1991).

Mais tarde, Werner & Strauss (1942, cit. Fonseca, 1984), ao compararem o
comportamento das criangas com lesGes cerebrais com o das criangas com deficiéncia
mental, concluiram que se podem encontrar dois tipos de “deficiéncia mental”, a “deficiéncia
mental endégena”, resultante de factores familiares ou factores genéticos herdados e a
“deficiéncia mental exdgena”, produzida por défices neuroldgicos ou lesdes cerebrais e causada
por doengas pré, peri ou pds-natais. Estes factores originavam lesoes de varios tipos que
tornavam as criangas impulsivas e emocionalmente instaveis, com dificuldades perceptivas,
problemas de atencdo ou atitudes de perseveranga?’ (Hammill, 1990; Torgesen, 1991;
Garcia, 1995).

Apbs a realizacao de estudos em que estes autores compararam criangas que tinham

“deficiéncia mental endigena” com criancas que tinham “deficiéncia mental exdgena”, foi possivel

97 Aquilo a que actualmente se chama sindroma de Strauss.
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aprofundar aspectos relacionados com o ultimo tipo de deficiéncia, considerando-se as

seguintes caracteristicas:

- Perfil desorganizado das fungdes perceptivo-motoras, quer visuo-motoras quer

auditivo-motoras.

- Dificuldades na atenc¢io selectiva, com problemas de discriminacao entre estimulos

relevantes e irrelevantes, ou seja, entre a figura e o fundo.

-Comportamentos  excessivamente  desinibidos, impulsivos, descontrolados,

sociopaticos e desordenados, aos quais se associam ainda problemas de hiperactividade.

A influéncia destes autores na compreensao das DA tornou-se muito importante,
nao s6 por terem apresentado recomendagOes educativas especificas que focam um
conjunto especial de competéncias de aprendizagem deficitarias, mas também porque nos

fornecem uma orientagao geral que é muito influente na educagao das criangas com NEE.

A partir daqui considera-se que as DA devem ser analisadas na perspectiva da
psicologia do desenvolvimento, devendo ser verificados os processos mentais € 0s
processos de assimilagao, conservagao e utiliza¢ao da informagao, bem como as diferencas
individuais de aprendizagem através da observaciao dos diversos processos que a crianga

utiliza para realizar uma tarefa de aprendizagem.

Os mesmos autores consideram ainda que as criangas que tém um Pprocesso
deficitario podem ser ajudadas a fazer o mesmo trabalho de forma “normal”, através da
utilizagao de métodos de ensino ajustados as suas necessidades educacionais especificas. A
crianga com necessidades perceptivas, linguisticas, simbélicas e cognitivas pode ser ajudada

com estes métodos desde que se dé mais realce as suas possibilidades ou facilidades (suas

“dreas-fortes”) e menos importancia as suas dificuldades (suas “dreas-fracas”).

Goldstein (1948, cit Kirk & Chalfant, 1984) é o autor que mais se distinguiu na
analise destes processos perceptivo-motores porque os tratou separadamente dos
problemas de leitura e escrita. Este autor deu grande contributo ao desenvolvimento da

area das DA, tendo salientado a enorme influéncia das anomalias cerebrais no
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comportamento humano, principalmente no que respeita a0 processamento deficiente da

informagao visual. Assim, identificou seis caracteristicas comportamentais:

- Resposta forgada ao estimulo, que acontece quando o individuo se distrai

facilmente com objectos ou pessoas.

- Confusio figura-fundo, quando ha incapacidade para diferenciar o que ¢é essencial

do que ¢ acessorio.

- Perseveranca, quando a atengao se centra sempre nos mesmos estimulos, repetindo

OS Mmesmos comportamentos.

- Hiperactividade, quando ha constantes mudangas de aten¢ao que provocam imensa

actividade motora.

- Reacgao catastréfica, quando surgem bloqueios emocionais que incapacitam o

controle das suas preocupag¢oes bizarras e dos seus comportamentos cadticos.

- Meticulosidade, quando ha um cuidado exagerado com os horarios e com as suas

coisas, como defesa face ao bombardeamento de estimulos que os desorientam.

Cruickshank (1961), continuando o trabalho de Werner e Strauss, analisou criancas
com paralisia cerebral e criangas com lesGes cerebrais que apresentavam dificuldades de
discriminagao figura-fundo, de formacao de conceitos, dificuldades visuo-motoras e tactilo-
motoras. Apds estes estudos, concluiu que as desordens perceptivas sao devidas a
“disfuncao cerebral” e nao a “deficiéncia mental”. Este autor ¢ ainda pioneiro no campo da
tecnologia pedagoégica e da arquitectura e envolvimento estrutural da classe, tendo
implementado processos de modificagdo de comportamento e processos de reforco

contingente no campo das DA (Hallahan & Cruickshank, 1973).

Kephart (1960) defendia o recurso ao treino perceptivo-motor para ajudar as criangas
com problemas de aprendizagem, acreditando que o desenvolvimento perceptivo-motor
era a base da aprendizagem conceptual, comportamental e linguistica. Segundo ele, o

desenvolvimento motor precede o perceptivo e as fungdes intelectuais superiores
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dependem das aquisi¢des perceptivo-motoras bésicas?8, conforme pode analisar-se no

b

quadro 3.4.

RECEPCAD Presente EXPRECEAD
laput ]| INTEGRACAD Sl
estimulo resposta

Passada

s:Feed-back »»

Resposta Huscular
HOTRICIDADE

Quadro 3.4. — Modelo perceptivo-motor de Kephart (Fonseca, 1984: 21)

Barsh (1962, cit Fonseca, 1984) baseou o seu trabalho numa perspectiva de padroes
espaciais do movimento que considera serem as bases fisiolégicas da aprendizagem. Com
base nestas ideias criou uma teoria movigenética, cujos componentes sao a forga muscular,
o equilibrio dinamico, a consciéncia espacial, a consciéncia corporal, a dinamica visual, a
dinamica auditiva, a dinamica tactilo-quinestésica, a bilateralidade, o ritmo, a flexibilidade e

a planifica¢do motora.

Frostig (1964, cit. Frostig & Horne, 1964) considera, tal como Kephart que o
desenvolvimento perceptivo antecede o conceptual, pelo que quando ha problemas de
percepcao surgem problemas de aprendizagem. Esta autora entende ainda que grande parte
da aprendizagem se processa visualmente e que uma disfunc¢ao neuroldgica podera estar na

base de muitas das dificuldades na aprendizagem.

Frostig, juntamente com Maslow, Lefever e Whinttlesey desenvolveu um
instrumento de avaliagdo visuo-perceptivo, o “Developmental Test of Visual Perception”
(DTVP) (Frostig & Horne, 1964), que foi o primeiro teste de desenvolvimento da
Percepcgao Visual (PV) criado, sendo muito utilizado até meados dos anos 70. Este teste,
que tinha como principal prioridade facilitar o diagnéstico precoce de deficiéncias na PV,

abrange cinco areas correspondentes a outras tantas capacidades especificas de Percepg¢ao

98 Para melhorar estes aspectos criou programas de reeducacao com base em técnicas perceptivo-motoras.
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Visual: Coordenagdo Visual Motora, Discriminacao Figura-fundo, Constancia da Forma,

Posi¢ao no Espaco e Relagdes Espaciais.

Por conseguinte, Frostig (1963) considera que para se desenvolverem programas de
intervencao adequados nao ¢ suficiente a aplicagao de testes, que por si s6 nao determinam
as caracterfsticas e as necessidades educativas das criangas com problemas, sendo
fundamental ter também em aten¢io o passado educacional, o ambiente social, os
interesses, as atitudes, a personalidade, as capacidades e as dificuldades das criangas a

reeducat.

Juntamente com Horne, Frostig desenvolveu ainda um programa de recuperacao
que, além de melhorar cada uma das cinco areas da percepg¢ao visual medidas pelo teste
referido, inclufa também exercicios de treino para a coordenagdo manual grossa e fina, o
esquema corporal e outras habilidades basicas necessarias as tarefas visuo-motoras e
fundamentais no reconhecimento de palavras, na leitura, na escrita e na realizagdo de outras

actividades escolares (Frostig & Horne, 1964; Casas, 1994).

3.2.3. Fase de Integracéo (1963 -1980)

Nesta terceira fase ha muitos autores dignos de realce, sendo de salientar Kirk (1963),
por ter sido o primeiro autor a utilizar a expressao “Dificuldades de Aprendizagens” (DA) na
Conference on Exploration into problems of the Perceptually Handicapped Child, embora ja a tenha
utilizado na sua obra The Exceptional Child, publicada em 1962 (Kirk & Gallagher, 1987;
Hammill, 1990; Shaw et al, 1995).

Esta ¢ uma fase de integracao, em que se come¢a a dar mais relevo as praticas
educacionais do que as praticas clinicas, procurando criar-se um processo educativo que
atenda as caracteristicas de aprendizagem de cada crianga (“dreas-fortes” e “dreas-fracas”) e as

suas necessidades especificas.

A expressio Dificuldades de Aprendizagenr (DA) comeca entdo a ser utilizada pela

maioria dos autores para denominar um grande grupo de criangas que nao podia ser
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incluido noutra categoria de criangas diminuidas, mas que também necessitava de ajuda
escolar. Além disso, era a maneira de evitar que determinado nuimero de criangas fosse

rotulado, incorrectamente, como tendo deficiencia mental (Casas, 1994).

Foi ainda nesta fase que se procedeu ao reconhecimento legislativo das DA, tendo
surgido em 1966, nos Estados Unidos da América, a primeira Le/ Priblica aprovada pelo
Congresso Americano, que permitia o desenvolvimento de programas de formacio de

professores e o incremento da investiga¢ao em criangas com DA.

Mais tarde, em 1975, o governo federal dos Estados Unidos aprovou outra lei que
obrigava todos os estados a oferecerem programas educacionais para as criancas com DA e
a melhorar substancialmente os servicos de Educa¢ao Especial, através da criagao de
sistemas de avaliacdo e de intervencdo adequados. Esta lei estabelecia ainda que toda a
crianga com necessidades educativas especiais (NEE) devia ser educada num meio o mais
normal possivel e que o curriculo a utilizar se devia basear no prescrito pelo programa de

intervencao definido no plano educativo individualizado.

A area das Dificuldades de Aprendizagem comeg¢a entio a atrair um grande grupo de
individuos com diversas experiéncias: médicos, educadores, psicologos, terapeutas,
nutricionistas, pais e outros, todos eles empenhados no estudo de processos que
correspondam as necessidades educativas das criangas cujos comportamentos nao sio

compativeis com uma aprendizagem “normal’ (Correia, 1991; Casas, 1994).

Todas estas mudancgas acontecem a partir da grande énfase dada ao desenvolvimento
perceptivo-motor, preconizada principalmente por Frostig (1965), mas a partir de 1970
passa a dar-se mais importancia ao processamento da linguagem e aos défices de atengio, o

que permite compreender melhor a problematica das DA no seu todo.

Assim, na implementa¢ao de programas educacionais passa-se a utilizar técnicas de
modificagdo de comportamento recorrendo-se ao estudo da relagio entre o
comportamento e o meio ambiente, considerado fundamental para uma melhoria da

aprendizagem.
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Nesta ordem de ideias, Wallon (1968) propunha o recurso a processos sistematicos
de observagao do comportamento da crianga com problemas, deixando de se preocupar

com as causas que lhes deram origem.

Outros behavioristas, como Bijou (1970) e Mann (1971, cit. Mann, 1991),
desenvolveram processos para a analise das tarefas escolares que determinavam com
exactidao o “que” e o “como” ensinar, possibilitando assim o ensino individualizado. Além
disso, considerava-se tdo importante saber o que a crianca deve aprender como
compreender como é que a crianga aprende, pois s6 assim se poderdo ser elaborados

programas de interven¢ao adequados.

Nesta época, deu-se nos EUA uma rapida expansao de programas que foram
introduzidos nas escolas para ajudar as criancas com DA, sendo criados muitos cursos de
especializagao para professores, o que fez aumentar bastante o numero de técnicos de
educagio especializados. Também proliferaram métodos de diagnostico e de tratamento,

sendo feita investigagio fundamental e aplicada?? (Rebelo, 1993).

Como ja foi referido, Kirk foi o autor mais emblematico desta fase ao afirmar que as
criangas com DA apresentam um atraso, desordem ou imaturidade num ou mais dos
processos da linguagem falada, da leitura, da ortografia, da caligrafia ou da aritmética,
resultantes de uma possivel disfuncio cerebral e/ou de disturbios de comportamento

(Kirk, 1962; Kirk & Gallagher, 1987).

Assim, a partir desta defini¢ao restringe-se o conceito de DA e considera-se que os
critérios de classificacdo, até ali utilizados para definir criangas com Dificuldades de
Aprendizagem, serviam apenas para denominar todas as criangas que nao podiam ser
consideradas nas categorias de deficiéncia existentes e que s6 precisavam de ajuda na
aquisi¢ao das competéncias escolares. Por isso, de acordo com Casas (1994) consideram-se

com Dificuldades de Aprendizagem as criangas que:

- Apresentam discrepancia entre o potencial de aprendizagem e o potencial de

€Xecucao.

90 que fez aumentar substancialmente o niimero de servicos de apoio.
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- Tém um atraso académico nao resultante de outras deficiéncias sensoriais.
- Nio conseguem aprender pelos métodos usuais, precisando de métodos especiais.

Adelman (1971) é outro autor que se distinguiu nesta fase considerando, tal como
Kirk, que o sucesso ou insucesso escolar de uma crian¢a nao esta unicamente dependente
de uma desordem, mas sim da interaccdo entre as “areas fortes” e as “areas fracas” da
crianga, dependendo ainda dos aspectos relacionados com o contexto escolar e

programatico.

No sentido de esclarecer o seu ponto de vista, este autor definiu um modelo de
actuacdo com estas criangas a que chamou Modelo Interaccional, que mostra que o sucesso
escolar sera tanto maior quanto maior for a concordancia e ajustamento entre as caracteristicas
da crianga e as caracteristicas ou exigéncias do programa. Isto, porque considerava a existéncia
de uma despersonalizacio do programa escolar imposto a crian¢a, ndo havendo preocupagao

em ajusta-lo as diferengas individuais dos alunos de uma classe.

Deste modo, no trabalho com alunos com DA torna-se necessario ter em atencao
dois tipos de interacgao: as condi¢oes da crianca e as condi¢oes da classe. Além das

condigdes internas de aprendizagem!00 a crianca possui interesses, motivacdes e

necessidades (Adelman, 1971).

Ross (1976), outro autor a salientar, afirma que as criangas com DA apresentam um
atraso no desenvolvimento e na matura¢ao, principalmente no que respeita a capacidade de
aten¢do selectiva, o que dificulta as fun¢des de rememorizac¢ao e de reorganizacio da
informagao. Assim, mesmo que estas criangas venham a desenvolver-se e a amadurecer
mais tarde, continuardo a apresentar insucesso escolar porque nio aprenderam nem
consolidaram as aquisi¢Ges mais simples que iriam permitir-lhes passar a etapa seguinte de

nivel superior.

Este autor considera ainda que a Teoria do Atraso de Desenvolvimento da Atencio Selectiva

ajuda a criar planos de recuperagao para os alunos com DA permitindo descobrir o ponto

100 Capacidades perceptivas, cognitivas, psicomotoras ¢ expressivas.
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de partida ideal para levar os alunos a aquisicao das competéncias que nao foram adquiridas

na altura propria.

Vellutino (1977) é também um autor importante nesta fase ao definir a Teoria do Défice

Verbal em que se afirma que as DA101 resultam de uma dificuldade na memorizagio e na

renomeagao de palavras, provocada por falta de informagao disponivel.

Deste modo, pode considerar-se que esta falta de informacao esta relacionada com
défices fonoldgicos, semanticos e sintacticos associados a problemas de memoria de curto
prazo, de codificagao, de sintese e de memoria a longo prazo. Isto origina uma deficiéncia
linguistica e uma lentidao na identificagao e uso das palavras, pelo que a recuperagiao da
crianca com DA nio deve restringir-se ao treino perceptivo-visual!¥2 mas englobar

também a abordagem das aquisi¢oes linguisticas.

Na mesma altura, Torgesen (1977) defende que as criancas tém que ter um papel
activo na sua aprendizagem, devendo adoptar estratégias adaptativas apropriadas as
actividades concretas, nao sendo suficiente prestar atengao as actividades de processamento
cognitivo. Este autor considera ainda que as criangas com DA sdo aprendizes passivos pelo
que, mais do que considerar os défices nas suas capacidades, ¢ necessario considerar os
seus défices de execugdo, que se devem a realizagio de um processamento de informacio
passivo. Deste modo, as criancas com DA tém maior dependéncia nas suas actividades
intelectuais, menor perseveranga, maior impulsividade e maior dificuldade em compreender
e realizar orientagdes tendo dificuldades em assumir um papel activo na sua prépria

aprendizagem (Torgesen, 1977).

3.2.4. Fase Contemporanea (de 1980 até hoje)

Esta ultima fase ¢ caracterizada por tendéncias de alargamento para além das idades

escolares, tanto do diagndstico como da intervengao, havendo uma preocupacio em

101 Mais precisamente as dificuldades de leitura.

102 Especialmente nos aspectos de discriminagio, identificagdo e integracao perceptiva.
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diferenciar, com precisao, os termos “distarbios” e “dificuldades”. Ha também uma
propensao para a implementa¢io de colaboracio mais intensa entre escolas normais e
escolas especiais, assim como para a utilizagdo das novas tecnologias no diagnéstico e no

tratamento (Lerner, 1989; Rebelo, 1993; Cruz, 1999).

Neste periodo existe grande preocupagao interdisciplinar na analise das DA e um
grande contributo de muitos autores, principalmente na investigagao das dificuldades de
aprendizagem e no desenvolvimento de métodos de avaliagao e intervencao (Torgersen,
1991; Garcia, 1995). As opinides destes autores podem agrupar-se de acordo com trés

quadros conceptuais:
1. Analise aplicada do comportamento centrado na tarefa.

Em que se evidencia o papel do envolvimento sendo a aprendizagem vista como
uma relagdo entre um estimulo dado pelo envolvimento e uma resposta ou recompensa

procurada pelo individuo ou entre esta resposta e um refor¢o (Fontana, 1995).

Este é um modelo eminentemente académico que se opde a perspectiva
neuropsicolégica que utilizava rétulos como “disfuncio cerebral minima”. Nesta
perspectiva, as DA estdao relacionadas com deficiéncias no comportamento, sendo meros
indicadores de comportamentos desajustados que podem ser modificados pelas mesmas

técnicas utilizadas com outros transtornos comportamentais (Casas, 1994).

Assim, comportamentos inadequados a situacio de ensinol03 originam DA e
insucesso escolar (Rebelo, 1993), pelo que a abordagem comportamentalista apresenta trés

caracteristicas principais:
- Individualizacio.

O processo educativo baseia-se na relacdo entre as dreas fortes e dreas fracas de cada
individuo, em que a crianga pode progredir desde que aprenda a realizar cada tarefa, antes

de passar a aprendizagem seguinte.

103 Bala de incentivos, de reforgos, de participacio, de “feedback”.
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-Ensino directo.

Os métodos comportamentais baseiam-se em principios de aprendizagem e de
influéncia social, tendo em atengao os comportamentos que se quer modificar, sem haver

preocupagao com as alteragoes fisiologicas subjacentes ao comportamento desajustado.
- Enfase na avaliacio.

A avaliagao frequente e continua dos comportamentos a modificar faz parte essencial
da terapia, pois s6 assim sera possivel verificar se os métodos utilizados estdo a ser eficazes

ou se ha necessidade de os modificar ou ajustar (Lahey & Johnson, 1978, cit Casas, 1994).

Um dos autores mais conceituados desta fase ¢ Casas (1994), que faz referéncia a
uma abordagem comportamentalista que considera apresentar mais aspectos positivos que

negativos, salientando os trés aspectos positivos mais importantes:

- Delimitacao clara dos objectivos comportamentais que se pretende que a crianga

alcance.

-Preocupacgao em decompor as tarefas complexas em subcategorias, considerando ser
fundamental que a aprendizagem se faga de forma hierarquica, mas de modo sequencial, do

mais simples para o mais complexo.

- Avaliagdo do programa de forma continua e pontual, para que a aplicacao de
técnicas se faga a partir da comparagao entre a situagao actual do individuo e os dados

recolhidos antes da fase de intervencgao.

Torgesen (1991) também considera que os resultados da investigacao realizada neste

quadro tedrico sao bastante animadores e eficazes para a recupera¢ao de casos particulares.
2. Processamento da Informacao

O processamento da informacdo, de acordo com Kirby & Williams (1991),

desenvolve-se através dos seguintes processos psicolégicos basicos:

- Entrada da informacio no sistema.
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- Breve retencdo da informagdao na memoria de trabalho enquanto a informacdo ¢é

examinada, de acordo com a sua relevancia.

- Selec¢do de alguma desta informagio para futuro processamentolV4,

- Armazenamento dos resultados deste processamento na memoria de “longo

prazo”, de forma mais ou menos permanente.

- Seguidamente, com base na coordenagdo da informagdo previamente aprendida e

da informagao actual que entra no sistema, é preparada a “resposta-ac¢ao”.

- Todos estes processos sao realizados sob a direc¢ao e controlo de um programa ou

plano de ac¢ao (Kirby & Williams, 1991; Cruz, 1999).

As teorias do procesamento da informagao consideram que as DA sao provocadas
por deficiéncias nas fun¢des do processamento psicoloégico podendo considerar-se que tém
DA as criangas que apresentam alteragdes num ou mais dos processos basicos referidos
acima e que, consequentemente, tém problemas na aquisicdo e integracado de novas
informagoes exigidas pelas aprendizagens escolares (Rebelo, 1993). Esta perspectiva do
processamento da informagao é a mais bem aceite pela maioria dos investigadores, embora

a abordagem comportamentalista também tenha muitos adeptos.
3. Perspectiva neuropsicolégica

Os defensores da perspectiva neuropsicoldgica consideram a aprendizagem um processo
complexo mediatizado pelo Sistema Nervoso Central (SNC), pelo que os resultados
escolares dependem do estado intacto do cérebro e da organizac¢io dos varios sistemas

cerebrais que, no seu todo, deverdo funcionar adequadamente (Rebelo, 1993).

De acordo com esta perspectiva, sao varios os autores que tém descrito a localizagao
cerebral das varias fungdes que levam a uma aprendizagem normal, considerando que,
quando existem /Jesdes cerebrais ou mau funcionamento de varias areas do cérebro, aparecem

comportamentos ou modalidades de aprendizagem desajustadas (Coplin & Morgan, 1988).

104 que chama “rechamada” ou “recodificagio”.

-220-



A PROBLEMATICA DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

As teorias nenropsicoldgicas actuais tém origem na teoria de Orton (1928, cit. Fonseca,
1984), considerando que o hemisfério esquerdo realiza de forma mais especializada o
processamento unimodal, a integracao sequencial de estimulos linguisticos primarios e a
retengao de codigos simples, enquanto que o hemisfério direito estd mais preparado para
realizar a integracdo intermodal, a integracio de estimulos visuo-espaciais e o

processamento de informagoes novas e complexas (Cruz, 1999).

Nesta ordem de ideias, pode afirmar-se que a disfungio cerebral esta relacionada com a
alteracao do processamento e das estratégias adequadas para levar a cabo as aprendizagens
de modo satisfatorio, pelo que nido é de aceitar a concepg¢ao anterior de que ela consiste
apenas numa alteracio ou deficiéncia nos circuitos ou conexoes cerebrais necessarios

(Coplin & Morgan, 1988).

Todas estas teorias foram bastante difundidas por Orton (1928), logo no inicio da
investigacdo em Dificuldades de Aprendizagem, que considerava que a “dislexia” era
devida a uma falta de dominancia cerebral e por Werner & Strauss (1942), que
consideravam que os disturbios de aprendizagem eram provocados por /lesoes cerebrais

minimas ou problemas neurologicos (cit. Fonseca, 1984, Garcia, 1995).

A abordagem mais actual e mais consensual de DA ¢ apresentada por Rourke (1989)
ao considerar as dificuldades de aprendizagem como uma manifestagao de défices basicos de
tipo neurolégico e ao afirmar que os subtipos de DA nos podem ajudar a verificar as
dificuldades no funcionamento académico e/ou psicossocial. Por isso, acha possivel
verificar a conexao entre dificuldades académicas e dificuldades de aprendizagem social e
entre DA e défices neurologicos, a partit de um marco neuro-evolutivo ou de

desenvolvimento.

Rourke (1989) defende também um modelo de desenvolvimento neuropsicologico
de recuperagao dos alunos com DA, que esta organizado em sete etapas (cit. Garcfa, 1995;
Cruz, 1999):

- Determina¢iao dos padroes de capacidades e défices.

- Determinagao das exigéncias de envolvimento.
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- Definicdo, a curto e longo prazo, dos objectivos comportamentais.

- Estabelecimento dos planos de recuperagio ideais, a curto e longo prazo.
- Determinagao dos recursos de recuperagao.

- Desenvolvimento de um plano de recuperacio realista.

- Comprovagao da conexdo “avaliagdo-intervencao neuropsicolégica”.
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3.3. Caracteristicas das Dificuldades de Aprendizagem

De acordo com o referido anteriormente, é muito dificil caracterizar as Dificuldades
de Aprendizagem (DA) devido as discrepancias conceptuais existentes entre os varios

autores que as definem e analisam.

No entanto, com base em varios estudos desenvolvidos, torna-se possivel
caracterizar as DA de modo mais consensual e generalizado, podendo afirmar-se que o

individuo com Dificuldades de Aprendizagem apresenta:

-Significativa discrepancia entre o seu potencial intelectual estimado e seu actual nivel

de realizacao.
- Desordens basicas no processo de aprendizagem.

- Dificuldades perceptivas, disparidades em varios aspectos de comportamento e
problemas no processamento da informacao, quer ao nivel receptivo, quer integrativo e

expressivo (Torgesen, 1991).

Fonseca (1984) acrescenta ainda que os individuos com DA podem ou nio
apresentar uma disfun¢do do SNC e ndo revelam sinais de deficiéncia mental, de privagao

cultural, de perturbacdes emocionais ou de privacio sensoriall%>,

Tendo em vista uma analise mais completa das caracteristicas referidas, este autor
apresenta em esquema os trés aspectos fundamentais de discrepancia, disfuncao do SNC e
desordens no processo de aprendizagem, apresentando-os de uma forma abrangente,

conforme se pode analisar na tabela 3.1.

105y isual ou auditiva.
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DA

Discrepdncia

Disfuncao do SN

Desordens no processo de

aprerdizagem

1. Entre a capacidade e o
nivel de realizacdo.

2 Discrepancia emyarios
aspectos educacionais

3. Desajustament os
Emocionais e sociais.

1. Desorganizagdo psico—
neurolagica.
2 Lesdo neuroldoica.

3. Importancia da raturag 4o e do
Deservolimento psicoldgico.

4, Problermasyisuo-motores

4. Problermas de lateralz ag Ao,

1. Problermas percepthos,
agsociativos e expressivos

2 Problermas de
descodificacdn, irtegracdo e
codificagdo

3. Prohlernas de deserwolvimento,
nitigdo e inerferdncia dos
aehectos de aprendzagem
entre 5.

4. Relagéo dialéctica entre meo e
aprendizager, entre
hereditaiedade socid e
hereditariedade bioldgica.

5. Relagdo entre dificuldades
de aprendizagem e
desvantagem cultural.

B. Relagao entre dificuldades
de aprendizagem e
desvantagem cultural.

Quadro 3.5. — Principios para uma definicdo de D A (Fonseca, 1984: 229)

Assim, pode concluir-se que as criangas com DA tém caracteristicas muito proprias e
muito diferenciadas, apresentando dificuldades cujo diagnéstico ¢ tardio, por serem pouco
visiveis antes da entrada na escola. Mesmo quando ha problemas de linguagem, que sdo

visiveis mais cedo, nem sempre lhes ¢ dada a devida importancia, por se pensar que sao

resultantes apenas de falta de maturidade e de que tudo se resolve com o tempo.

Por conseguinte, sempre que ha duavidas face as dificuldades da crianga ¢
fundamental observar o seu desenvolvimento durante a primeira infancia e verificar se ha
discrepancias relativamente a outras criangas da mesma idade, embora se tenha sempre em
aten¢do que ha algumas que tém um desenvolvimento mais lento que outras. No entanto,
sempre que esta discrepancia ultrapassa o razoavel, ha que intervir e fazer uma observacao

mais técnica, recorrendo a técnicos diversificados, de acordo com o observado

informalmente.
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Nesta ordem de ideias, torna-se fundamental analisar as principais caracteristicas das
criangas com DA, que sdo diversas e podem existir isoladamente ou agrupadas, variando
ainda de caso para caso, embora seja conveniente ter em atengao que, ao longo dos tempos,
nem sempre foi utilizada a expressao dificuldades de aprendizagem, apesar de grande parte dos

autores se referirem a essas dificuldades mas com expressoes e termos fora de uso.

As DA, embora nao sendo causadas por factores ambientais, de certo modo estio
relacionadas com uma “disfuncdo neurolégica” intrinseca ao individuo mas relacionada

com o processo educacional (Berlin, 1887, cit Fonseca, 1984).

No entanto, pode afirmar-se que as criancas com DA ndo possuem uma lesdo, pois
nao se pode confundir uma “lesdo cerebral” com “dificuldades de aprendizagem”; além
disso, uma lesdo cerebral nem sempre afecta a aprendizagem, podendo as DA ser ainda
causadas por muitos outros factores (Orton, 1937, cit. Garcfa, 1995). Deste modo, uma
crianga tem “lesdo cerebral” quando revela grande disparidade nos processos psicolégicos
relacionados com a educacdo!V0, a ponto de ser necessirio fazer-se uma adaptagio dos
processos académicos, de acordo com a natureza e¢ o nivel do seu processo de

desenvolvimento desviante (Gallagher, 1960).

A crianga tem “disfuncao cerebral minima” quando apresenta uma inteligéncia
proxima da média, uma inteligéncia média ou uma inteligéncia acima da média, podendo
dizer-se que sdo criangas que ja possuiam certas dificuldades na aprendizagem e no

comportamento associadas a desvio de fun¢oes do SNC (Clements, 1960).

Nesta classificagdo podem inserir-se criangas cujo potencial intelectual esta dentro
dos valores normais face as criangas da mesma idade cronolédgica, podendo apresentar uma
“lesao cerebral” ou uma “disfuncdo perceptiva”, em que se verifica um conjunto de
problemas respeitantes a recepc¢ao, organiza¢ao, armazenamento, retengao ou expressao de
informagao e que podem ocorrer em qualquer idade ou em qualquer nivel de capacidade

intelectual (Cruickshank, 1972).

106 Com um petfil de “altos” e “baixos” niveis de desenvolvimento.
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Além disso, as DA englobam distarbios provocados por lesdes em zonas secundarias
do cérebro que sio responsaveis pelas fungdes simbdlicas e praxicas superiores e que
provocam problemas na distingio e na diferenciacio de aferéncias, sua ordenagio e

conservacao (Luria, 1973).

Segundo o ponto de vista de Kirk (1962), o mais importante na caracterizagao das
DA ¢ analisar o comportamento e nao a etiologia, podendo elaborar-se os curriculos de

desenvolvimento a partir da analise dos comportamentos das criangas.

Kirk & Gallager (1987: 365) consideram que

“as criangas com disturbios de aprendizagem sdo aquelas que tém discrepancias
significativas de desenvolvimento em varios aspectos do seu comportamento
psicolégico (percepcdo, capacidade visual e motora, atencdo, memoria, etc.) ou
disparidade inexplicavel entre algumas areas do seu desempenho académico e noutras

das suas capacidades ou realizacdes107.

Sintetizando, pode afirmar-se que alguns autores do séc. XX consideravam que a
causa das dificuldades académicas da crianca com DA era uma /esdo cerebral, embora nem
todos concordassem que na definicio de DA se utilizasse a expressdo disfuncio cerebral
minima, por entendem que O recurso a esta eXpressio acentuava apenas Os aspectos

patolégicos das mesmas, esquecendo os aspectos relacionados com o comportamento.

Dadas as dificuldades referidas face a caracterizagao das criancas com DA, torna-se
fundamental encontrar uma forma de esclarecimento desta problematica, recorrendo a
varios estudiosos que ha varios anos vém abordando este problema. Grande parte deles
consideram que as DA devem ser caracterizadas de acordo com a disciplina, a modalidade
sensorial através da qual a aprendizagem ¢é prejudicada e o nivel de envolvimento da
percepcao e do simbodlico. Assim, considera-se que a crianga com DA tem padroes e

processos de aprendizagem diferentes dos da generalidade das criancas da mesma idade,

exigindo o recurso a materiais especificos 108 ¢ apresentados de maneiras diferentes.

A expressao Dificuldades de Aprendizagem é genérica, servindo para caracterizar um

grupo heterogéneo de “distiirbios” que se manifestam sob a forma de dificuldades

107 N6 entanto, nem todas as criangas que possuem uma discrepancia entre o seu potencial e a sua realizagio académica tém DA.

108 Auditivos, visuais ou tacteis.
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significativas na aquisi¢do e no desenvolvimento das capacidades de ouvir, falar, ler,
escrever e raciocinar. Estes distarbios sio intrinsecos ao individuo, podendo ser
provocados por disfuncio do SNC!09 (Zigmond, 1966, cit. Johnson & Myklebust, 1967;
Birch, 1974).

Como ja se referiu anteriormente, o conceito de DA nio abrange qualquer

perturbacio global da inteligéncia, da personalidade nem qualquer anomalia sensoriall 10 ou

motora (Bateman, 1964, 2007).

Sendo assim, as criancas com DA nio tém deficiéncia mental ou emocional, nem
deficiéncia visual, auditiva ou motora, nem sao criangas privadas culturalmente. Sao sim
criang¢as que niao aprendem normalmente, embora possuam inteligéncia média, visao,
audi¢ao e motricidade adequadas, bem como estabilidade emocional adequada. As suas
dificuldades incluem problemas de gravidade variavel, exprimindo uma desorganizagao

funcional de actividades anteriormente bem integradas e utilizadas (Casas, 1994).

Martin (1994) considera que a crianga com DA tem um potencial cognitivo normal e
uma integridade global, mas apresenta problemas processolégicos que advém de défices
essencialmente relacionados com a recepgao ou “input”, com a organizac¢ao, integracio ou
“processamento” e com a expressao da informagio ou “output”, que se reflectem numa

dificuldade nos processos simbolicos como a fala, a leitura, a escrita e a aritmética.

3.3.1. Categorias de DA

Na sequéncia das afirmacdes apresentadas no ponto anterior, as Dificuldades de
Aprendizagem podem apresentar-se através de dois tipos de distirbios que constituem

duas grandes categorias dentro das DA:

109 organizacao e a integridade da percep¢io s6 sio afectadas quando a neurologia da aprendizagem foi alterada (Birch, 1974).

110 Auditiva, visual ou tactilo-quinestésica.
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1. Distarbios de aprendizagem relacionados com o desenvolvimento (Kirk &

Chalfant, 1984).

Estes distarbios estao relacionados com problemas no desenvolvimento de varias
funcbes psicoldgicas e linguisticas que surgem a medida que a crianga cresce, sendo de

salientar os seguintes:
- Distarbios de linguagem (Lyon, 1985; Mercer, 1991).

Sao os distarbios mais facilmente observaveis a nivel pré-escolar, sendo detectados
quando se verifica que a crianga nao fala como falaram os outros irmaos ou parentes ou

nao responde adequadamente a ordens ou declaragdes verbais.
- Disturbios de pensamento (Kirk & Gallagher, 1987; Mercer, 1991)

Estes disturbios correspondem a dificuldades nas operagdes cognitivas de formagao
de conceitos, na solucio de problemas e na associacao de ideias. Sao distdrbios muito

relacionados com problemas de linguagem.
- Falhas de memoéria (Kirk & Chalfant, 1984)

Estas falhas podem ser visuais ou auditivas e correspondem a incapacidade para

lembrar ou relembrar o que foi ouvido, visto ou experimentado.
- Distarbios de aten¢io (Kirk & Chalfant, 1984)

Estes correspondem a problemas relacionados com a capacidade de seleccionar
alguns de entre muitos estimulos!!! que se impdem a pessoa o tempo todo, dado que a
atencdo selectiva ajuda a limitar o nimero de estimulos que processamos a todo o
momento. Pode dizer-se que a crianga ¢ distraida quando atende e responde a muitos
estimulos a0 mesmo tempo; assim, o disturbio de atengdo tem de ser relacionado com um

atraso na capacidade de empregar e manter a atengao selectiva (Ross, 1976).

m Auditivos, visuais, tacteis, quinestésicos.
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- Distarbios perceptivo-motores (Quirds & Schrager, 1978; Bakker, 1984; Lyon,
1985).

Estes estao relacionados com uma dificuldade de descodificacao visual, com uma
lentiddo na resposta ao significado de gravuras ou de ndmeros, com dificuldades em

compreender os absurdos em gravuras engracadas e em compreender o que ¢é visto (Kirk &

Gallagher, 1987).

No entanto, ha também muitos factores do meio ambiente com que uma crianga
deste tipo nao consegue lidar, como a percepcao de objectos no ambiente ou a sua relagdo
com eles. Os alunos com este problema tém, normalmente, dificuldades na orientagao

b

“esquerda-direita”, na orientacdo espacial, na imagem corporal, na aprendizagem motora,

na montagem de quebra-cabegas e na inferéncia visual (Johnson & Myklebust, 1967).

2. Distarbios de aprendizagem académica (Kirk & Chalfant, 1984; Rourke, 1989;
Mercer, 1991, 1994)

Estes problemas correspondem a uma inibi¢do significativa ou a um bloqueio na
aprendizagem da leitura, escrita e calculo, que podem ser observados nos alunos em idade
escolar e acontecem devido a discrepancia existente entre o potencial cognitivo dos alunos

e a sua realizacdao académica (Kirk & Gallagher, 1987).

Clements (19606), ao observar e testar criangas com DA, identificou noventa e nove
caracteristicas diferentes, considerando as seguintes como mais frequentes: hiperactividade,
problemas perceptivo-motores, instabilidade emocional, défices gerais de coordenacio,
problemas de atengao, impulsividade, desordens de meméria e do pensamento, dificuldades

de aprendizagem especificas — leitura, escrita, soletracdo e aritmética, desordens na audi¢ao

e na fala e sinais neurolégicos difusos!12.

De todas estas caracteristicas, as mais referidas por grande parte dos autores
(Johnson & Myklebust, 1967; Kirk & Chalfant, 1984; Myers & Hammill, 1990; Martin,

1994; Mercer, 1994) sao as que se relacionam com problemas cognitivos, psicolinguisticos

b

de memoria, de percepcao, de hiperactividade com défices de atengao, problemas

N2 como irregularidades electroencefalograficas e outras.
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emocionais e indicios neurologicos, o que permite concluir ser necessario caracterizar estes

problemas de uma forma mais alargada e pormenorizada.

3.3.1.1. Problemas cognitivos e psicolinguisticos

Os problemas cognitivos e psicolinguisticos estao relacionados entre-si mas, por

questoes metodologicas, devem ser analisados separadamente.
1. Problemas cognitivos.

Estes problemas influenciam todas as aprendizagens simbdlicas como a leitura, a escrita
ou o calculo, estando relacionados com processos de conteido (contetdo verbal e nao-verbal),

processos sensoriais e processos de hierarquizagao da aprendizagem (Lyon, 1985).

Outros autores, como Kirk & Chalfant (1984) e Fonseca (1984), afirmam que os
individuos com DA tém mais dificuldades nos conteudos werbazs do que nos ndo-verbais
enquanto que Rourke (1989, 1990) e Garcia (1995), consideram que as dificuldades

existem, tanto nos aspectos verbais como nos “nao-verbais”.

Por conseguinte, os individuos com DA apresentam problemas cognitivos nos
processos sensoriais, tanto a nivel “intra-sensorial” com uma s6 modalidade, como a nivel
131 : 1 A . . N

inter-sensorial” em que duas ou trés modalidades aparecem em simultineo, como
acontece com a escrita, em que estao envolvidos sentidos como a visao, a audi¢io e o

sentido “tactilo-quinestésico” (Johnson & Myklebust, 1967, [1983]).

Nesta e noutras aprendizagens simbolicas encontram-se varios exemplos de sistemas

cognitivos inter-sensotiais como os sistemas “auditivo-vocal”113, “visuo-motor” e “visuo-

vocal”114 (Johnson & Myklebust, 1967, [1983]).

113 Relacionado com a imitagdo de palavras.

114 Relacionado com a leitura oral.
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Myklebust (1954) afirma que a aprendizagem se processa de acordo com diferentes

nfveis hierarquicos:
- Nivel perceptivo, que permite a discriminacao de grafemas e fonemas na leitura.

- Nivel de imagem, que facilita o processo de descodificagao através da categorizagio

“grafema-fonema”.

- Nivel de Simbolizacdo, que permite a abordagem processual das palavras e a sua

compreensao bem como a fixacao da ideia principal e a localizagao de pormenores.

- Nivel de conceptualizagio, que permite organizar conclusoes, dedugoes,

comparagoes, interpretagoes, niveis criativos e criticos.

O mesmo autor considera ainda que, quando existe uma disfun¢ao ou dificuldade

num dos niveis, todo o encadeamento sistematico dos restantes niveis pode ser afectado.
Os problemas cognitivos podem subdividir-se ainda em (Kirk & Chalfant, 1984):

- Problemas na formacao de conteudos, relacionados a atengao selectiva, que tém por
base dificuldades manifestadas pelos alunos na selec¢io do que véem, ouvem, tocam ou

provam, fazendo com que sutjam também problemas a nivel concreto e/ou abstracto.

- Dificuldades que os alunos com DA apresentam no reconhecimento de
semelhancas e diferencas fazendo comparagdes com base apenas numa unica

caracteristica, 11> quando deveriam utilizar multiplas caracteristicas a0 mesmo tempo.

- Dificuldades na identificagio de factores comuns, o que afecta a categorizagao,
funcionando os alunos a um nivel muito concreto e tendendo a agrupar os objectos com
base em associacbes concretas ou em vinculos fisicos, mesmo quando é mais indicado um

critério funcional ou abstracto.

- Dificuldades na determinac¢do de critérios, principios ou regras para a inclusio ou

exclusao numa categoria, aspecto que pode estar ou nao relacionado com o anterior.

159 tamanho, a forma, a posi¢do espacial ou outras.
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- Dificuldade na valida¢io de conceitos, critérios ou regras relativas a objectos,

situagOes ou ideias, principalmente em determinar se esses critérios sao validos.

- Dificuldades em reter e integrar ou modificar os conceitos!16, devido a problemas
Nnos processos organizacionais que a nivel concreto ligam o que vemos, ouvimos e

sentimos, o que dificulta a conexao de informagdes e ideias a um nivel mais abstracto.

- Dificuldades na resolu¢ao de problemas, que envolve uma série de etapas dinamicas
(Kirk & Chalfant, 1984) relacionadas com dificuldades em reconhecer que existem
problemas pois os alunos com DA estio pouco atentos aos problemas do seu dia-a-dia

falhando na identificacao das ameacas de potenciais problemas.

- Dificuldades em decidir resolver um problema, pois os alunos com DA tém

relutancia em realizar esta actividade, por pensarem que nao terao sucesso.

- Dificuldades em analisar problemas devido a deficiéncias na observacao cuidadosa,

na recolha, na organizagao e na interpretacao da informagao.

- Dificuldades em formular abordagens alternativas, respondendo muito rapidamente
sem pensar, nao dando tempo a uma reflexdo e selecgdo da maneira mais correcta de
resolver o problema ou escolhendo a primeira alternativa que lhes parece correcta, sem a

verificarem.

Dificuldades em testar as abordagens alternativas ao problema, verificando raramente

as hipoteses e dando respostas nem sempre confrontadas com o “feedback” que recebem.

- Dificuldades na resolugao de problemas, pois, muitos individuos com DA, além de
terem dificuldade em encontrar solugdes, quando a encontram e ela nao resolve o

problema, desistem da resolugao do problema.

116 Durante o processo de aprendizagem ¢é continuamente necessario relacionar as coisas umas com as outras.
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2. Problemas psicolinguisticos.

Estes problemas dizem respeito a desordens que dificultam a recepgao, integracao e
expressao de conteudos escolares (Kirk & Chalfant, 1984; Mercer, 1994) podendo agrupar-
se em dois grandes grupos (Martin, 1994):

- Problemas de tipo afasico, que estdo relacionados com um transtorno da linguagem
provocado por lesoes nas areas do SNC que sao responsaveis pela sua elaboracdo. Sao
transtornos que perturbam a linguagem de maneira complexa, em especial a actividade

simbolica.

- Transtornos na fala que se relacionam com a auséncia ou dificuldade de realizacao
da fala devido a alteragdes nos sistemas periféricos da linguagem que interferem nos
elementos motores da linguagem (“disartria”’), nos processos de fonagio (“disfonia”’) ou na

fluidez do acto de falar (“gague”).

Segundo a Awmerican Speeck-Langnage-Association (1982, cit Kirk et al., 1993) existem

varias diferencas entre desordens da fala e desordens da linguagem.

As desordens da fala, que se subdividem em distarbios da voz, desordens na

articulacao, desordens na fluéncia e desordens da linguagem.

Os distarbios da voz estdo relacionados com uma auséncia ou deficiente producao da

qualidade da voz, entoagio, sonoridade, ressonancia, duracao ou sua combinagao.

As desordens na articulagdo manifestam-se através de uma producao anormal do

som na fala.

As desordens na fluéncia estio relacionadas com um fluxo anormal da expressio

verbal caracterizado por disturbios na fluidez e no ritmo.

As desordens da linguagem correspondem a um desvio ou distarbio do
desenvolvimento da compreensio ou do uso da fala, da escrita ou de outro sistema

simbodlico que esta relacionado com a forma da linguagem, através dos sistemas
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“fonolégico”117, “morfolégico”118 e “sintictico”119, o contetido da linguagem que esta

b
relacionado com a semantica, pois ¢ o sistema psicolinguistico que modela o conteido do
discurso, da intenc¢ao e do significado de palavras e de frases e a fun¢ao da linguagem que
faz parte do sistema sociolinguistico que modela o uso da linguagem na comunicagao. Esta

pode exprimir-se em termos motores, vocais ou verbais.

Por outro lado, Kirk & Chalfant (1984) classificam as desordens da linguagem de

acordo com as varias caracteristicas particulares da linguagem:

- Desordens da linguagem oral receptiva, em que se ouve a fala dos outros mas nao

se compreende o significado do que esta a ser dito.

- Desordens na linguagem integrativa devido a dificuldades no uso da linguagem
simbolica que se manifestam por dificuldades em entender associagdes ou em associar o

que se ouve a experiéncias do passado.

- Desordens da linguagem oral expressiva que estdao relacionadas com dificuldades na

expressao através da fala o que dificulta o uso de palavras ou frases.

- Desordens mistas'™ que estdo relacionadas com os varios aspectos da linguagem
oral através dos quais os individuos manifestam problemas na linguagem oral “receptiva”,
“integrativa” ou “expressiva”. Estas desordens verificam-se quando os alunos revelam
dificuldades em entender o que lhes é dito, em integrar e manipular simbolos e em se

expressar oralmente.

117 Que ¢ composto pelos sons de uma linguagem e pelas regras linguisticas de combinagio de sons.

118 Que ¢ formado pelas regras linguisticas que regem a estrutura das palavras e a construgio da forma das palavras a partir dos elementos
basicos com significado.

[9 , . s . ~ ~
119 Que é composto pelas regras linguisticas que regem a ordem e a combinagio das palavras para formar frases e a relacio dos elementos
dentro da frase.

120 Que sio as desordens mais comuns.
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3.3.1.2. Problemas de Memoéria

Estes problemas estio relacionados com dificuldades em codificar, processar e
guardar informacio, sendo inseparaveis do funcionamento intelectual e da aprendizagem

(Kirk & Chalfant, 1984; Fonseca, 1984; Mercer, 1994).

A memoéria corresponde a um complexo sistema de processamento da informagao

que inclui um registo sensorial, a memoria de “curto prazo”, a memoria de trabalho e a

b

memoéria de “longo prazo” (Kirby & Williams, 1991).

No que diz respeito a memoria de longo prazo, podem considerar-se trés
subsistemas de memoria que permitem o armazenamento de um determinado tipo de

informagao (Kirk et al, 1993):

1. A memoria quinestésica, que ¢ um tipo de meméria inconsciente e que serve para

manter o conhecimento dos movimentos do corpo.

2. A memoria episddica, que engloba toda a histéria pessoal ou autoconhecimento
que os individuos possuem através do armazenamento das suas experiéncias unicas e

pessoais.

3. A memoria semantica, que corresponde a um tipo de memoria que agrega todo o
conhecimento aprendido na escola e é uma aprendizagem, em grande parte, realizada
através do ensino e das experiéncias com a informagdo. Os alunos com DA tém, por
norma, défices de memoria deste tipo, com incidéncia na codificagdao, catalogacio,

armazenamento e/ou relembranca da informacao (Kirby & Williams, 1991).

Deste modo, pode afirmar-se que as dificuldades de leitura se devem, essencialmente,
a um armazenamento disfuncional a nivel da memoria de “curto prazo” e a uma lembranca
inadequada da informacdo do sistema linguistico e raramente estdo relacionadas com a

memoria de “longo prazo” (Vellutino, 1979).

Por conseguinte, as dificuldades ao nivel da memoéria nos individuos com DA estdo

mais relacionadas com problemas interactivos entre os varios componentes do
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processamento do que com o mau funcionamento em apenas um dos componentes

(Swanson & Cooney, 1991).

Ao fazer-se uma abordagem mais abrangente deste problema, verifica-se ainda que os
individuos com DA apresentam dificuldades em recordar o que viram ou ouviram poucos
segundos atras (memoria de “curto prazo”), nao se lembrando, muitas vezes, do nome dos

fonemas apreendidos no mesmo dia ou no dia anterior.

Nesta ordem de ideias, Kirk & Chalfant (1984) consideram quatro categorias de

memoria:

1. Memoéria de reconhecimento, que surge quando se identifica alguma coisa no
presente que ja foi estudada ou experimentada. Relativamente a este nivel, os individuos

com DA reconhecem menos itens previamente vistos.

2. Memoria de relembrancga, que surge quando se faz a reproducgao de um estimulo, ja
experimentado, na sua auséncia. Por isso, individuos com problemas de leitura e soletragao

tem também dificuldades na aplicacdo de estratégias eficientes que facilitem o relembrar.

3. Memoria significativa, que corresponde a um processo que permite entender e
reter informacao, relacionando-a com o que ja se conhece. Quando ha défices nesta area,

surgem problemas no sistema conceptual.

4. Memoéria mecanica, que ¢ uma categoria que permite tratar a nova informagao
como algo distinto e isolado, sem estabelecer qualquer relagao ou significado, o que pode

levar ao aparecimento de problemas na soletragao ou na combina¢ao de nimeros.

Por outro lado, Fonseca (1984) apresenta uma classificacio de memoria relacionada

com aspectos sensoério-motores, considerando trés niveis de memoria sensorio-motora:

1. Memoria auditiva, que ¢ muito importante no desenvolvimento da linguagem oral,
tanto receptiva como expressiva. Assim, quando ha défices neste campo podem surgir
dificuldades em identificar sons e ruidos ja ouvidos anteriormente, em associar significado

as palavras e/ou nomes de algarismos ¢ em fazer conceptualizagdes, podendo surgir falhas
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na leitura devido a dificuldades de associacio dos sons dos fonemas aos simbolos escritos

ou ainda haver problemas na memorizacao de operagdes matematicas.

2. Memoria visual, que é fundamental no reconhecimento e relembranca das letras
impressas do alfabeto e dos nimeros, bem como no desenvolvimento da soletracio e da

escrita.

3. Memoria motora que esta relacionada com o armazenamento, reten¢ao e
reprodugdo de padrées ou sequéncias de movimentos e que, quando ¢é deficitaria, podera
originar dificuldades na aprendizagem de capacidades como vestir, despir, atar sapatos,

dangar, usar equipamentos e escrever.

3.3.1.3. Problemas de Percepcéo

Os problemas de percep¢ao estao relacionados com o reconhecimento, a
discriminagdo e a interpretagao sensorial (Mercer, 1994) apenas nas operagoes cerebrais que
exigem interpretagao e organizacao dos elementos fisicos dos estimulos, ndo incluindo os

aspectos simbodlicos (Martin, 1994).

Desde sempre que os especialistas em DA tém dado muita importancia aos
problemas de percepciao. Kirk & Chalfant (1984) estudaram estes problemas, tendo
analisado um conjunto muito acentuado de problemas perceptivos, que subdividem em

varias categorias:

1. Problemas de discrimina¢ao, que se situam em diversos niveis:

- Na discriminagao visnal, quando os problemas se relacionam com défices na
discriminagao de caracteristicas como a forma, tamanho, distancia, profundidade e outros,
o que vai provocar dificuldades no reconhecimento e uso de letras impressas, nimeros e

palavras, na leitura e na aritmética.

- Na discriminagio anditiva, quando o individuo falha na discrimina¢dao de consoantes
similares, de vogais, de silabas ou de palavras, o que vai provocar dificuldades na

aprendizagem, na compreensio da linguagem oral e/ou problemas na expressio oral.
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- Na discriminagao tdctil, quando o individuo apresenta uma diminui¢ao da sensibilidade

tactil.

- Na discriminagao quinestésica, quando nao é obtida informagao acerca do corpo em
movimento!2l das posi¢des estiticas do corpo e dos movimentos lineares e rotativos do
corpo. A falta desta informacdo provoca dificuldades na recolha de dados sobre a
localizacdo dos objectos no espaco e em relagdo ao corpo, dificuldades na aprendizagem de
padrées motores, dificuldades na aquisicio de posturas estaticas e do controlo da

motricidade geral do corpo.

- Na discriminacio haptica, quando ha dificuldades na realizacio de tarefas motoras
finas que provocam dificuldades na escrita, na manipulagao da calculadora ou de objectos

pequenos.

- Na discriminagao figura-fundo, quando o individuo tem dificuldades em orientar-se
perante estimulos visuais, auditivos ou hapticos relevantes'” em presenca de outros
estimulos que interferem com aqueles!?3. Assim, podem surgir também dificuldades na
audi¢ao das informag¢des do professor, enquanto a crianga estd a escutar os colegas a

brincar no patio da escola ou outros sons na sala de aula.
2. Problemas de completamento

Estes problemas estio relacionados com dificuldades em reconhecer um todo,
quando faltam uma ou mais partes desse todo. Estes problemas verificam-se em diferentes

niveis que se apresentam a seguir:

- Completamento visual, quando o individuo revela dificuldades em inferir uma
informagao visual a partir da forma que vé e reconhece, o que pode provocar-lhe

dificuldades na leitura, na escrita e no desenho.

121 Movimentos dindmicos do tronco, bracos, pernas, dedos ou lingua.

122 Que correspondem a“figura”.

123 Que constituem o “fundo”.
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-Completamento anditivo, quando o individuo revela dificuldades em inferir uma
informacao auditiva, um som ou uma palavra a partir do som que ouve e reconhece o que

pode provocar dificuldades na leitura, no ditado, etc.
3. Dificuldades visuo-motoras.

Neste nivel surgem problemas relacionados com a lateralidade, que acontecem
quando ha falhas na consciencializacdo interna do lado direito e do lado esquerdo do corpo
e das suas diferencas e dificuldades de coordenagio visuo-motora que surgem quando os
olhos nao funcionam como instrumento projectivo para determinar a distancia e a direc¢ao
no espago relativamente a mao. Estes problemas tém reflexos na direccionalidade, nas
actividades de papel e lapis relacionadas com escrever, copiar ou determinar onde comegar,

parar e mudar de direc¢do nas actividades de escrita.

4. Dificuldades na velocidade perceptiva.

A este nivel podem surgir dificuldades em responder rapidamente a um estimulo auditivo
ou visual, o que se vai reflectir na demora em visionar palavras, nimeros, imagens ou figuras,
em indicar o nome do que ¢ visto e em responder a um comentario, a uma orientagao ou a uma

nstrucao.
5 Dificuldades de sequencializagao

Neste campo, podem surgir dificuldades em atender a sequéncia daquilo que ¢é visto
ou ouvido, o que se pode reflectir-se na falta de respeito a ordem das palavras na frase e,
consequentemente, na falta de compreensio do que estd a ser dito e/ou em dificuldades na

resolugao de operagbes aritméticas que seguem uma sequéncia.
6. Dificuldades nas modalidades perceptivas

Estes problemas estdo relacionadas com a modalidade perceptiva preferencial como
o estilo visual, auditivo ou haptico, pois a maioria dos individuos aprende através de uma
das modalidades ou de todas, embora alguns s6 consigam aprender através de uma

modalidade proépria ou particular.

-239-



A PROBLEMATICA DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

7. Problemas de Perseveracio

Esta caracteristica verifica-se quando o individuo continua uma actividade mesmo
quando deixa de ser necessario e surgem dificuldades em abandonar o modo de realizagao
anteriormente aprendido tornando-se muito dificil a aprendizagem de um novo modo de o

fazer.

Nesta ordem de ideias, considera-se ser de grande importancia estar atento aos
“problemas de percepcdo visual” dos alunos, dado que a percep¢io visual é uma
capacidade que intervém em quase todas as acgdes que executamos, embora nio esteja
relacionada com problemas de acuidade visual mas sim com o modo como as pessoas usam

os olhos para obter informagao e como fazem o seu processamento no cérebro.

De acordo com Fonseca, (1984) as dificuldades a nivel visual podem agrupar-se do

seguinte modo:

1. Dificuldades na descodificagio ou recepeao visual, que estao relacionadas com dificuldades

na compreensio do que se vé e em retirar significado dos estimulos visuais.

2. Dificuldades na discriminacio visual, que estio relacionadas com dificuldades em
reconhecer semelhancas e diferengas entre formas, cores, tamanhos, objectos, figuras, letras

€ numeros.

3. Dificuldades na fignra-fundo, que estao relacionadas com dificuldades na atengao selectiva
e na focagem, pelo que nao ¢ feita a identificacio de figuras ou letras sobrepostas em

fundos comuns.

4. Dificuldades na constancia da forma, que estio relacionadas com dificuldades em
reconhecer uma forma, principalmente quando ocorrem variacbes na posi¢ao, tamanho,

COr ou textura.

5. Dificuldades na rotagio de formas no espago, que consistem na identificagio das formas

quando sio apresentadas invertidas ou rodadas no espago!24.

124 Por exemplo, d-p; b-q; 6-9.
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0. Dificuldades na associacdo e integragio visnal, que estdo relacionadas com dificuldades na

organiza¢ao da informagao visual e na associagao imagem-palavra.

7. Dificuldades na coordenagao visuo-motora, que estao relacionadas com dificuldades em
coordenar a visdao com os movimentos do corpo ou da mao, tanto na recep¢ao como no

envio de objectos e/ou na execucio de tarefas de papel e lapis.

Apesar da maior relevancia dada aos problemas de percepgao visual, é importantes
realcar os “problemas de percepgao auditiva” que estao relacionados com dificuldades na
discriminag¢ao auditiva, na identificagao fonética, na sintese auditiva, em seguir direcgoes, na
integragio!? e na expressio!20, Assim, de acordo com Fonseca (1984) podem considerat-

se as seguintes dificuldades de percep¢ao auditiva:

1. Dificnldades em discriminar grupos de palavrast?7 e frases absurdas'?8.

2. Dificuldades na identificagio fonética, relacionadas com problemas em detectar qual é o

primeiro som da palavra.

3. Dificuldades na sintese anditiva, que estio relacionadas com problemas na produgao de

palavras quando os fonemas correspondentes sao apresentados separadamente.

4. Dificuldades em completar palavras, que estio relacionadas com problemas em
129
encontrar o fonema ou os fonemas que completam os sons dados ™ ou em encontrar

palavras para completar frases.

5. Dificuldades na associacio anditiva, que se relacionam com problemas na resposta a

, 130
frases estimulos

125 Que corresponde a associagio auditiva, completamento de palavras ou frases.

126 Que esta relacionada com a articulagdo, o vocabulario, a narragao de histérias através de imagens, etc..
127 poy exemplo dizer que “né” e “pd” sao a mesma palavra.

128 poy exemplo responder afirmativamente a pergunta: “As arvores voam?”

129 poy exemplo, “garra” para garrafa e garrafio.

130 poy exemplo, “o bebé é pequeno e o pai é
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0. Dificuldades na articulagio, que estio relacionadas com problemas na pronuncia de

131 , . . . .
palavras *, em lembrar o nome de vocabulos conhecidos associados ao respectivo objecto

ou em formular frases gramaticalmente correctas.

Martin (1984) também estudou os problemas de percepgao considerando apenas trés

niveis relacionados com diferentes tipos de problemas discriminatoérios:

1. Problemas na percepcdo das formas, que estdo relacionados com dificuldades em

discriminar formas e que se reflectem em quase todas as actividades escolares.

2. Problemas na percepedo do espaco, que estio relacionados com a percepgao relativa dos

z : : 132
estimulos visuais que percebe ™.

3. Problemas no completamento visual, que estio relacionados com dificuldades na
percepcao das formas a partir de alguns indicios ou estimulos o que se traduz em

repeti¢oes, lentidao, etc.

3.3.1.4. Problemas de hiperactividade com défice de atencao

Os problemas de hiperactividade com défice de atenc¢do podem manifestar-se em
situacOes escolares, laborais ou sociais sendo identificados com base em diferentes

caracteristicas individuais (DSM-1V, 1996):

1. Falta de atencdo suficiente para descobrir pormenores ou cometer erros por

descuido nas tarefas escolares ou noutras actividades.
2. Apresentagao de trabalhos, desorganizados, descuidados ou feitos sem reflexio.

3. Dificuldades em manter a atencdo em actividades laboratoriais ou lddicas,

apresentando problemas em persistir nas tarefas até ao fim.

131 poyr exemplo “tratruga” em vez de “tartaruga”.
g g

132 Por exemplo trocar b-d; p-g; b-p.
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4. Estar frequentemente a fazer mudangas, passando de uma actividade incompleta

para outra, iniciando ainda uma terceira antes de completar qualquer uma das anteriores.

5. Estar frequentemente a pensar noutras coisas que nao responde quando alguém se

lhe dirige directamente.

Os problemas de hiperactividade foram inicialmente descritos por Strauss & Lehtien
(1947, cit. Kirk & Chalfant, 1984; Correia, 1991) tendo em vista caracterizar os individuos
com problemas motores e de atengao a partir da referéncia a problemas particulares como
a hiperactividade, que se caracteriza pela realizagdo de movimentos motores excessivos, a
Distractibilidade, que se verifica quando os individuos se orientam para estimulos
irrelevantes e apresentam dificuldades em manter a atencdo, a Desinibicao, que se verifica
quando ha tendéncia para responder ora a “distractores externos” ora a “distractores
internos” e a perseveragao, que ¢é visivel quando os individuos repetem com frequéncia

comportamentos que ja nao sao adequados a situagao.

Os problemas de hiperactividade com défice de atencao tém sido classificados de
varias maneiras, tendo-se encontrado classificages apresentadas por varios autores de que

se salientam as mais significativas.

O DSM-IT” (1996) apresenta uma classificagio em que sao referidas

perturbacoes relativas ao tipo de atengao do individuo:
1. Perturbagoes de hiperactividade, com défice de atencao, tipo combinado.

Sio perturbagdes que os individuos manifestam através de um comportamento
inquieto, movendo-se quando nao estao sentados, nao permanecendo quieto quando se
espera que o faga, correndo ou saltando excessivamente em situagdes em que ¢ inadequado
fazé-lo, revelando dificuldades em brincar, em dedicar-se a actividades de lazer e/ou

falando em excesso.
2. Perturbagdes de hiperactividade, com défice de atengao tipo hiperactivo impulsivo.

Os individuos com estas perturbacdes manifestam impaciéncia, dificuldades em

adiar respostas, dificuldades em esperar pela sua vez interrompendo ou interferindo
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frequentemente com os outros, a0 ponto de provocar problemas em situagdes sociais,

escolares ou laborais, fazendo comentarios inadequados, etc.
3. Perturbag¢oes de hiperactividade, com défice de atengao tipo desatento

Verificadas em individuos que nao dao atengao suficiente aos pormenores ou

cometem erros, por descuido, nas tarefas escolares ou noutras actividades.

Kirk & Chalfant (1984) apresentam também uma classificacio relacionada com

problemas de “hiperactividade com défice de aten¢ao” agrupando-os do seguinte modo:

1. Hiperactividade, apesar de considerarem que nem todos os individuos com DA sio
hiperactivos nem todos os individuos com hiperactividade tém problemas de

aprendizagem, apresentando trés componentes produtoras de hiperactividade:
- A componente motora, que faz com que o individuo nunca esteja quieto.

- A componente cognitiva, que acontece quando o individuo parece ser incapaz de se
manter numa tarefa ou de se manter orientado para uma tarefa o tempo suficiente para a

sua realizacio.
- A componente social.

2. Hipoactividade, que se revela através de dificuldades na atengdo, sendo caracterizada
por um comportamento com poucas respostas aos estimulos envolventes, pelo
aparecimento de dificuldades em completar as tarefas que sdo solicitadas e pela pouca

participagao em discussoes com os colegas.

3. Fixagao da atencio, que se verifica quando os individuos se fixam ou prestam uma
aten¢ao exagerada a estimulos que ja nao sao relevantes para a tarefa ou insignificantes para

a resolucao da mesma.

4. Distractibilidade, que se relaciona com dificuldades em manter a atengdo orientada

para uma tarefa e em seleccionar os estimulos relevantes para a sua conclusao.
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5. Impulsividade (ou Desinibicdo) que esta relacionada com a atencdo selectiva, o
rendimento escolar e as relagdes interpessoais e surge quando os individuos passam
rapidamente para a resposta a qualquer tipo de distracgao interna ou externa, retirando a

atenc¢ao da tarefa que estavam a realizar.

Os problemas de hiperactividade com défice de atengdo estdo muitas vezes
associados a actividade motora, psicomotora e a emotividade pelo que Martin (1994)

apresenta a seguinte classificagao:

1. Hiperactividade, que considera a forma mais comum de transtorno motor e que se

caracteriza pelos seguintes sintomas:

- Movimento continno, em que os individuos se movem conforme o impulso do

momento, aparentemente sem controlo ou inibicao.

- Incapacidade para estar quietos durante um breve periodo de tempo, mexendo sempre

os pés, remexendo-se no assento, mexendo com o lapis, etc.
- Atengao dispersa, com distracgoes frequentes.

- Memdria deficiente que leva ao esquecimento das tarefas e das indicagoes do

professor.
- Grande emotividade, reagindo aos estimulos com choro, com birras, etc.
- Baixo conceito de si-mesmos.
- Problemas de coordenagao visno-motora.

2. Hipoactividade, que se manifesta quando os individuos tém pouca actividade
motora, apresentam um comportamento demasiado tranquilo, passam sempre

despercebidos e sao apaticos.

3. Falta de coordenagao, verificando-se lentidao fisica e falta de integragdo motora. Esta

perturbacio ¢ visivel através dos seguintes comportamentos:
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- Mau desempenho em actividades que requerem muita coordenagao motora, como

correr, saltar, agarrar e atirar bolas, etc.
- Mau desenvolvimento de actividades como escrever, desenhat, etc.

- Problemas de equilibrio frequentes, caindo muito, trope¢ando muitas vezes,

apresentando uma forma de andar pouco normal ou mantendo as pernas rigidas e duras.

4. Perseveranca, em que se verifica a continuagao automatica (por vezes involuntaria)

de um comportamento expressivo, como a fala, a escrita, a leitura ou o desenho.

Analisando as classifica¢oes relacionadas com hiperactividade e défice de atengao
Fonseca (1984) acrescenta ainda aspectos relacionados com anomalias na organizagao
motora de base como tonicidade, postura, equilibrio e locomog¢iao, bem como anomalias
psicomotoras, com problemas de lateralidade, direccionalidade, imagem do corpo,
estruturagao espacio-temporal, confusdes na organizagao da actividade motora, problemas

de integracdo perceptiva e de conhecimento cognitivo do corpo.

Relativamente a falta de atengao que muitos dos individuos com DA apresentam

Martin (1994) acrescenta duas razdes justificativas:

1. A caréncia, quando se verifica uma atencao insuficiente ou desatencao pelo que os
individuos sdo incapazes de se abstrair dos estimulos estranhos e supérfluos, quando estao a

realizar determinada tarefa.

2. O excesso, que corresponde a uma super atencao ou atencado exagerada a
determinados estimulos pouco importantes ignorando os aspectos e as caracteristicas

verdadeiramente importantes.

3.3.1.5. Problemas emocionais e socioemocionais

Os problemas emocionais e sécio-emocionais estao relacionados com caracteristicas

de conflitualidade e com desequilibrios emocionais apresentadas pelos individuos com DA
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ou com uma deficiente organizacio neurologica (Martin, 1994; Monedero, 1989). Sao

problemas que se manifestam através de trés tipos de sintomas:

1. Falta de atencio, que se verifica quando o individuo tem frequentemente dificuldade
em manter a atengdo em tarefas ou actividades, em organizar tarefas ou actividades, em

envolver-se em tarefas que exigem um esforco mental continuo, etc.

2. Hiperactividade, que se verifica quando o individuo movimenta excessivamente as
maos e os pés, se move muito quando estd sentado, corre ou salta em situagdes em que é

inadequado fazé-lo, etc.

3. Impulsividade, verificavel quando o individuo precipita respostas antes de ouvir as
perguntas, tem dificuldades em esperar a sua vez, interrompe ou interfere nas actividades dos

outros, etc.

Os principais transtornos emocionais revelados pelos individuos com DA sio tensao
nervosa, reac¢Oes comportamentais bruscas e desconcertantes, irrequietude e
desobediéncia, ansiedade, instabilidade emocional e dependéncia, dificuldades em manter a
aten¢do, problemas de auto-conceito e auto-estima, problemas na comunicagio e

dificuldades em ajustar-se a realidade (Martin, 1994).

Os individuos com DA apresentam ainda problemas de tensio nervosa ao ficarem
frustrados com as suas dificuldades na aprendizagem, reagindo de forma brusca,
apresentando baixo auto-conceito e pouca auto-estima, o que conduz a muitos e repetidos

fracassos, aumentando ainda mais a dificuldade inicial (Mercer, 1994).

Nesta ordem de ideias, pode afirmar-se que os problemas emocionais ou
socioemocionais surgem, a maior parte das vezes, como consequéncia de distarbios
cognitivos e de repetidos fracassos que os individuos com DA tém nas actividades

escolares (Kirby & Williams, 1991).
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3.3.1.6. Indicios neuroldgicos

Estes indicios sao descritos por varios autores, que afirmam que os individuos com
DA tém, muitas vezes, antecedentes de afeccOes cerebrais, sendo de salientar Monedero

(1989) e Martin (1994) que os agrupam em duas categorias:

1. Sinais nenroldgicos severos, que incluem comportamentos evidentes e estiaveis no

individuo, tais como “afasia mnésica”133, “alexia”134, “distorcoes visuais”, etc.

2. Sinais neuroldgicos ligeiros on minimos, que incluem comportamentos de lentidao e

debilidade motoral33, transtornos na lateralidade e nos movimentos assimétricos, reflexos

patoldgicos, etc.

No entanto, s6 os sinais neurolégicos ligeiros ou minimos, a que muitos chamam
disfungao cerebral minima, podem ser considerados no caso das DA (Monedero, 1989; Martin,
1994). Estes sinais sao também caracterizados como “sindromas centrais disfuncionais”,

sendo agrupados em cinco défices ou disfungdes (Fonseca, 1996):
1. Disfuncio da motricidade fina e da coordenacio.
2. Anormalidades electroencefalograficas, que estao relacionadas com convulsoes,

muitas vezes associadas a mudangas no comportamento e na funcio intelectual.

3. Desvios da atengao, do nivel de actividade, do controlo da impulsividade e da

afectividade.
4. Défices especificos e circunscritos da percepcao, da memoria e da inteligéncia.

5. Disfungdes centrais e ndo periféricas da visao, audigao e fala.

133 oy “anomia”, que corresponde a uma dificuldade para denominar um objecto observado visualmente.
134 Que ¢ uma incapacidade para aprender a ler ou para compreender a linguagem escrita

135 Hipertonia e hipotonia.
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3.4. Classificacdo das Dificuldades de Aprendizagem

As Dificuldades de Aprendizagem (DA) constituem um problema complexo, pelo

que a sua classificagao se faz de acordo com critérios diversificados.

As classificacdes de DA, apresentadas pela maioria dos autores, sio agrupadas em
funciao do “padrio académico” que os individuos apresentam nas diferentes matérias, das
“deficiéncias no processamento cognitivo”, do “ambito e momento evolutivo” em que
aparecem as dificuldades e de um “modelo integrado das DA”, que engloba a

complexidade dos aspectos sobre que as mesmas incidem (Citoler, 1996):

A. Classificagao das DA em funcdo do ‘padrio académico”, que ¢ feita a partir dos
resultados de testes de leitura, escrita e calculo aritmético e da observacao clinica das
dificuldades especificas dos alunos (Boder, 1973; Rourke, 1993) e subdivide-se em

diferentes tipos de dificuldades:

1. Dificuldades em adquirir competéncias académicas, que se agrupam em dois grandes

subtipos de Dificuldades de Aprendizagem (Rourke, 1989):

- Dificuldades de grupo R-S (reading-spelling), relacionadas com competéncias linguisticas
deficientes de leitura e escrital30, apesar das capacidades de organizacio visuoespacial,

tactilo-perceptiva e resolu¢ao de problemas nao verbais serem normais (Rourke, 1993;

Garcia, 1995).

- Dificuldades de grupo NLLD (non verbal learning disabilities), que se relacionam com

défices nas competéncias visuo-espaciais, na organiza¢ao e na sintese, dificuldades na

136 Devido a problemas no hemisfério esquerdo do cérebro.
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matematical37, apesar das competéncias psicolinguisticas serem normais e eficientes e
haver boa aprendizagem mecanico-verbal, regular emparelhamento fonema-grafema, boa
quantidade de “output” verbal, normal classificacio verbal e bons niveis no

reconhecimento de palavras (Rourke, 1993; Garcia, 1995).

2. Dificuldades de leitnra (“dislexias™138) que Johnson & Myklebust (1967) subdividem

em cinco tipos de problemas especificos:
- Dislexia auditiva.
- Dislexia visual.
- Dislexia provocada por desordens de compreensao.

- Dislexia provocada por problemas na produciao da escrita.

- Discalculia!3?, dado que os problemas de aprendizagem da Matematica podem

ser causados também por dificuldades linguisticas ou problemas de leitura.

3. Dificuldades no rendimento individual, que é muito inferior ao esperado para a idade,
nfvel de escolaridade ou nivel intelectual nas provas habituais de leitura, escrita ou
aritmética, podendo considerar-se quatro grandes categorias de DA, relacionadas com

determinadas dificuldades ou sindromes especificos (DSM-1V, 1996):

- Perturbagoes na leitura, verificando-se um baixo rendimento na leitura, tanto no
reconhecimento de palavras como na velocidade ou compreensao leitora em relagdo ao
nfvel esperado face a idade, capacidade intelectual ou nivel de escolaridade. Esta é uma
dificuldade que interfere de forma significativa no rendimento escolar ou nas actividades da
vida quotidiana. Estes sintomas podem aparecer logo no inicio da escolaridade basica,

sendo imprescindivel uma identificagao e uma intervengao precoces.

137 Devido a problemas no hemisfério direito do cérebro.
138 Estes tipos de dislexia setdo desenvolvidos adiante.

139 Este problema da discalculia sera mais desenvolvido adiante.
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- Perturbagies na escrita, quando a capacidade para escrever esta substancialmente abaixo
do nivel esperado em funcdo da idade cronoldgica, das capacidades cognitivas e do nivel
escolar, interferindo significativamente no rendimento académico e nas actividades do
quotidiano. Estas dificuldades podem ser de tipo caligrafico, resultantes de problemas na
coordenagdo visuo-motora ou relacionadas com problemas na composicio de textos

escritos. Aparece, normalmente, associada a problemas de leitura (Ajuriaguerra & Auzias,

1981).

- Perturbagies do cdlenlo, quando o rendimento no calculo ou no raciocinio matematico
estdo muito abaixo do esperado face a idade cronoldgica, as capacidades cognitivas ou ao
nivel de escolaridade. Esta dificuldade intervém no rendimento académico, nas actividades
da vida quotidiana que requerem capacidades para o calculo, estando ainda relacionada com

a diminuigio de competéncias “linguisticas”140, “perceptivas”141, “de atengio142,

4. Perturbagies nao especificas, que incluem problemas das trés areas anteriores de leitura,

escrita e calculo e que interferem no rendimento escolar (Citoler, 1996).
B. Classificag¢ao das DA em funcao de deficiéncias no processamento cognitivo.

Esta classificacdo ¢é feita a partir da aplicagdo de varios testes sobre os diferentes
processos cognitivos (testes de memoria, atengao, percepgao, linguagem, motricidade) e

esta relacionada com dois tipos de perturbagoes (Bakker, 1984):

- Perturbagoes de tipo L, que estio relacionadas com os processos linguisticos

associados ao hemisfério cerebral esquerdo.

- Perturbagies de tipo P, que tém a ver com perturbagdes nos processos perceptivos

associados ao hemisfério cerebral direito.

Com base nos diferentes aspectos do desenvolvimento cognitivo, as Dificuldades de

Aprendizagem podem ainda agrupar-se em quatro subgrupos (Lyon, 1985):

140 Relacionadas com a compreensio ou denominacio de termos atitméticos, operacdes ou conceitos de descodificacio de problemas
escritos em simbolos aritméticos.

141 Reconhecimento ou leitura de simbolos numéticos ou sinais aritméticos e associagao de objectos em grupos.

142 Que interferem na copia correcta de nimeros ou figuras, no recordar do “e vai um”, e na observagio dos sinais de operagao.
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- Perturbagies da lingnagem, relacionadas com as areas secundarias de associagio do

16bulo temporal esquerdo.
- Perturbagoes visno-espaciais que resultam de problemas na regiao parietoccipital direita.

- Perturbagoes na  sequencializacio anditiva, relacionadas com disturbios na area

temporoparietal esquerda e no opérculo esquerdo do cérebro.

- Perturbagoes wmistas, que incluem a linguagem e as fungdes visuo-espaciais e sio
resultantes de problemas nas regides parietal inferior € temporoparietal do hemisfério esquerdo

do cérebro.
C. Classificacio das DA em funcio do ambito e do momento evolutivo.

Esta classificagio tem por base o processo evolutivo dos individuos e a fase de

escolarizacao, que Kirk & Chalfant (1984) agrupam em dois grandes grupos:

1. Dificnldades Evolutivas, que estio relacionadas com os processos psicolégicos
basicos nio especificos que estio na base de todas as actividades cognitivas. Estas

dificuldades subdividem-se em:

- Dificuldades de Aprendizagem bdsicas on primarias, relacionadas com problemas de
atencao e dificuldades em seleccionar os factores apropriados ou mais pertinentes entre 0s
varios estimulos que chegam ao organismo a todo o momento, com problemas de
memoria, em que se verifica dificuldade em recordar o que foi visto, ouvido ou
experimentado e com problemas de percep¢io em que ha dificuldades na coordenagao
visuomotora, na discriminagdo visual e auditiva, nas relagdes especiais e noutras

competéncias perceptivas.

- Dificuldades de Aprendizagem secundarias, relacionadas com problemas de pensamento e

de linguagem oral e sdo consequéncia das dificuldades basicas.

2. Dificuldades Académicas, que se verificam na vida escolar e tém a ver com
dificuldades especificas de leitura, escrita, soletracio escrita e aritmética, sendo o seu

diagnéstico feito com base em aprendizagens instrumentais de leitura, escrita e calculo. No
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entanto, ¢ de salientar que na 1.* infancia prevalecem as DA “evolutivas” e, na idade

escolar, as DA “académicas™.

Adelman & Taylor (1986), baseando-se nos problemas que se manifestam “em

continuum” ao longo da aprendizagem classificam as DA de acordo com trés tipos de

dificuldades:

1. Dificuldades de Aprendizagem com problemas tipo I, que siao definidas em funcio de
factores do meio em que os alunos estio inseridos e que lhes sao exteriores. Estes sdao
problemas relacionados, de modo directo, com as condi¢oes fisicas gerais da escola, os
materiais e os meios de ensino, as aptidoes pedagdgicas e cientificas dos professores, as
praticas de ensino, a organiza¢ao da sala de aula, a gestio e estruturas escolares, de modo

indirecto com ambientes familiares e educativos adversos143.

2. Dificuldades de Aprendizagem com problemas tipo 11, que surgem devido a factores do

meio e a factores intrinsecos a pessoa, com base em dificuldades de adaptagio. Sao

problemas com origem em factores intra-individuais e ambientais!44.

3. Dificuldades de Aprendizagem com problemas tipo IlI, que sio definidas em fungio de
factores intrinsecos ou pessoais que se observam em individuos com “desordens internas
minimas” ou “disfuncdes cerebrais minimas” do sistema nervoso central. Estas desordens
dificultam a aprendizagem mesmo em bons contextos de ensino. Nesta categoria incluem-se

os problemas de dislexia, disortografia e discalculia.

Mercer (1991) apresenta uma classificagao das DA baseada na pratica educativa,

agrupando-as em seis grandes grupos:

1. Dificuldades ~ académicas de aprendizagem, relacionadas com problemas de leitura,

compreensao da leitura, escrita, matematica, calculo e raciocinio matematico.

143 Como conflitos conjugais, divércios, grande numero de filhos, atitudes de desleixo, desinteresse pelo progresso escolar, pobreza
linguistica e cognitiva em casa.

144 Relacionadas com um ensino inadequado as potencialidades, caracteristicas e condi¢des ambientais dos individuos sem se atender a
maturidade ou preparagao anterior.
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Segundo esta autora, os problemas de leitura sdo bastante frequentes, estando ligados
a dificuldades de discriminag¢ao, interpretagao ou reten¢do de simbolos auditivos ou visuais,
pelo que se torna fundamental realizar uma interven¢do com recurso a imagem. Por outro
lado, os problemas de escrita, estdo ligados a dificuldades na revisualiza¢ao de palavras e na
percepcao da sua grafia correcta, devendo fazer-se treino com imagens de objectos cujo
nome comega pelo fonema que lhe é apresentado e depois passar a exercicios com palavras

e com imagem.

2. Problemas de raciocinio, que tém grande implicagdo nas aprendizagens escolares, pelo
que o seu desenvolvimento deve ser visto como “um processo de organizacio superior da

informacdo que envolve os mecanismos de atengdo, comparagdo, organizacio perceptiva e

categorizagio" (Almeida & Morais, 1990: 41).

3. Problemas de linguagem, que sio interpretados em termos de discrepancia,
relacionando-se com a expressao oral e a compreensao do que se ouve, correspondendo a

linguagem receptiva e expressiva.

4. Problemas ao nivel do pensamento, que estio relacionados com a realizagdo de
operagoes cognitivas, com a formagao de conceitos, com a solugao de problemas e com as
associagdes de ideias. Sao problemas que tém a ver com uma dificuldade de descodificagao
visual, uma lentidao na resposta ao significado de gravuras ou de nimeros, uma dificuldade
em compreender absurdos visuais e em compreender o que ¢ visto. Estes distarbios estao
saindo muito relacionados com os disturbios de linguagem. (Kirk & Gallager, 1987). Assim,
deve fazer-se treino de associacao de ideias com recurso a gravuras que se relacionam entre

si e a exercicios de sintese visual.

5. Problemas de percepcio, que estio relacionados com dificuldades no reconhecimento,
na discriminagdo e na interpretagio de sensagdes. Estes problemas provocam,
frequentemente, dificuldades na otientacdo esquerda/direita, na otientacdo espacial, na
consciéncia da imagem corporal, na aprendizagem motora, na montagem de quebra-
cabegas e na inferéncia visual (Johnson & Myklebust, 1967). Assim, no seu tratamento deve
fazer-se treino perceptivo (em especial da percep¢ao visual) baseado em exercicios

sistematicos, relacionados com percepcao figura-fundo, constancia da forma, posicao no
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espago, relagbes de espago, reorganizagao perceptiva, esquematizacio perceptiva,

organizagao perceptiva da informagdo e coordenagio visuo-motora.

0. Problemas de memodria, que sao visiveis quando os alunos apresentam dificuldades em
recordar estimulos visuais e auditivos. De um modo geral, verifica-se uma dificuldade ou
incapacidade para lembrar ou relembrar o que foi ouvido, visto ou experimentado, sendo

esquecidas palavras, vocabulos, questdes matematicas ou dificuldades em seguir direc¢oes.
C. Classificagao das DA em fung¢io de um modelo integrado.

Esta classificacio abrange a complexidade de aspectos em que incidem as DA,
funcionando como um modelo operativo que pode ser aplicavel a todo o ciclo de vida do
individuo. Assim, o NJCLD (1994, cit. Shaw et al, 1995) considera que as dificuldades de

aprendizagem acontecem em quatro niveis ou discrepancias:

1. Dificuldades de Aprendizagemr de nivel 1 ou discrepancia  intraindividual, que sao
dificuldades significativas e relacionadas com pontos fortes em diferentes areas
relacionadas com a compreensao oral, a fala, a leitura, a escrita, o raciocinio matematico e

areas tematicas de conhecimento.

2. Dificuldades de Aprendizagem de nivel 11 ou discrepancia intrinseca ao priprio individno, que
abrangem, tanto as disfun¢des do sistema nervoso central como os problemas de

processamento da informagao, que estao relacionados com competéncias do nivel I.

3. Dificuldades de Aprendizagem de nivel 111 ou aspectos relacionados, que estio relacionadas
com capacidades psico-sociais, fisicas e sensoriais, que podem ser considerados problemas

associados as DA, mas nunca elementos constituintes das mesmas.

4. Dificuldades de Aprendizagem de nivel 1V ou  explicacoes alternativas das DA, que
englobam critérios de exclusao ou possiveis explicagdes alternativas de DA relacionados
com trés aspectos fundamentais: dificuldade primaria generalizada, influéncias ambientais,

culturais ou econémicas e ensino inapropriado ou inadequado.
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3.5. Etiologia das Dificuldades de Aprendizagem

De um modo geral, a principal causa que origina Dificuldades de Aprendizagem
(DA), defendida por diversos autores, consiste numa perturba¢ao neurologica que afecta as
funcdes cerebrais especificas necessarias para a execu¢ao de determinadas tarefas
(Togersen, 1991), embora isto seja dificil de explicar. No entanto, Citoler (1996) considera
que as DA sdo intrinsecas ao individuo e que os factores ambientais nio devem ser

considerados como causa das mesmas.

Assim, podem ser referidos varios factores como causadores de DA, apresentados

pelas duas correntes actualmente existentes, a corrente tradicional e a corrente actual.
A. As classificagoes tradicionais agrupam os factores etioloégicos em (Martin, 1994):

1. Factores neurofisioldgicos, como a “disfuncao cerebral minima” ou danos neurologicos
provocados por “factores genéticos” (factores bioquimicos ou endocrinolégicos) e podem
surgir em qualquer periodo de desenvolvimento (Orton, 1928, cit Fonseca, 1984, Casas,

1994).

2. Factores socioculturais, que estao relacionados com a ma-nutri¢ao, pobreza do meio

familiar e sécio-cultural ou pobreza linguistica (Shaw et al, 1995).

3. Factores institucionais, em que se da mais importancia ao contexto de
aprendizagem, desde as condi¢bes materiais, processos de ensino-aprendizagem,
metodologia de ensino ou grau de adequacdo do programa as caracteristicas do sujeito

(Adelman & Taylor, 1986).
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4. Outros factores, tais como problemas na organizacao espacial, problemas na
lateralidade e problemas relacionados um esquema corporal mal estabelecido (Kephart,

1960; Fonseca, 1984).

Apesar de tudo, pode afirmar-se que estes factores nido siao suficientes para
caracterizar as causas das DA pois sio esquecidos aspectos muito estudados actualmente e
relacionados com o funcionamento dos processos cognitivos basicos e das estratégias,

aspectos estes indispensaveis ao desenvolvimento das varias competéncias escolares.

Ainda numa perspectiva tradicional, tendo em conta uma analise mais conclusiva
e completa das causas das DA, Martin (1994) refere a existéncia de quatro teorias

explicativas:
A. Teorias baseadas em problemas neuropsicolégicos.

Estas teorias, descritas inicialmente por Orton (1928) e que originaram grande
numero de estudos que procuraram demonstrar a relagdo entre os diversos problemas
relacionados com Dificuldades de Aprendizagem e as disfun¢des ou lesoes do sistema
nervoso central (SNC). Deste modo, estas teorias analisam o comportamento humano

em funcao do desenvolvimento neurolégico e cerebral do individuo (Martin, 1994).
B. Teorias perceptivo-motoras.

Estas teorias baselam-se no pressuposto de que o desenvolvimento motor e
perceptivo antecede o conceptual e cognitivo. E uma perspectiva que relaciona as DA com
uma série de deficiéncias de tipo motor e perceptivo, existentes no individuo (Kephart,

1960; Delacato, 1969, cit. Fonseca, 1984).
C. Teorias psicolinguisticas e cognitivas.

Estas sao teorias relacionadas com deficiéncias nas funcbes de processamento
psicolégico, nos processos através dos quais a informagdo sensorial é codificada,

armazenada, elaborada e recuperada (Osgood, 1953, cit. Kirk, 1962,Vellutino, 1979).
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Assim, a partir deste conjunto de teorias, Martin (1994) agrupa as causas que
provocam o aparecimento de DA em trés grupos: DA provocadas por falhas na recep¢ao
da informacao adequada, DA provocadas por falhas na producio adequada da informagao
e DA provocadas por contetdos irrelevantes contidos na informagao a interiorizar que

desorientam os alunos e os impedem de efectuar uma codificacao adequada.

Ainda a partir das teorias referidas acima, sio apresentados trés tipos de

classificages que procuram esclarecer melhor as causas geradoras de DA:
A. Classificacao de Drouet (1990).

Esta classificagao ¢ baseada em factores intrinsecos e extrinsecos aos individuos, que
classifica as causas de DA de acordo com factores inerentes ao individuo e factores

externos relacionados com o meio envolvente:

1. Causas fisicas, que estio relacionadas com perturba¢Ges somaticas transitorias ou

permanentes, resultantes de qualquer perturbagao do estado fisico geral do individuo.

2. Causas sensoriais, que se relacionam com distarbios que atingem os 6rgaos dos

sentidos responsaveis pela percep¢ao que o individuo tem do meio exterior.

3. Causas nenrolggicas, que ocorrem no sistema nervoso, nomeadamente no cérebro, no

cerebelo, na medula ou nos nervos.

4. Causas emocionais, relacionadas com disturbios psicologicos ligados as emogdes, aos

sentimentos e a personalidade dos individuos.

5. Causas intelectnais on cognitivas, relacionadas com capacidades de conhecer e
compreender o mundo envolvente, de raciocinar sobre o que esta a sua volta e de

estabelecer relacoes.

0. Causas educacionais, relacionadas com o tipo de educagao recebido na infancia e que

pode provocar disturbios de origem educativa na adolescéncia ou na idade adulta.

7. Causas socio-econdmicas, que tém origem no meio social e econémico.
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B. Classificacdes de Monedero (1989), Pérez (1989) e Martinez et al (1993), também
baseadas em factores intrinsecos e extrinsecos aos individuos, que agrupam as causas das

DA tendo em conta diversos tipos de factores:

1. Factores bioldgicos, que estdo relacionados com a maturagio do sistema nervoso
(Monedero, 1989), com alteragdes sensoriais da visao e da audigdo, com encefalopatias

(Martinez et al, 1993) e alteragdes neurofuncionais!4> (Pérez, 1989).

2. Factores psicoldgicos, que se relacionam com alteracSes da personalidade, perturbagdes
afectivas e emocionais!4¢ (Martinez et al, 1993), factores cognitivos como percepgio, memoria
e atencio, factores verbais (Monedero, 1989), factores de tipo psicolégicol4”, inadaptacio

escolar, alteragdes de personalidade!48 e conflitos educativos (Pérez, 1989).

3. Factores pedagdgicos, que estao relacionados com uma pedagogia inadequada, elevada
exigéncia dos programas escolares, diferencas pessoais e pedagoégicas (Monedero, 1989;
Martinez et al, 1993), métodos de ensino inadequados, massifica¢io, mudangas de escola,

personalidade do professor e mobilidade de professores (Pérez, 1989).

4. Factores socioculturais, relacionados com problemas econémicos, desemprego,
separagoes, doencas familiares, alcoolismo, droga, falta de estimulo cultural (Martinez et al,
1993), ma qualidade do ensino pré-escolar e da estimulacio nas idades pré-escolares
(Monedero, 1989), ambiente familiar pouco estimulante, desfazamento entre os conteidos
exigidos na escola e o sistema de valores do meio envolvente, satde mental do contexto

familiar e dificuldades econémicas (Pérez, 1989).

145 Que se devem a lesGes menores do SNC associadas a transtornos funcionais de integracao.
146 Inseguranca, bloqueio emocional, inibi¢ao, agressividade.

g
147 Fobia escolar, angustia de separagao.

148 Neuroses, psicoses, psicopatologias infantis.
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C. Classificagoes de Casas (1994), Martin (1994) e Citoler (1996).

Estas classificagbes sao as que apresentam a etiologia das DA de forma mais

completa e organizada, agrupando estas causas em trés categorias de factores causadores de

DA:
1. Factores fisioldgicos, relacionados com quatro tipos de disfuncao:

- Distuncao neurologica, correspondente a falhas no Sistema Nervoso Central definidas
k] 5
inicialmente como “lesdes cerebrais”, mais tarde como “disfuncSes cerebrais” ou
“disfuncoes cerebrais minimas” e, mais recentemente como ‘“disfuncoes neuroldgicas
3

minimas”, que pode surgir antes!4?, durante!>Y ou depois do nascimento!1.

- Factores relacionados com determinantes genéticos ou hereditirios, que correspondem a
estruturas biologicas que podem afectar a aprendizagem, mas que nao siao totalmente
condicionantes, embora exijam o recurso a métodos diferentes de ensino que tém sido

testados em estudos familiares, realizados essencialmente com disléxicos.

- Factores  bioguimicos, que estdo relacionados com alergias aos alimentos,
sensibilidade aos salicilatos e deficiéncias vitaminicas que levam a problemas de
comportamento e a hiperactividade devido as dificuldades na transmissao dos impulsos

neuronais.

- Factores enddcrinos, relacionados com desequilibrios nas glandulas endécrinas, tais
como o Hipertiroidismo, que pode produzir hiperactividade, irritabilidade ou dificuldades de
atengao selectiva, o Hipotiroidismo, que pode causar dificuldades especificas de aprendizagem
se nao for tratado precocemente, o siudrome hipofisirio, que provoca anomalias de
crescimento e fadiga geral, apatia ou lentiddo e a disfuncio pancreitica, que pode provocar

problemas de competéncia linguistica e/ou problemas de comportamento.

C . . . . 5 .
149 ge surgiu antes do nascimento pode estar relacionada com o consumo de dlcool ou drogas pela mie durante a gravidez ou a
deficiéncias nutricionais e infecgdes como a rubéola, a toxoplasmose, etc.

150 g surgiu durante o nascimento, pode dever-se a anoxia, prematuridade e lesoes, devido ao uso de instrumentos médicos durante o
parto, parto prolongado, pattos induzidos ou baixo peso a nascenca

151 ge surgiu ap6s o nascimento pode dever-se a traumatismos ou acidentes, como traumatismo craniano ou a doengas infecciosas como
meningites, encefalites, sarampo ou escarlatina.
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2. Factores sociocnlturais, de que se salienta os factores relacionados com ma nutti¢ao, privagao
de experiéncias precoces, codigos linguisticos familiares restritos e estratégias educativas

inadequadas.

3. Factores institucionats, que estio relacionados com as condi¢Oes materiais em que se
desenvolvem os processos de ensino-aprendizagem, as metodologias de ensino e o grau de
adequacao do programa as caracteristicas do aluno que Citoler (1996) relaciona com dois

tipos de problemas:

- Deficiéncias nas condigoes materiais do processo ensino-aprendizagem, devido a classes com
numero excessivo de alunos, a condi¢oes fisicas da sala de aula inadequadas e a falta de

meios e de materiais adequados (mobilidrios ou didacticos.

- Inadequado planeamento do sistema edncativo, em que ha pouca preocupac¢io com os
ritmos de maturagao, os ritmos individuais de aprendizagem, a situa¢do real do aluno
visto de forma individual, os estilos cognitivos de aprendizagem do aluno, a orienta¢iao
curricular dos programas e a falta de comunicagao afectiva entre aluno e professor

(Casas, 1994; Martin, 1994).

Neste capitulo, foram abordados os aspectos tedricos das DA numa perspectiva
generalizada, ndo havendo grande preocupac¢iao no seu relacionamento com as actividades

académicas e de aprendizagem escolar.

No préximo capitulo, serdo retomados aspectos mais complexos da problematica das
Dificuldades de Aprendizagem, directamente relacionados com a aprendizagem escolar.
Como ja foi referido, ¢ dificil explicar e comprovar o facto de que, individuos com
capacidades cognitivas dentro da normalidade apresentem um desempenho escolar muito

inferior ao esperado.
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DIFICULDADES ESPECIFICAS DE APRENDIZAGEM

“As Dificuldades de Aprendizagem Especificas apresentam-se
frequentemente associadas entre si, pelo que de acordo com esta
classificacio se podem considerar trés tipos de sujeitos: criancas com DA
em leitura, escrita e matematica, (...) criancas com DA em leitura e escrita
mas com capacidades matematicas dentro do esperado (...) e criancas
com DA s6 em matemiética” (Citoler, 1996: 34-35).
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Introducéo

Dado que no capitulo anterior foram desenvolvidos os aspectos mais gerais
relacionados com a problematica das dificuldades de Aprendizagem (DA) sem grandes
preocupagoes em as relacionar com a escolaridade, neste capitulo é feita a analise das
“Dificuldades Especificas de Aprendizagem” (DEA) relacionadas com problemas mais

especificos na aprendizagem e que vao influenciar todo o percurso escolar destes alunos.

As dificuldades especificas de aprendizagem (DEA) muitas vezes sé sdo visivels
quando a crian¢a comega a frequentar o 1.° ciclo do Ensino Basico, altura em que se inicia
a aprendizagem da leitura e escrita. As DEA estio directamente relacionadas com a
aprendizagem escolar e foram assim designadas por dizerem respeito a problemas em trés
grandes areas basicas do processo de ensino-aprendizagem: a leitura, a escrita e o calculo.
Além disso sao competéncias indispensaveis a vida futura dos individuos, tanto a nivel de

progressao na aprendizagem escolar como na sua vida familiar, social e profissional.

Deste modo, as DEA sao dificuldades de aprendizagem muito particulares, pois os
individuos que as revelam tém um desenvolvimento psicossocial normal face ao nivel etario
ou escolar. Por outro lado, as DEA s6 sao visiveis quando aparecem dificuldades de leitura,
escrita, aritmética ou varias em simultaneo, principalmente na fase de aquisicio dessas

competéncias e podem manter-se por toda a vida escolar ou até posteriormente.

A analise de DEA apresentada de seguida ¢ baseada nas classificacdes de Dificuldades
de Aprendizagem feitas por Boder (1973), Rourke (1978) e na definicio do DSM-IV (1996),

que apresentam as DA numa perspectiva académica.

Estes autores subdividem o grande grupo das DA em duas categorias principais:
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1. As Dificnldades de Aprendizagem Especificas, que estao relacionadas com trés tipos de
problemas que se subdividem em transtornos de leitura, de expressao escrita e de calculo

aritmético.
2. As Dificnldades de Aprendizagem Nao Especificas.

Neste capitulo s6 nos debrucaremos sobre as Dificuldades de Aprendizagem
Especificas onde estao inseridas as dificuldades de leitura, escrita e aritmética devido as
suas implicagdes no processo de aprendizagem escolar que sao condicionantes para

aprendizagens futuras.

Antes de se fazer uma analise destas dificuldades, importa referir a forma como sao
adquiridas essas competéncias, com especial referéncia a linguagem humana, que ¢ a base

da aprendizagem da leitura, escrita e aritmética.

A linguagem verbal é abordada de acordo com os varios sistemas de linguagem
existentes: a linguagem interior, a linguagem auditiva ou falada, a linguagem visual ou
escrita e a linguagem quantitativa. No entanto, serda dada maior relevancia aos sistemas da

linguagem visual e escrita e da linguagem quantitativa.

Sera ainda dado relevo as dificuldades que os alunos revelam na linguagem, na leitura,
na escrita e na aritmética que podem originar problemas de aprendizagem muito

especificos, como a dislexia, a disortografia, a disgrafia ou a discalculia.
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4.1. Dificuldades Especificas de Leitura e de Escrita

Varios autores afirmam que, cerca de 60% das criangas com Dificuldades de
Aprendizagem apresentam problemas nas areas da leitura e da escrita (Westman et al,
1987), pelo que se torna fundamental uma analise aprofundada dos problemas mais

frequentes, verificados durante a aquisi¢ao dessas competéncias.

As dificuldades de leitura e escrita podem ser consideradas como obstaculos que surgem
quando se lé ou escreve e que podem ocorrer, tanto na fase de aquisicdo como nos actos de

leitura e escrita resultantes dessa aprendizagem previamente (Rebelo, 1993).

Estas dificuldades verificam-se durante os anos de escolaridade, muitas vezes, devido
a enorme pressao exercida pela escola e pela sociedade durante a aprendizagem dessas
competéncias e pelo facto de ser realizada uma aprendizagem da leitura e da escrita feita em

simultaneo.

Assim, muitos autores consideram que, em oposi¢ao a Dislexia Primaria existe uma
Dislexia Secundaria que designa obstaculos provenientes de stress emocional, défices
sensoriais ou lesdao cerebral, nivel intelectual baixo, leitura hesitante ou vagarosa abaixo do

nfvel escolar e leitura e escrita do leitor relutante com caracteristicas de irregularidade (Otto

et al, 1974; Rebelo, 1993).

Assim, pode afirmar-se que as dificuldades de leitura e escrita resultam da falta de
satisfacdo de determinadas condi¢Oes essenciais a sua aprendizagem, pois, sem os pré-
requisitos indispensaveis, a aprendizagem nao tem lugar, porque um dos factores que
contribui para a aprendizagem esta relacionado com as capacidades que o individuo possui

antes de iniciar qualquer nova aprendizagem (Gagné, 1965).
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A aprendizagem da leitura e da escrita, tal como qualquer outra aprendizagem, é
condicionada por factores internos ao individuo e por factores externos, do meio

envolvente:

A. Factores internos ao individno, relacionados com a preparagao e maturidade do individuo
para executar tarefas, com o desenvolvimento sensério-motor, linguistico e cognitivo, que sio
aspectos inerentes ao seu modo de funcionar e que influenciam a aprendizagem, apesar de

poderem ser modificaveis (Bloom, 1981).

B. Factores externos ao individno, que estao relacionados com o funcionamento das
instituicGes escolares, com os curriculos, os métodos, os materiais didacticos e com o

ambiente familiar e social em que o aluno cresce e aprende (Rebelo, 1993).

Deste modo, as dificuldades de aprendizagem da leitura e da escrita estdo

relacionados com dois tipos de problema:

1. Problemas gerais, que sao resultantes de situagoes adversas a aprendizagem normal e

sio provocados por factores exteriores ao individno'>% e por factores intrinsecos ao individuo,

resultantes da ocorréncia de uma ou mais deficiéncias declaradas.

2. Problemas especificos, que se situam a nivel cognitivo e neurolégico, apesar de nio
haver uma explicacio evidente para os mesmos. Alguns autores afirmam que estes
problemas provém de uma condi¢ao patoldgica, outros consideram que sao resultantes de
um atraso ou distirbio de desenvolvimento de alguns centros cerebrais e outros ainda

afirmam que sdo resultantes de disfungdes cerebrais minimas.

Os problemas especificos de leitura e escrita sao limitadores de aprendizagens posteriores,
produzindo efeitos a longo prazo no desenvolvimento de capacidades cognitivas, sociais,

afectivas e motivacionais.

152 Relacionados com as caracterfsticas do edificio escolar, a organizagio do ensino, uma pedagogia e didactica deficientes, a auséncia ou
abandono escolar, a desestabilizacdo familiar ou relagdes familiares e sociais perturbadas e meio sécio-econémico ou culturalmente
desfavorecido.
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4.1.1. A Linguagem como base da Leitura

A leitura e a escrita sio competéncias intimamente relacionadas com a linguagem, apesar
de se apresentarem sob a forma de sinais graficos, pelo que se torna fundamental analisar os
principais modelos de linguagem definidos por Myklebust (1968), Fonseca (1984) e Heaton &
Winterson (1996).

A. Modelo de Hierarquia da Linguagem (Myklebust, 1978).

Este modelo tem como ponto de partida a experiéncia, assimilada através da linguagem

interior!53, que tem continuidade na linguagem faladal>* e d4 origem a linguagem escrita,

conforme se pode verificar no quadro 4.1.

LINGUAGEM VERGAL
Auditiva e Yisual

LINGUAGEM VISUAL EXPRESSIVA
Escrita

+—— Pracesso Cognifiv) ——m

LINGUAGEM WIS UAL RECEFTIVA
Leitura

LINGUAGEM ALUCITIVA EXPRESSIVA
Fala

LINGUAGEM ALIDITIVA RECEFTIVWA
Compresnsac

LINGELA GEM INTERIOR
MEc-verbal & verbal

+— Sisemas pré-esiiuiurados —,,.

EXPERIENCIA
Ewvolugin cognitiva

Quadro 4.1. — Modelo da Hierarquia da Linguagem (Myklebust, 1978, cit. Fonseca, 1984: 241)

B. Modelo em Cascata da Hierarquia da Linguagem (Fonseca, 1984).

O modelo apresentado por Fonseca tem por base o modelo de Myklebust em que se
distinguem diferentes categorias de linguagem, comec¢ando pela linguagem interior, seguida
da linguagem falada e mais posteriormente da linguagem escrita (linguagens nao-verbais),

culminando na linguagem quantitativa, que ja é conceptual. Estes sistemas de linguagem

153 Que Myklebust considera o primeiro estadio da aquisi¢io da linguagem.

154 Que pode subdividir-se em dois tipos de linguagem: a “linguagem receptiva” e a “linguagem expressiva”
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estdo relacionados com os periodos de desenvolvimento de Piaget e com as dificuldades e

incapacidades de aprendizagem respectivas, conforme se pode analisar no quadro 4.2.

LINGLAGEM LINGUAGEM GBI
LINGUASEM FALADA ESCRITA QUANTITATIVA
INTERIOR.

Deservolvimento | Linguagem corporal | Linguagem Auditiva | Linguagem visual Linguagem
Harmonioso nao-verhal nan-verbal nao-verbal can Ceptizl
Deseryo v mento Periodn Periodc Per ioda Periodo for mal

aluz de Fiaget sensdrio-motor pré-operacional Op eracional
Dificuldades de Dispragias Disnoria - Disfasia | Dislexia Disgrafia Discaloulia
Aprendizagem Disgnosias Disartria Disortografia
Incapacidades de Apraxias Anormia — Afasia #lexia Acalculia
aprendizagem Agnosias Anartria Agrafia

Quadro 4.2. — Modelo em Cascata da Hierarquia da Linguagem (adaptado por Fonseca, 1984: 237)

C. Modelo de hierarquia da linguagem (Heaton & Winterson, 1996)

Este ¢ um modelo que considera também uma hierarquizagio da linguagem,

conforme se pode ver nos quadros n.” 4.3. e n.” 4.4.:

1. Linguagem interior, em que ha um conhecimento da linguagem a expressar.

2. Linguagem exterior, que se pode expressar auditivamente como fala.

3. Linguagem exterior, que se pode exprimir visualmente como escrita.

IMTER IR EXTERIOR
auditivernente como 2. Fala
1. “Conhacimento »

da linguagerm

(faculdade da

linguagen) que visual ments camo

pode expressar

3. Escrita

Quadro 4.3. — Modelo Trés Aspectos da Linguagem (Heaton & Winterson, 1996, cit. Cruz, 1999: 134)
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Eecraver
asserta na & interage ESCRITA
corn a fala

FALA,

Faiar
Asseta na einterage

com a faculdade da
linguagem FACULDADE DA L INGLBGEEN]

Quadro 4.4. — Relagéo entre as Fases da Linguagem (Heaton & Winterson, 1996, cit. Cruz, 1999: 134)

A partir dos modelos apresentados podem considerar-se quatro niveis de linguagem:
lingnagem interior, linguagem auditiva on falada, lingnagem visual ou escrita e linguagem quantitativa,
que serao descritas adiante. Todas estas linguagens tém a sua génese na experiéncia que ¢é
incorporada através da linguagem interior!>> (Johnson & Myklebust, 1983, [1967]; Fonseca,
1984).

Estes niveis de linguagem sao a base da leitura, que funciona como um processo que
recebe a linguagem a partir da representacao linguistica superficial codificada por um

escritor, mas com um significado que o leitor constréi (Rebelo, 1993).

Nesta ordem de ideias, a leitura esta dependente do modo como age a linguagem e o
leitor s6 entendera o significado das palavras utilizando a linguagem em interac¢ao com o
estimulo grafico e com a mudanga do cédigo para a mensagem, o que acaba por envolver

de novo linguagem e pensamento (Gollash, 1982).

4.1.2. Desenvolvimento e Fun¢des da Linguagem

A linguagem pode ser considerada um sistema de simbolos que permite a
comunicagdo entre organismos ou membros de uma espécie, sendo ainda uma capacidade

que permite representar, expressar e comunicar ideias ou sentimentos através de um

155 Que corresponde ao primeiro estadio da linguagem.
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conjunto ordenado de sinais (acusticos ou graficos). A linguagem verbal ¢ intrinseca ao ser

humano e inseparavel da comunicagao (Rondal, 1982; Rebelo, 1993).

Deste modo, pode afirmar-se que o desenvolvimento da linguagem, no seu conjunto,
envolve aspectos compreensivos ou receptivos e aspectos expressivos ou produtivos. A
verfente compreensiva estia trelacionada com a compreensio da linguagem oral e¢/ou da
linguagem escrita e a verfente produtiva diz respeito tanto a linguagem oral ou fala como a
escrita (Citoler, 1996). Assim, a crianca compreende o que ouve depois de ter apreciado o

que vé ou em func¢ao daquilo em que mexe e experimenta.

A linguagem esta ainda relacionada com a percep¢ao e com a conceptualiza¢ao da

realidade envolvente, pelo que o terceiro grau da linguagem humana ¢ a linguagem oral.

Assim, para que a fala se desenvolva normalmente, ha que ter em conta trés etapas de

desenvolvimento (Fonseca, 1984):

1. Fase de rememoragio, informagao ou léxico, que é a fase da expressao espontanea em que
se elabora o discurso a partir da seleccao das palavras e da sua mobilizagdo activa no
discurso. Quando isto nao acontece, surgem dificuldades em lembrar ou evocar palavras e

em designar objectos.

2. Fase de formulacio de frases, que é a fase em que ¢é necessario recorrer a sintaxe!0.
Quando ha problemas nesta area, ha dificuldades em planificar e organizar palavras para
expressar ideias e frases completas, em utilizar correctamente os verbos e outras formas

gramaticais que interferem com a estrutura da linguagem.

3. Fase de articnlacio, que é a fase que permite a produgdo dos padroes motores
necessarios a fala, a associacdo entre palavras e padrdes motores e respectivos motores
expressivos. Quando ha problemas neste campo, surge uma dificuldade de controlo motor

no acto da articula¢ao, que nao tem nada a ver com problemas de voz ou de bloqueio.

156 Que esté relacionada com os padrdes, as frases e os periodos onde as sequéncias das palavras sdo construidas.
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As varias fases da linguagem podem ainda originar outros tipos de linguagem:

1. A Lingnagem Interior, que utiliza o significado das palavras antes destas serem usadas
como tal (Vygotsky, 1993, [1962]). Para que uma palavra tenha significado é necessario que
represente determinada unidade de experiéncia e que esta seja transformada em simbolos,
verbais e nao-verbais, através dos processos de linguagem interna (Johnson & Myklebust,

1983, [1967]).

Deste modo, pode considerar-se que a linguagem assenta numa compreensio
interiorizada da experiéncia, que comega por ser corporal e niao verbal, para depois se

transformar em intelectual e verbal (Fonseca, 1984).

2. A Lingnagem Aunditiva on Falada, que envolve um nivel receptivo, a compreensao e
um nivel expressivo, a fala, estando relacionada com a compreensao da linguagem falada,
pois antes das palavras serem usadas com significado na comunicacio ¢é necessario
compreendé-las. Os sons da fala tém de ser armazenados, embora ao mesmo tempo

tenham de estar disponiveis quando forem necessarios a expressao.

3. A Lingnagem Visual on Eserita, que envolve um nivel receptivo — a leitura — e um nivel
expressivo — a escrita ¢ que depende, essencialmente, do processo visual, sobrepondo-se a
linguagem falada que depende, essencialmente, do processo auditivo. O recurso a este tipo de
linguagem permite ao individuo uma série de aquisicdes e esquemas que o tornam capaz de

interpretar um texto e de se expressar por escrito.

4. A Linguagem Quantitativa on Conceptual, que pode ser entendida como uma
linguagem, embora em vez de letras e palavras utilize simbolos numéricos, porque nimeros
e palavras substituem conceitos e ha regras tanto para orientar o uso correcto de palavras

como de numeros (Kirk et al, 1993).

As fungoes basicas da linguagem tém sido descritas por varios autores, sendo de
salientar as descritas por Halliday (1982): funcao instrumental, fun¢ao reguladora, fun¢ao
interactiva, funcao pessoal, fun¢iao heuristica, fungao imaginativa ou criativa e fungdo
informativa, que serviram de ponto de partida a Rondal & Bredart (1991, cit. Ruiz &

Ortega, 1997) para a descri¢ao de duas macro-fungdes essenciais:
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1. Fungao ideocorrepresentativa, que esta relacionada com as caracteristicas de

representa¢ao da realidade, criatividade, analise de informagao e conceptualizagio.

2. Fungao interpessoal conotativa, que esta relacionada com as caracteristicas de

intercambio de informacao e regulac¢ao da conduta prépria ou alheia.

Além destas fungoes basicas, a linguagem reveste ainda outras formas que sio do

conhecimento comum e descritas por todos os especialistas nesta area:

1. Linguagem verbal, oral on falada, que utiliza sons e palavras articuladas que sio

audiveis.

2. Lingnagem escrita ou grdfica, que utiliza letras que funcionam como sinais

convencionais representativos dos sons da lingua.

3. Linguagem corporal, que utiliza movimentos, posturas e gestos para comunicar com

as pessoas.

4. Lingunagem interna, que corresponde ao falar interior ou pensamento e precede a

expressao verbal ou grafica.

5. Linguagem mimica, que utiliza linguagens baseadas na comunica¢ao manual, gestual e

facial.

0. Lingnagem de sinais ou gestnal, que utiliza os dedos ou a posi¢do das maos para

produzir os sinais convencionais do alfabeto!7.

Nesta ordem de ideias, ¢ importante acrescentar que, na base da aquisicio e do
desenvolvimento da linguagem estio trés tipos de mecanismos (Ruiz & Ortega, 1997): a
aprendizagem da combinagio de fonemas, palavras e frases em sequéncias que Os Outros
compreendam, o conbecimento e partilha dos significados elaborados socioculturalmente por dada
comunidade linguistica e saber utilizar correctamente as regras gramaticais que estruturam as

relaces forma-funcao da linguagem.

157 5 linguagem utilizada pelos os surdos profundos.

-274-



DIFICULDADES ESPECIFICAS DE APRENDIZAGEM

Sendo o nosso sistema de representacdao da fala alfabético, consegue-se representar
um numero infinito de mensagens com um pequeno nimero de simbolos. Este sistema
permite que as palavras sejam segmentadas num ndmero limitado de fonemas,
representando-se  visualmente cada som mediante um simbolo, o que leva ao
estabelecimento, em cada lingua, de regras de correspondéncia entre fonemas e grafemas, que
correspondem a uma ou mais letras do alfabeto. Esta correspondéncia funciona na leitura,
no sentido grafema-fonema e na escrita, no sentido fonema-grafema (Citoler & Sanz,

1993).

Nesta ordem de ideias a linguagem é composta por varios elementos, dos mais simples

aos mais complexos, sendo os fonemas e os grafemas as suas unidades mais elementares.

Os fonemas sao unidades constituidas pelos tracos fonicos especificos de cada lingua
que se combinam em condi¢Oes especificas de cada lingua e os grafemas representam a
codificacdo grafica daqueles, embora exista entre eles uma correspondéncia mutua (Rebelo,
1993). Tanto os fonemas como os grafemas estdo directamente ligados as capacidades e

modalidades de pronunciagao (Martinet, 1970).

No entanto, as unidades mais elementares da linguagem com significado sio os
morfemas que podem aparecer sob a forma de palavras gramaticais, partes de palavras e

sinais que alteram os significados da expressao oral e escrita.

As silabas sao as segundas unidades da linguagem, embora nao tenham significado, e

constituem as unidades mais elementares das palavras.

As palavras sao as segundas unidades da linguagem com significado que, além de
constituirem os seus elementos mais complexos, sao unidades independentes de sentido e
existem sob a forma verbal ou escrita, permitindo transmitir nog¢des ou conceitos. No
entanto, estas s6 sio verdadeiramente veiculo de pensamento quando agrupadas na frase,
pois é ela que as ordena logicamente e as relaciona entre-si, determinando-lhes o

significado especifico.
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O ftexto ¢ o elemento final e mais importante da linguagem, constituido por varias
frases ordenadas com logica e interrelacionadas entre-si. As frases ganham significado

especifico e podem ser interpretadas correctamente num contexto global (Rebelo, 1993).

Por conseguinte, a capacidade de linguagem desenvolve-se durante toda a vida do
individuo de modo gradual, com periodos em que este processo é muito rapido e outros
em que é vagaroso. Processa-se ao longo da vida podendo considerar-se varios periodos

relacionados com diferentes niveis etarios:
A. Periodo pré-verbal — dos 0 aos 12 meses de idade

Neste periodo sao produzidos sons nao identificaveis com palavras mas que constam
do léxico de uma lingua. Este periodo desenvolve-se em seis estadios bem definidos e

progressivos:

1. Do nascimento as oito semanas de vida, em que sio produzidos sons reflexos (choro,

gritos, ruidos, bocejos, solugos), sendo alguns semelhantes a vogais ou sons nasalados.

2. Entre as oito ¢ as vinte semanas, surgem sons directamente ligados a estados de
conforto e de satisfacdo — riso — e sons parecidos com vogais, com consoantes nasais

silabicas e com vogais nasaladas.

3. Entre as degasseis e as trinta semanas, surge o estadio do jogo vocal, em que sio
utilizadas séries de sons mais longos que no periodo anterior, com muitos gritos agudos e

fortes, sons graves e suaves, sons guturais, etc.

4. Entre a frigésima e a quinguagésima semana, surge o estadio em que ocorre a fase da
lalagao repetida, com produgido de silabas compostas por consoante-vogal ou vogal-vogal,

2 <<

como por exemplo “amamama’, “ueua”, etc.

5. Primeiro ano de vida, que corresponde a um estadio em que surge a lalagio nao
repetida — a chamada idade tagarela — em que a crianga sonoriza varias vezes as vogais,
junta consoantes a vogais e forma uma espécie de frases onde consoantes e vogais variam

de silaba para silaba e faz variagdes de entoagao — a chamada giria expressiva.
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6. Logo apds 0 1.” ano de vida ou passado alguns meses (varia de crianga para crianga) surge a fase
em que aparece a palavra, e, paralelamente a producdo de sons, um desenvolvimento

prosédico com variagoes de intensidade, tonalidade, velocidade, ritmo e pausas.
B. Periodo Verbal Bisico — de um aos cinco anos

Neste periodo, a crianga consegue distinguir os sons da fala, padrdes de alocugio, de
acentuacao e de producao de sons, apresentando ja certa maturidade perceptiva, podendo

encontrar-se trés fases de desenvolvimento:
1. No inicio do periodo surge a linguagem telegrafica.

2. Dos dois aos trés anos ha grande desenvolvimento de vocabulario que pode atingir
400 ou mais vocabulos, formacido de frases utilizando trés ou mais vocabulos, uso de
sujeito, verbo e complemento, algum desenvolvimento morfolégico e correspondéncia de
género, nimero e tempos; passado algum tempo usa pronomes pessoals, POSSESSIVOs €
demonstrativos, bem como advérbios de lugar, etc. Aos trés anos ja tem um vocabulario

com mais de mil palavras.

3. No fim deste periodo — quatro/ cinco anos, a crianga compreende e utiliza basicamente
todas as formas de expressao proprias da lingua materna, com razoavel desenvolvimento
dos diversos niveis linguisticos: fonético, morfologico, sintactico e semantico (Roe, 1971,

cit Rebelo, 1993).
C. Periodo de desenvolvimento linguistico — apds os cinco anos

Neste periodo ha uma quantidade enorme de reorganizagdes fundamentais nas
representa¢oes linguisticas internas, grande evolucao ao nivel cognitivo, social e linguistico,
um discurso cada vez mais sofisticado e funcional e a descoberta das fun¢des multiplas das
palavras. A entrada na escola, o desenvolvimento linguistico esta ligado a aprendizagem da
leitura e escrita, sendo adquiridas novas formas de linguagem, mais ricas e sofisticadas, que

facilitam a compreensao e a expressao.
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As realizagdes linguisticas do individuo estdo condicionadas por comportamentos
multiplos agrupaveis em variaveis exdgenas € enddgenas intimamente relacionadas com

diferentes capacidades humanas (cognitivas, afectivas, motoras, de relagao interpessoal).

Por isso, é importante referir que durante o processo de desenvolvimento da
linguagem verbal podem surgir problemas que afectam a sua evolugao normal originando
dificuldades de aprendizagem que necessitam de atencao especial em varias das
competéncias que o individuo tem de adquirir ao longo da vida, em especial as

aprendizagens da leitura e da escrita (Ruiz & Ortega, 1997).

Consequentemente ¢ fundamental que os alunos percebam que as palavras siao
constituidas por séries ordenadas de fonemas, que os simbolos escritos representam
unidades de linguagem e que as unidades representadas sao os fonemas. Se tal nio
acontecer, o alfabeto deixara de ter sentido para eles e ndo conseguirao adquirir o dominio
das capacidades de leitura. Isto leva-nos a concluir que todos os problemas que afectam a
linguagem devem merecer especial aten¢ao devendo pensar-se desde logo numa possivel

correc¢ao dos mesmos.

4.1.3. Disturbios de linguagem mais frequentes

Os problemas mais significativos que afectam a linguagem sao descritos por varios
autores de forma equivalente (Johnson & Myklebust, 1983, [1967]; Ajuriaguerra, 1974,
Vellutino, 1979; Kirk & Gallagher, 1987; Monedero, 1989) sendo considerados quatro

grandes grupos de distarbios:
A. Alteracbes da voz.

Estas alteragdes correspondem a problemas na emissao da voz associados a trés
dos elementos fundamentais do som: intensidade, tom e timbre, que sio provocados
por problemas na laringe, quer pelo seu uso inadequado, tanto por excesso (hipertonia)

como por defeito (hipotonia). Estes problemas podem ser agrupados em duas categorias:
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1. Disfonia, que corresponde a uma alteracio da voz em qualquer das suas
caracteristicas — intensidade, altura ou timbre — e é devida a perturbag¢do organica ou a

incorrecta utilizacao da voz.
2. Afonia, em que ha uma auséncia total de voz, embora temporaria.
B. Alteragdes na articulagao, que se subdividem em trés problemas especificos:

1. Dislalias, que correspondem a perturbagdes na articulagio de um ou mais
fonemas com substituicao, omissao, acrescentamento ou distor¢ao dos sons e podem

subdividir-se em (Pascual, 1988):

- Dislalia evolutiva ou fisioldgica, que surge quando os 6rgaos intervenientes na
articulacio ainda nao atingiram suficiente maturacdo neuromotora para permitir

pronunciar os diferentes fonemas (até aos 4 anos).

- Dislalia anditiva, provocada por problemas auditivos, em especial na discriminagao

dos sons.

- Dislalia organica, que é provocada por uma articulacio deficiente devida a

malformag¢des nos 6rgaos da fala.

- Dislalia  funcional, que corresponde a uma alteragio provocada pelo mau

funcionamento dos 6rgaos articulatérios, embora nao exista nenhuma causa organica.

2. Disglosias, que sao perturbacbes na articulagio dos fonemas — substitui¢Oes,
omissoes, distor¢oes, acrescentamentos — provocadas por lesdes fisicas ou malformagdes

nos 6rgaos periféricos da fala:

- Disglosias labiais, provocadas por lesdes na lingua — labio leporino, paralisia facial,

feridas labiais.

- Disglosias mandibulares, provocadas por lesdes no maxilar.

- Disglosias dentais, provocadas pelo uso de proteses dentarias.
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- Disglosias linguais, quando ha lesoes na lingua — glossectomia, paralisia da lingua.
- Disglosias do palate, provocadas por fenda palatina, palato em ogiva ou curto, etc.

- Disartrias, que correspondem a alteragoes relacionadas com perturbagoes da articulagao
e da palavra, devidas a lesoes no sistema nervoso central, que afectam a articulagao de todos os

fonemas em cuja emissao intervém a zona lesionada.
C. Alteragdes da fluéncia verball58

Alteragdes no ritmo da fala e da comunicagido, caracterizada por uma série de
repeti¢coes e bloqueios espasmoédicos durante a fala que podem ser subdivididas em trés

categorias:

1. Aspectos linguisticos, relacionados com o abuso de sindénimos, discurso incoerente ou

desorganizacao entre o pensamento e a linguagem.

2. Aspectos comportamentais, que se manifestam em mutismo, ansiedade, bloqueios ou

fugas a conversa.

3. Aspectos corporais e respiratorios, em que se verificam tiques, espasmos, alteragoes

respiratorias ou rigidez facial.
D. Alteragoes da linguagem, que sao mais globais e se subdividem em:

1. Mutismo, que corresponde a um total desaparecimento da linguagem como
consequéncia de um choque emocional, doenca na laringe, etc. (Ajuriaguerra, 1974),
implicando sempre um contexto mental (Launay & Borel-Maisonny, 1989). Podem

considerar-se dois tipos de mutismo:
- Mutismo neurdtico, que ¢ parcial ou electivo e ¢ associado a outras manifestagdes.

- Mutismo psicotico, que pode ser provocado por um estado febril ou por afastamento

do meio habitual.

158 que se chama gaguez.
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2. Atraso no desenvolvimento da lingnagem, que engloba atrasos na aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem, sem que existam sintomas de deficiéncia mental, sensorial
ou motora, podendo salientar-se as seguintes caracteristicas indiciadoras deste problema

(Nieto, 1990):
- Aparecimento das primeiras palavras depois dos dois anos de idade.
- Aparecimento da associagao de palavras s6 apos os trés anos de idade.
- Vocabulario ainda reduzido aos quatro anos.
- Desinteresse em comunicar.
- Compreensao da linguagem superior a expressao da linguagem.
- Importante desenvolvimento do gesto como meio de comunicagao.
- Imaturidade na dominancia lateral.

3. Afasias, que correspondem a perturbagdes de origem cerebral em que ha uma
dificuldade ou incapacidade para a linguagem verbal ou escrita, sem que haja lesao das vias
auditivas ou motoras implicadas na fonac¢do. Sao um problema de linguagem provocado
por uma alteragio no hemisfério cerebral cuja fun¢ao principal é o processamento do

cédigo linguistico (Nieto, 1990).

Existe disfasia ou afasia de desenvolvimento quando ha dificuldades na interpretagio da
linguagem verbal e descoordenagdo motora geral. Este tipo de afasia manifesta-se através da
fala dificil de entender e do uso de linguagem telegrafica, podendo ser expressiva ou

receptiva (Nieto, 1990).

Tradicionalmente, as classificacoes de afasia sio feitas tendo em atencdo as areas

afectadas e a idade do individuo, podendo considerar-se trés categorias de afasia:
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Afasia sensorial ou receptiva, que é provocada por uma lesao cerebral situada na zona de
Wernicke!> e origina falta de compreensio do significado das palavras, embora o individuo

consiga falar com dificuldade.

- Afasia motora on expressiva, que é provocada por uma lesao situada na zona de
Brocal®0, que provoca dificuldades de expressio, apesar do significado das palavras ser

compreendido.

- Afasia mista, que surge quando ha uma lesio mais extensa que afecta tanto as areas

motoras como as areas receptivas da linguagem.

4.1.4. Natureza e fundamentos da Leitura e da Escrita

No acto de ler ha uma interac¢ao entre linguagem e pensamento, pois descodificar é
mais do que ler, porque implica a compreensao da mensagem e permite que o utilizador da

linguagem se desloque desta para o significado da mensagem (Rebelo, 1993).

O objectivo geral da aprendizagem da leitura e da escrita é fornecer ao aluno uma
série de aquisi¢oes e a elaboragao de esquemas que lhe permitam compreender e interpretar
um texto — acto de ler ou expressar-se por escrito — acto de escrever. Por isso, tanto a
leitura como a escrita requerem uma manipulagao eficaz da estrutura de simbolos que

envolve a linguagem ao nivel da palavra e ao nivel sintactico (Baroja et al., 1993).

Tanto a leitura como a escrita sao actividades complexas que implicam muitas
operacoes e um grande nimero de conhecimentos desde o reconhecimento e produciao de
palavras — descodificagio leitora — até a compreensao e produgdo de textos — compreensao

leitora e composigao escrita (Casas, 1988; Citoler, 1990).

159 Wernicke (1908) concluiu que a perda da capacidade linguistica era o resultado de uma lesio em determinadas areas do 16bulo
temporal

160 Broca (1860) considera que as desordens da linguagem exptessiva e da fala se devem a danos ou lesoes na 3* circunvolugio frontal do
cérebro.
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O processo de aquisi¢ao da leitura e da escrita é influenciado por trés tipos de

factores (Citoler & Sanz, 1993):

1. Factores de ordem intra-pessoal, que sdo inerentes ao individuo que aprende, tais como
as capacidades cognitivas, a personalidade, os estilos e as estratégias de aprendizagem ou a

motivacao.

2. Factores de ordem interpessoal, relacionados com situacbes de ensino-aprendizagem,
como caracteristicas do professor, estilos de ensino e interac¢des aluno-aluno e aluno-

professor.

3. Factores contexituais, relacionados com o contexto educativo, familiar ou social. A
medida que a leitura e a escrita se vio desenvolvendo e passando a estidios mais
avancados, a correlacio entre ambas vai crescendo e a identificacio com factores

linguisticos e intelectuais vai-se tornando cada vez maior (Perfetti & McCutchen, 1987).

Assim, no processo de aprendizagem da leitura e escrita podem considerar-se trés

fases distintas:
1. Fase de preparagao e maturidade para estas aprendizagens.
2. Fase da aprendizagem propriamente dita.

3. Fase de consolidacao on antomatizacao, que surge quando os processos de
descodificagdo e compreensiao actuam em paralelo e os processos de baixo nivel se
automatizam, passando-se de uma leitura de principiante para uma leitura fluida de bom

leitor, com esses processos ja automatizados (Citoler & Sanz, 1993).

O desenvolvimento do processamento automatico das palavras tem uma evolugao
semelhante a que existe na aquisi¢ao de qualquer outra capacidade — a metacogni¢io — e

desenvolve-se em trés fases distintas (Fitts & Posner, 1968; Citoler & Sanz, 1993):

./

1. Fase cognitiva, em que se desenvolve a consciéncia da tarefa a realizar e o aluno ja

compreende a tarefa que lhe ¢é exigida.
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2. Fase de aquisicao, em que o aluno pratica a tarefa durante o tempo que for

necessario até esta estar dominada.

3. Fase de automatizagao, em que o aluno realiza a tarefa automaticamente, sem esfor¢o
consciente. Esta fase desenvolve-se em trés etapas (Laberge & Samuels, 1974, cit. Citoler,

1996):
- Etapa da nao adequagio, em que se dao muitos erros no reconhecimento das palavras.

- Etapa da adequnagao, em que se reconhecem correctamente as palavras a custa de

grande esfor¢o de atengao.

- Etapa automitica, em que se realiza o reconhecimento sem necessidade de atengao

reforcada.

Relativamente a automatizacio das actividades de leitura e de escrita também se

podem considerar trés fases (Frith, 1985, cit Citoler, 1996):
1. Fase Ideografica, em que as palavras sao reconhecidas e escritas globalmente.

2. Fase Alfabética, em que sao aplicadas as regras de correspondéncia, embora surjam

mais cedo na escrita do que na leitura.

3. Fase Ortogrdfica, quando ja nao é preciso aplicar sé as regras gerais mas também é

possivel ler e escrever facilmente palavras de ortografia irregular.

4.1.4.1. Modo de processamento da leitura

Ler é enunciar ou percorrer com a Vvista um texto IMpresso ou manuscrito,
compreendendo-o, ou seja, interpretando o que esta escrito através da decifracdo de sinais
graficos, tirando deles pensamento (Almeida Costa & Sampaio e Melo, 1977, cit. Rebelo,
1993). No entanto, os significados da palavra devem ser encontrados rapidamente,
respondendo as ligacGes ortograficas e aos seus significados apropriados, codificados

contextualmente.
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E através do processo de leitura que se desenvolve a interpretagdo significativa de
simbolos seguida da compreensio, pois a leitura é um processo de comunicagiao entre

escritores e leitores e um meio para atingir um fim.

Numa perspectiva cognitiva, a leitura ¢ uma actividade complexa composta por uma
série de processos psicolégicos de diferentes niveis que a partir de um estimulo visual
permitem, através de uma actuacao global e coordenada, a compreensio do texto. Estes
processos psicologicos podem agrupar-se, basicamente, em dois grandes grupos (Citoler &

Sanz, 1993):

1. Processos de Baixo Nivel, que intervém no reconhecimento das palavras permitindo a
traducao da letra impressa em linguagem falada, ou seja, sdo processos que permitem a
descodificagao das palavras através da analise e identificagio dos padrdes visuais e da sua

transformacao em sons.

2. Processos de Alto Nivel, que intervém na compreensao de uma frase ou de um
texto, com a finalidade captar a mensagem ou a informac¢do que 0s textos escritos
proporcionam. Sio processos que permitem a compreensio das palavras através da

procura e recuperagao dos seus significados, numa espécie de dicionario interior.

Nesta ordem de ideias, pode afirmar-se que a leitura se desenvolve gradualmente, até
se tornar verdadeiramente compreensiva e capaz de interpretar a linguagem, transformando
os simbolos linguisticos numa representagdo mental mais abstracta e passando da
linguagem ao pensamento, abrangendo ainda a compreensio da informacao implicita ou

explicita do texto.

A compreensio da leitura faz-se a partir de uma multiplicidade de factores —
capacidades que o individuo possui, processamento sintactico, conhecimentos sobre texto
— estrutura e conteido — e sobre o mundo em geral, capacidades inferenciais, riqueza e
amplitude de vocabulario, processos metacognitivos de regulacio e controlo da propria

compreensao ou capacidade de previsio (Citoler & Sanz, 1993).

Chall (1987) refere-se a forma progressiva e gradual da aprendizagem da leitura,

considerando que ela se realiza em seis fases de desenvolvimento:
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1. Pré-leitura, em ha um desenvolvimento linguistico e perceptivo mas nao

aprendizagem formal da leitura.

2. Descodificacao, quando a crianga comeca a decifrar e a soletrar, fazendo a
correspondéncia entre grafemas e fonemas e de seguida a sua jungao, para depois os

identificar como palavras.

3. Fluéncia, quando o leitor tem competéncias de reconhecimento visual imediato,
sem ter de recorrer a processos de soletracio de um grande numero de palavras que 1é
conseguindo uma concentragdo sobre o significado das palavras e tenta interpreta-las no

contexto da frase.

4. Aprendizagem de algo nove, que corresponde a fase da compreensiao, em que ler se
torna um instrumento para adquirir conhecimentos novos — informagoes, ideias, atitudes
e valores. O vocabulirio aumenta, sio utilizados termos em contextos diversos e

desenvolvidos conhecimentos em muitas areas.

5. Construgio, fase em que se consegue analisar textos complexos através da
interpretacao literal, inferencial e critica de modo a compreendé-los, desenvolver opinides

proprias e formar um juizo critico sobre eles.

0. Reconstrugao, quando se consegue aplicar as competéncias de leitura ja adquiridas
em situagoes do dia-a-dia com vista a uma leitura que permita a aquisicio de novos
conhecimentos, a participa¢ao na vida social e cultural, a discussio e emissio de opinides

proprias.
Nesta ordem de ideias, podem considerar-se dois niveis basicos de leitura:
1. Uma leitura elementar, de iniciacao ou técnica.

Relacionada com o conhecimento rudimentar das letras, através da distin¢ao visual e
auditiva das mesmas, o relacionamento destas com os sons que representam, a jun¢ao dos
fonemas formando palavras e a identificagdo e a pronunciagdo destes como entidades
globais. Este tipo de leitura consiste essencialmente em transformar grafemas em fonemas

e em identificar e reconhecer palavras utilizadas correntemente na comunica¢io entre
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individuos. Este nivel s6 sera alcangado quando existir um automatismo entre 0 mecanismo

de ver palavras escritas e de as ler, sem necessidade de as soletrar (Rebelo, 1993).
2. Uma leitura compreensiva.

Que ¢é posterior a leitura elementar, embora diferente nas suas caracteristicas e
objectivos, pois supOe ler palavras, frases ou textos para lhes entender o significado,
interpreta-los, aprecia-los e servir-se da sua mensagem para adquirir e criar conhecimentos.
As palavras sdo lidas como partes integrantes da frase e do texto global, sendo interpretadas
isoladamente mas tendo em conta a sua fun¢ao pelo que adquirem significado especifico.
Assim, quando o leitor utiliza as técnicas de descodificacdo esta a facilitar a compreensao
da mensagem escrita, que em grande parte depende do seu desenvolvimento linguistico e

das suas capacidades cognitivas (Perfetti, 19806).
Deste modo, a compreensao de um texto exige os seguintes procedimentos:
1. Reconhecimento das palavras.

2. Descoberta das ideias contidas nas frases e paragrafos do texto e conexao das

ideias entre si.
3. Diferencia¢iao do valor das ideias do texto, detectando o essencial (ideia principal).
4. Analise do enredo de relagoes existentes entre as ideias do texto.

Nesta ordem de ideias, um individuo tem dificuldades de leitura quando lé as
palavras mas nao compreende o texto, pois qualquer das duas componentes de leitura —
reconhecimento de palavras e compreensio — sao processos necessarios e que actuam

interactivamente (Rebelo, 1993).

4.1.4.2. Modo de processamento da escrita

No acto de ler, conforme ja se referiu, hi uma interacgdo entre linguagem e

pensamento, enquanto que no acto de escrever ha uma codificagdo de pensamentos em
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linguagem, porque quem I¢ descodifica linguagem em pensamentos e quem escreve utiliza a

linguagem na sua forma grafica através de codigos.

Escrever ¢ representar uma mensagem por meio de caracteres graficos através da
composicao, redacgao e narragdo, usando um cédigo de simbolos e sinais graficos que

permitem dar visualidade e estabilidade a mensagem oral.

O processo de aprendizagem da escrita supoe varios procedimentos, tais como fazer
bem as formas das letras, soletrar, ndo cometer erros ortograficos, aplicar regras gramaticais
utilizando os sinais graficos convencionais de uma lingua e conhecer o sistema sintactico e
semantico da lingua materna. A finalidade destes procedimentos é a producao de textos

portadores de mensagens significativas (Rebelo, 1993).

A finalidade da escrita ¢ comunicar através de uma mensagem esctita, num processo
que se estende no tempo e cujo dominio exige a integracao de diferentes sub-processos. A
escrita consiste em codificar ou converter significados e sons em sinais escritos pelo que

pode ser considerada um processo inverso ao da leitura.

A escrita é, além do mais, grafica e linear, sendo considerada um processo de
codificacao da linguagem por meio de sinais convencionais. Durante a escrita devem ser
encontradas prontamente as inten¢des semanticas, a sintaxe adequada e itens lexicais

variados.

Tal como a leitura, a escrita desenvolve-se em diferentes fases de aprendizagem,
desde o ordenamento e jungao de letras para formar palavras, a relevancia dada a
acentuacio, a pontuagao e a aplicagdo de regras ortograficas. No entanto, a escrita implica
algo mais, pois esta relacionada com os movimentos motores o que faz com que os alunos
gastem bastante tempo a copiar as letras e a controlar os movimentos até conseguirem

reproduzir de memoria grafismos convencionalmente aceites.

No entanto, o desenvolvimento da escrita dependente da leitura, sendo a sua

acompanhante natural e correspondendo a uma codificagio através de sinais graficos.
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Aprender a escrever requer ainda capacidades motoras de motricidade fina
relativamente desenvolvidas, concretizadas no acto de segurar o lapis e de o movimentar,

actividades controladas pela coordenagao olho-mao (Rebelo, 1993).

O desenvolvimento da escrita processa-se, gradualmente, através de uma variedade
de elementos, podendo considerar-se varios estadios, que por vezes se sobrepdem (Lerner,

1989):
1. Fase da escrita pré-fonética (1 ano aos 7 anos).

Nesta fase, as criangas pintam, riscam, fazem gatafunhos, tentam desenhar objectos,
fingem escrever cartas, fazem algumas letras, escrevem o seu nome e uma ou outra palavra,

mas sem preocupacao em fazer corresponder os grafismos aos fonemas.
2. Fase do uso dos nomes das letras e inicio de estratégias fonéticas (5 aos 9 anos).

As criancas comeg¢am a tentar representar fonemas por meio de letras e a escrever
palavras, embora a sua maneira. No final desta fase ja copiam e sio capazes de reproduzir

palavras correctamente.
3. Fase da utilizacao de palavras escritas (6 aos 12 anos)

Em que as letras comegam a ser usadas para escrever palavras, procurando a crianga
torna-las legiveis, pronunciaveis e reconheciveis, utilizando ja regras ortograficas e

escrevendo correctamente grande quantidade de palavras.
4. Fase do uso de jungodes silabicas e de palavras polissilabicas (8 aos 12 anos)

Em que o aluno ja consegue escrever palavras longas e dificeis e separar as silabas,

aplicando as regras ortograficas que aprendeu.
5. Fase do desenvolvimento de uma escrita madura (10 anos até a idade adulta).

Esta ¢ a fase em que ja ha competéncias para se escrever o que se quer, come¢am a
aparecer varios estilos de escrita e recorre-se ao dicionario para corrigir a escrita de alguma

palavras, tornando-se a construgdo sintactica cada vez mais perfeita.
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Relativamente a produgao da escrita podem ser considerados dois tipos de escrita

(Citoler & Sanz, 1993):
A. Escrita fonoldgica, indirecta ou nao léxica.

Este tipo de escrita utiliza as regras de correspondéncia para obter a palavra escrita, o
que implica possuir capacidades de andlise oral das palavras. Ha capacidades para

decompor palavras em fonemas e estabelecer conexao com os grafemas correspondentes.

B. Escrita ortografica, directa, visual ou léxica.

Este tipo de escrita recorre a uma espécie de armazém16l onde estio armazenadas
as representagoes ortograficas das palavras que ja foram utilizadas anteriormente. Esta é

uma via util para a escrita de palavras e em que a correspondéncia nao é univoca.

Relativamente aos processos de composigao escrita, Flower & Hayes (1981)

agrupam-nos em trés grupos:

1. Processos que permitemr a planificagio dos objectivos ¢ do formato geral do fexto e estao

relacionados com a memoria de longo prazo do escritor102,

2. Processos para realizar a tradugio on concretizagao e o desenvolvimento da sequéncia de palavras que
permitem expor o tema que leva a producio do texto. Em primeiro lugar ¢é feita a
planificaciol%3 e a elaboracdo do texto, seguindo-se o processo de traducio ou textualizacio, em
que as ideias sao convertidas em palavras escritas, sendo produzida a mensagem
previamente planificada. Finalmente, entram em acGdo 0s processos grafo-motores que
permitem a execucao de uma caligrafia legivel, os processos sinticticos, os processos léxicos e

Semanticos € 0 processos textuais e contexuats.

3. Processos que permitem avaliar o texto em execngdo até se chegar a forma definitiva, que

sao processos de revisdo em que se val avaliar o texto ja escrito e verificar se 0 mesmo

161 O chamado léxico ortografico ou grafolégico.
162 & autor de um texto guarda na sua memoria conhecimentos relevantes para esse efeito.

163 gy que se faz a busca de ideias e de informacio.
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atinge os objectivos previstos. Estes processos podem levar a reedigdo do texto através de

acrescentos, supressao de palavras ¢ /ou de ideias.

Quando as pessoas ja dominam os mecanismos de escrita, o processo de transmissao de

mensagens grdficas passa pelas seguintes fases (Lerner, 1989):

1. Fase de pré-escrita, em que o escritor ordena as ideias, recolhe informagoes, delimita

0 assunto e procura imaginar o seu publico de leitores.

2. Fase da produgio inicial do fexto, em que se fazem as primeiras redacgdes, ordenando-
se, com logica, clareza e correc¢ao, a mensagem a comunicar ¢ escolhendo-se a forma

estilistica mais apropriada ao destinatario, de acordo com os objectivos propostos.

3. Fase da revisao do texto, em que se introduzem pequenas ou grandes altera¢ées, como

seja ordenar melhor alguns conceitos, descrevé-los, reestruturar frases, corrigir imprecisoes.

4. Fase da divulgacao do texto, em que o escritor, se o desejar, faz a publicagdao do texto,

procurando assim receber o “feedback” que o leitor lhe possa dar.

Face ao exposto, pode afirmar-se que a aprendizagem da escrita se desenvolve em

diversos niveis, que vao do periodo pré-escolar até a idade adulta, embora se adquira e

seja desenvolvida, essencialmente, durante o perfodo de escolarizagao. Terminado este
primeiro periodo, o desenvolvimento e o aperfeicoamento da escrita nido param,

principalmente se a sua utilizagdo for acompanhada de uma avaliagio do desenvolvimento

linguistico (Rebelo, 1993).

Além disso, a escrita corresponde ao mais elevado e complexo processo da
comunicacdo sendo a ultima competéncia lingufstica a ser aprendida, por integrar
aprendizagens e experiéncias anteriores a escrita como a elocugao e a leitura. Este aspecto ¢é
o principal causador do aparecimento de problemas significativos em comunicar através da

escrita que os alunos com DA apresentam (Lerner, 1989).
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4.1.5. Perturbagdes de Leitura e Escrita

Estudos realizados por varios autores sobre as perturbacoes da leitura e da escrita
permitem afirmar a existéncia de varios tipos de problemas de leitura e escrita, que podem
ser ligeiros ou muito graves e ter causas diversas. Estes problemas variam de acordo com as
causas que os originam, pelo que é importante verificar se existem deficiéncias fisicas ou
sensoriais!04, capacidades cognitivas limitadas, privagdes socio-culturais, bloqueios

afectivos ou falta de oportunidade de aprendizagem e ainda se sao detectados problemas de

leitura tipicos dos maus leitores!0> (Citoler, 1996).

Muitas das dificuldades de leitura e escrita resultam de problemas nos aspectos
psico-pedagbgico que interferem nessas aprendizagens, sendo de salientar os

seguintes (Rebelo, 1993):
1. Problemas motores, que sao fundamentais para essas aprendizagens.

2. Problemas na percepeio visual, relacionados com a distingao das letras e dos sinais

graficos, com o seu agrupamento e com a sua apreensio como um todo.

3. Problemas de esquerdismo, lateralidade e domindncia lateral, que estio relacionados com o

desenvolvimento biolégicol 0©.

4. Problemas na diferenciagio esquerda/ direita, que dificultam as tarefas de identificacao do

tipo visuo-verbal.

5. Problemas de orientagao espacial, que sao mais frequentes nos leitores fracos e nas

criancas com disfuncbes cerebrais minimas.

0. Problemas na sequenciacio e no ordenamento temporal.

164 Que necessitam de sistemas de ensino e de materiais adequados.
165 O maus leitores ou disléxicos, apresentam problemas no processamento fonolégico ou no dominio da compreensio leitora.

166 Muitas vezes os disléxicos apresentam dificuldades de predominancia auricular.
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7. Problemas aunditivos, sendo os mais frequentes os problemas de sintese anditiva e de

completamento anditivo e as dificuldades nos aspectos morfoldgicos, sintdcticos e semanticos.

8. Problemas de vocabuldrio e fluéncia verbal®7, telacionados com dificuldades em
encontrar palavras pronunciadas oralmente, palavras para nomear objectos ou pessoas e

lentidao na realizacdo destas tarefas.

9. Outros problemas: memdria, atencao, motivagio e equilibrio emocional, que estao relacionados
com dificuldades em memorizar palavras, tanto a nivel auditivo como visual e pouca

motiva¢ao para estas aprendizagens, devido ao frequente insucesso.

De um modo geral, para designar as dificuldades especificas de leitura e escrita sio
utilizadas expressoes como: dislexia, disturbios de leitura, dificuldades especificas de leitura
e disturbios de leitura e escrita, que tém sido definidas por varios autores ao longo dos anos

de formas diversas.

4.1.5.1. A Dislexia

O termo dislexia refere-se a dificuldades nos mecanismos especificos de leitura
apresentadas por individuos nao tém défice intelectual (Citoler, 1996). Este problema esta
relacionado com disfung¢des neuroldgicas, que provocam dificuldades na memoria de
detalhes e problemas visuo-motores, que conduzem a uma confusio e desorganizagiao

pessoal.

A existéncia de transtornos de linguagem e um atraso na definicio da dominancia cerebral
permitem-nos concluir que uma disfungdo ou um atraso na maturagdo podem ser os
causadores de dificuldades na aprendizagem formal da leitura (Hirsch, 1968, cit. Fonseca,

1984).

Assim, a Dislexia pode ser considerada um sindroma complexo que engloba varias

disfungoes psico-neuroldgicas associadas: perturba¢ées na orientagdo, na organizagao

167 Que podem estar relacionados com factores auditivos.
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temporal, na linguagem escrita, na memoria, na percepgao visual e auditiva, nas capacidades
motoras e nos aspectos sensoriais relacionados (Johnson & Myklebust, 1967). Ela é um
problema essencialmente cognitivo e determinado geneticamente, que nao ¢ devido a
deficiéncia intelectual, falta de oportunidades socioculturais, inadequagao do tipo de ensino,
factores emocionais ou qualquer outro défice conhecido na estrutura cerebral (Critchley &

Critchley, 1978).

O termo Dislexia é um conceito genérico usado para classificar a enorme dificuldade
que certas criangas experimentam na identificacao de palavras impressas, presumivelmente
como resultado de deficiéncias estruturais, apesar de apresentar um desenvolvimento
normal em todas as areas. A Dislexia surge associada a disfung¢des cerebrais e a dificuldades
do cérebro para armazenar e recuperar informagao, sendo importante verificar os factores

estruturais, genéticos e/ou neuroldgicos, que levam ao seu aparecimento (Vellutino, 1979).
A Dislexia pode ser definida como

“uma desordem, que se manifesta pela dificuldade em aprender a ler, apesar de existir
uma instrucdo convencional, uma inteligéncia normal e oportunidades socioculturais
também normais. Esta é uma desordem que depende de distirbios cognitivos
fundamentais, normalmente, de origem constitucional” (Federacao Mundial de

Neurologia, 1968, cit. Critchley, 1970: 11).

No entanto, é fundamental perceber que estas criangas tém uma dificuldade de
leitura que exige apoio especializado e, muitas vezes, ensino especial, através de uma

intervengao precoce (Vallet, 1980).

Inicialmente, a Dislexia ¢ detectada a partir de dificuldades que os alunos revelam na
aprendizagem da leitura e, mais tarde, devido ao aparecimento de erros ortograficos e
dificuldades em manipular palavras escritas relacionadas com palavras faladas. Este
distarbio esta relacionado com um défice especifico de maturagdo, que tende a diminuir a

medida que a crian¢a avanca em idade, sendo susceptivel de melhoria consideravel.
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Assim, s6 existe Dislexia quando se verifica uma discrepancia nitida entre os
resultados esperados na leitura e os obtidos, pelo que os seus resultados escolares sao

muito abaixo da médial®8 (Fundacio Dislexia da Holanda, 1988, cit. Rebelo, 1993).

E. Harris (1982) considera que o aparecimento da Dislexia se deve a quatro tipos de

problemas:

1. Problemas de Primeiro Tipol®?, relacionados com deficientes aptiddes gerais de
linguagem que se manifestam ao nivel da percep¢ao e discriminacdo auditivas. Sdo
problemas relacionados com vocabulario limitado, dificuldades na expressio verbal e

escrita, memoria auditiva e capacidade limitada para interligar fonemas.

2. Problemas de Segundo Tipo, relacionados com o aparecimento de dificuldades em
tarefas de percepcao visual e visuo-motoras, disturbios visuo-espaciais, problemas de

lateralidade mista e erros de inversao, embora haja capacidades de linguagem normais.

3. Problemas de Terceiro Tipo, relacionados com problemas ambientais embora nio se

encontrem problemas nas aptiddes cognitivas que justifiquem as dificuldades.

4. Problemas de quarto tipo, relacionados com uma fluéncia verbal deficiente, uma
lentidao nas tarefas de nomeagao, dificuldades em segmentar palavras e em ligar fonemas a

vocabulos, apesar de existir uma compreensao verbal e um vocabulario normais.

Segundo o mesmo ponto de vista, varios dos estudos realizados sobre a Dislexia
permitem concluir que esta dificuldade é devida a diferentes tipos de causas inerentes ao

individuo disléxico:

1. A existéncia de nma lesao cerebral, que ¢ referida por Benton (1975), Rourke (1978) e
Adelman & Taylor (1980), entre outros, que corresponde a uma disfung¢ao cerebral minima

ou disfun¢ao neurolégica minima.

168 Dois desvios-padrio abaixo.

169 Que sio os mais comuns.
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2. Um atraso de desenvolvimento, provocado por problemas nas fun¢des dos hemisférios
cerebrais que produzem um desenvolvimento mais lento do SNC que os colegas da mesma
idade, o que se reflecte na aprendizagem da leitura e escrita, pela falta de pré-requisitos da

aprendizagem

3. Hereditariedade, visto que as estruturas biologicas dos individuos tém influéncia na
aprendizagem da leitura e da escrita, pelo que a dislexia pode ser um problema familiar,

hereditario e geneticamente heterogéneo (Pennington & Smith, 1988, cit. Rebelo, 1993).

4. O meio ambiente, embora esta seja uma opinido pouco consensual, pois tem-se

constatado a existéncia de disléxicos em todos os extractos sociais.

Assim, com base em problemas diferenciados, Jorm (1983) e Monedero (1989)

apresentam varios tipos de classificagdao de Dislexia agrupados em cinco grandes areas:

A. Classificacoes baseadas no tipo de condutas alteradas, que agrupam os seguintes tipos de

disléxicos:

1. Disléxicos com atraso geral de leitura, que apresentam alteragoes na inteligéncia, visiveis

nas dificuldades de leitura formal e compreensiva.

2. Disléxcicos com atraso especifico de leitura, em que se verificam alteragoes especificas de

leitura formal e de leitura compreensiva.
3. Disléxcicos com alteragao especifica de leitura compreensiva.

4. Disléxicos com alteracies de soletragio on orfografia, em que se verifica um atraso

conjunto de leitura e soletracao ou um atraso isolado de soletragao.

B. Classificacies que se baseiam na etiologia, relacionadas com a existéncia de dislexias

L. 170 . . . . . . “A . . -
genéticas ", dislexias emocionais € outras dislexias, provocadas por deficiéncias de estimulagio.

Estas classificagOes apresentam duas concepgoes gerais de Dislexia:

170 Detivadas de disfungdo cerebral minima.
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1. Concepgoes tradicionais, que predominaram até aos anos setenta do século XX e
apresentam um enfoque visuo-perceptivo-motor, defendendo que a leitura é uma
habilidade visual complexa, cuja principal actividade consiste apenas em diferenciar e
reconhecer os estimulos visuais. Estas concep¢oes foram defendidas por varios autores,

que caracterizam a Dislexia sob diferentes pontos de vista:

- De acordo com problemas relacionados com o funcionamento do cérebro,
Hinshehvood (1917, cit. Torgesen, 1991), considera a existéncia de uma “cegueira congénita”
para as palavras, Orron (1937, cit. Kirk, Gallagher & Anastasiow, 1993), que atribui a dislexia
a falta de dominancia lateral, o que leva a inversao dos simbolos, Bender (1957, cit. Rebelo,
1993), que considera a dislexia como o resultado de uma falta de maturacio de certos
centros cerebrais, Levinson (1980), que considera a dislexia como o resultado do
funcionamento anormal do cerebelo e dos canais semicirculares do ouvido interno e
Herman (1959, cit. Fonseca, 1984), que considera que os erros dos disléxicos sio devidos a um
atraso na maturacao que afecta os hemisférios cerebrais e que provoca uma propensiao

inata para a confusao espacial e direccional.

- Smith & Carrigan (1959, cit. Rebelo, 1993) consideram que a dislexia esta relacionada
com problemas na actuacdo de substancias quimicas no processo de transmissio de

impulsos nervosos ao cérebro.
- Frostig (1965), que associa a dislexia a problemas de percepgao visual.

- Dykman et al. (1971); Kinsbourne & Caplan (1979) que atribuem a dislexia a distarbios

de aten¢ido ou de concentracio.

2. Concepgdes nenrobiolggicas, que surgem a partir dos avancos tecnologicos da década de
70, em que sao realizados muitos estudos genéticos e neuro-anatomicos. As investigacoes
genéticas tém procurado conhecer a possivel origem congénita da dislexia evolutiva, tendo
verificado que ha mais rapazes que raparigas com dislexia e que esta pode ser hereditarial7l.
Estes estudos foram muito desenvolvidos devido a possibilidade de se conseguirem
imagens cerebrais de comparagiao entre a actividade cerebral de leitores deficientes e a

actividade cerebral de leitores normais. Deste modo conclui-se que existem tantos tipos de

171 Facto verificavel através do estudo de drvores genealdgicas ou da observagio de gémeos disléxicos.
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dislexia quantas as lesdes existentes nos centros especificos do coértex do hemisfério

esquerdo e no tecido cerebral contiguo (Gaddes, 1980).

C. Classificagies actuais centradas no ambito psicolinguistico, que se baseiam na concepgao de
que os bons e os maus leitores se distinguem através de uma série de aspectos relacionados

com a execugao de certas tarefas linguisticas (Citoler, 1996).

Nesta Optica, os problemas linguisticos globais que conduzem a dislexia, podem

agrupar-se em duas categorias (Mann, 1991):

1. Problemas no processamento da linguagem falada, relacionados com  problemas nas
capacidades  finas de percepcao da fala, que dificultam a distingdo entre palavras muito
semelhantes entre si, problemas nas competéncias de vocabulirio, que ocorrem, principalmente,
quando se pretende um acesso rapido aos vocabulos pretendidos e se quer aceder
rapidamente ao significado das palavras e problemas relacionados com a memdria verbal de curto
prazo, que surgem quando nao se consegue aceder rapidamente a informagao ja processada,
enquanto se vai processando a nova que chega ao sistema ou quando nio se consegue

detectar rapidamente a estrutura sintactica e semantica das frases e oragoes.
2. Problemas no conbecimento fonético.

D. Classificagoes baseadas no défice nenroldgico subjacente, que sio as mais utilizadas e mais
bem fundamentadas, por consideram a dislexia como um problema intrinseco ao individuo.
Estas classificacdes podem englobar varios problemas particulares, de que se salientam os

mais comuns (Dongen, 1988, cit. Rebelo, 1993):
1. Problemas no processo de leitura.

2. Problemas no desenvolvimento psicoldgico/ cognitivo, relacionados com distirbios no

funcionamento linguistico e com um perfil intelectual desarmoénico.

3. Problemas neuroldgicos, relacionados com a hereditariedade e o desenvolvimento

neuromorfologico.
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A Dislexia pode ainda ser classificada de acordo com a fase da vida do individuo em
que a mesma aparece, como pode observar-se no quadro 4. 5. (Citoler, 1996; Citoler &

Sanz, 1993).

Tipos de Dislexia

- Fonoldgica Dificuldade no uzo do processzmenta subléxica
Dislexia soquncs Super ficial Dificuldade no uza do processamenta léxico
{Hevido alesko cerebral) :- Profundo Dificuldade no uso de ambos oz procedimenbos

Dificuldade na aquisiciodo procedimento subléxico
por problemas fnnulngicos. perceptivo-risuais e
neur obioldgicos

Fonoldgica

Drisletia auoitia Super ficial Dificuldade na squisiciodo procedimenta lxico
por problemas Fonaldgicos, perceptivo-visusis e

neur obioldgicos

Mista Dificuldade na aquisiga’no de ambas o procedimentos
por problemzs Fonoldyicos, perceptivo-visusiz ou
reur obioldgicos

Quadro 4. 5. — Tipos de Dislexia (Citoler, 1996: 71)

D. Classificagoes baseadas em aspectos pedagdgicos, relacionados com aspectos sensoriais e
perceptivos, (Johnson & Myklebust, 1983, [1967], Boder, 1973, Pollatseck, 1983), com
aspectos linguisticos (Bakker, 1979, cit. Rebelo, 1993), com disturbios gerais de linguagem

(Mattis et al, 1975) e deficiéncia fonologica (Doehring & Hosko, 1977, cit. Rebelo, 1993).

1. De acordo com aspectos sensoriais e perceptivos, a dislexia pode ser classificada como:
dislexcia anditiva, que se caracteriza por dificuldades na discriminacdo de sons de letras, no
reconhecimento de conjuntos de sons, de sequéncias, de palavras, de ordens e de historias;
dislexia visnal, caracterizada pela dificuldade em seguir e reter sequéncias visuais, em fazer a
analise e a integracao visual de quebra-cabecas e tarefas semelhantes, e pelas trocas
frequentes ou inversoes de letras e por confusOes entre palavras e letras semelhantes;
dislexcia de tipo visnoespacial, relacionada com erros de rotagao de letras e palavras, omissao e
inversao de letras (Mattis et al, 1975, Rayner, 1987, cit. Citoler, 19906); dislexia de tipo

perceptivo, relacionada com défices na area da percepcao e em que os individuos apresentam
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uma leitura vagarosa e soletrada, com muitas auto-correc¢oes (Bakker, 1979, cit. Rebelo,
1993) e dislexcia relacionada com défice de percepeao visual, nas aptidoes de integracao visuo-

motora e espaciais (Lyon et al, 1982).

2. De acordo com aspectos linguisticos a dislexia pode ser classificada como dislexia de
tipo linguistico, que se relaciona com dificuldades na area semantica em que os individuos
apresentam uma leitura rapida mas com muitos erros, elimina¢ao de palavras e grupos de
palavras e com substituicio por sinénimos ou é feita uma leitura por adivinhagdo

(Doehring & Hosko, 1977, Bakker, 1979, cit. Rebelo, 1993).

3. De acordo com distrirbios de linguagem, relacionados com problemas de expressao, de
compreensao oral e de distingao de sons (Mattis et al, 1975), deficientes competéncias
audioverbais e com linguagem fraca em oposi¢do a capacidades visuo-perceptivas € visuo-
espaciais boas (Petrauskas & Rourke, 1979, cit. Rebelo, 1993), a dislexia pode ser
classificada como dislexia relacionada com défices linguisticos sequenciais mistos, que correspondem
a deficiente memoria de frases, fraca memoria visuoespacial e pobre fluéncia verbal,
comparativamente a aptidoes cinestésicas, semanticas e de raciocinio normais (Boder, 1973;
Petrauskas & Rourke, 1979, cit. Rebelo, 1993), dislexia relacionada com défices de linguagem
expressiva e défices psicomotores, provocados por problemas na fluéncia verbal, memoéria de
frases e coordenagao olho-mao, apesar de existirem aptiddes adequadas na correspondéncia
visual, ligagao de sons e semantica. (Petrauskas & Rourke, 1979, cit. Rebelo, 1993), dislexia
relacionada com défice de  sequenciacio auditiva e visuoespacial, resultante de problemas de
compreensao da linguagem com défices ligeiros na ligacao de sons, nomeagao e percepgao

visual. (Lyon et al, 1982).

3. De acordo com deficiéncia fonoldgica (Doehring & Hosko, 1977, cit Rebelo, 1993), a
dislexia pode ser classificada como: dislexia relacionada com distiirbios fonéticos, em que ha
dificuldades ao nivel das competéncias verbais e da ligacio de sons e existem erros de

discriminagao auditiva que revelam confusoes e alteracdes dos sons (Boder, 1973);

Dislexcia relacionada com distiirbios de articulagio e grafo-motores, que se devem a problemas de
elocugao e coordenagdao olho-mao (Mattis et al, 1975), dislexia de tipo anditivo-linguistica, em

que se verificam erros relacionados com a descodificagao fonologica e as correspondéncias
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grafema-fonema (Rayner, 1987, Pirozzolo & Rayner, 1988, cit Citoler, 1996), dislexia
relacionada com défice fonético e défice perceptivo mistos e com défice anditivo-linguistico em que ha
resultados fracos na ligacio de sons, no completamento gramatical e nas competéncias
perceptivo-espaciais, problemas de sintaxe, ligagao de fonemas, compreensao da linguagem,
memoria, discriminacdo auditiva e nomeacao (Lyon et al, 1982) e dislexia relacionada com
distiirbios eidéticos, que correspondem a dificuldades em unir os fonemas e em ler

globalmente a palavra (Boder, 1973).

No entanto, a maior parte das criangas com transtornos importantes de leitura
apresenta varios tipos de dislexia em simultaneo, mesmo quando uma delas constitua o

problema principal McGrady, 1972, cit. Fonseca, 1984).

4.1.5.2. A Disgrafia

A Disgrafia ¢ um problema relacionado com dificuldades na escrita pois tem a ver
com uma escrita deficiente, embora nao seja possivel dar-se uma explicagao neuroldgica ou

intelectuall72 para o seu aparecimento (Ajuriaguerra, 1974; Monedero, 1989).

O termo Disgrafia ¢ usado para designar problemas de escrita relacionados com
dificuldades nos aspectos léxicos (Monedero, 1989). Por exemplo, quando se escreve a lista
das compras, que sio palavras soltas, estd a converter-se uma cadeia fonoldgica nos
grafemas que a representam, partindo-se do significado que se quer expressar e
escolhendo-se a palavra que serve para designar esse conceito. A partir daqui, usam-se 0s

mecanismos especificos da escrita para se encontrar a forma ortografica adequada.

As primeiras dificuldades que a crianga encontra ao escrever estdao relacionadas com
o deficiente manejo da motricidade e com uma deficiente capacidade em traduzir as
representagoes mentais que permitem realizar os gestos correspondentes. O éxito da escrita

depende da capacidade visuo-motora do individuo, pois quem escreve tem de perceber

172 Bq defini¢io ¢ apresentada pelo Hospital Henti-Rouselle (cit. Monedero, 1989).
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correctamente o espaco que o rodeia para ter uma representacio adequada dos

movimentos que deve realizar (Monedero, 1989).

Citoler (1996) considera que a disgrafia, de um modo geral, se pode classificar em

dois grandes tipos de Disgrafia:

1. Disgrafias adquiridas, que ser centrazs, em que ha uma alteragdo numa ou em ambas as
vias para aceder ao léxico e que podem ser fonoldgicas!73, superficiais!74, profundas!’>,
quando estdo lesionadas ambas as vias e ndo ha compreensao do significado das palavras e
periféricas, em que ha transtornos motores e uma lesao nos processos posteriores que dao

acesso ao léxico.

2. Disgrafias evolutivas, que sao dificuldades na aprendizagem inicial da escrita, sem que
exista razdo objectiva para isso, porque a capacidade intelectual ¢ normal, o ambiente
familiar ndo tem problemas e o desenvolvimento dos processos perceptivos e motores ¢é
normal, nao havendo bloqueios. Por conseguinte, o principal problema esta a nivel léxico

embora possam existir problemas fonolégicos, superficiais ou mistos.

De um modo mais particular, diversos autores (Ajuriaguerra, 1974; Gaddes, 1980;

Ajuriaguerra & Auzias, 1981) classificam a Disgrafia com base em diferentes critérios:
1. A partir das diversas formas como se apresenta, podendo ser classificada como:

-Disgrafia relacionada com nma escrita rigida, que se apresenta crispada, tensa para cima,
inclinada a direita e angulosa. A crianca esta em alto grau de tensao muscular e quando tem
de escrever rapidamente fa-lo de forma mais irregular, desorganizada e impulsiva, sem

qualquer controlo.

- Disgrafia relacionada com uma escrita débil, que se apresenta irregular, desorganizada e

negligente.

173 Quando ha um problema na conversio de fonemas em grafemas s6 sendo usada a via léxica.
174 Quando s6 ¢ usada a via fonoldgica porque a via léxica e ortografica estio lesionadas.

175 pm que ha dificuldades, tanto em palavras irregulares como nas pseudo palavras.
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- Disgrafia relacionada com wuma escrita impulsiva, sem preocupagdo com a qualidade,

deslocando-se de um lado a outro da pagina com formas imprecisas.

- Disgrafia relacionada com nma mdi escrita, que se apresenta com formas pesadas,

desproporcionadas, irregulares, emendadas e mal distribuidas pela pagina.
- Disgrafia relacionada com uma escrita lenta, que se apresenta precisa e cuidada na forma.
2. De acordo com as cansas que lhe deram origem, podendo considerar-se trés categorias:

-Disgrafia com base afisica, em que a linguagem nao esta afectada mas ndo permite ainda

a pratica da escrita.
- Disgrafia com défice anditivo ou visual, e disgrafia com alteragies motoras ou apraxia.
3. De acordo com diferentes distiirbios de ordem genérica, classificados como:

- Desordens de organizagao motora, em que ha uma debilidade motora, lentidao e atraso

motofr.

- Desordens da organizacio do gesto e do espago, em que ha alteragdes somatico-espaciais
com problemas no conhecimento, representacdao e utilizacgio do corpo e problemas de

representacao do espaco.

-Problemas  na expressao  grifica da linguagem, transtornos de comportamento e casos

particulares, como dificuldades ligadas a surdez, etc.

4. De acordo com diferentes desordens neuroldgicas, tais como défices de linguagem, disfuncao
visno-perceptiva, problemas anditivos, alteragoes motoras e expressivas e combinagio de duas ou mais das

cansas referidas.

5. De acordo com perturbagies relacionadas com problemas motores e/ on verbais (Fonseca, 1984),

em que se distinguem:
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-Disgrafia relacionada com alteracies no sistema visuo-motor, em que o individuo pode falar e

ler, correctamente, mas apresenta um défice de integracio motoral70.

-Disgrafia relacionada com problemas de revisualizagio, que afectam a memoria visual, pois o

individuo 1¢ mas nao é capaz de escrever espontaneamente um texto ou nao consegue fazer

ditado.

- Disgrafia relacionada com problemas na formulacio adequada do pensamento, em que o
individuo nio consegue formular verbalmente o seu pensamento com as estruturas

sintacticas adequadas, embora escreva um texto ditado.

As Disgrafias podem, muitas vezes, aparecer associadas a dislexias, pois estdo
relacionadas com uma alteragao verbal de base mais comprometida com o hemisfério

esquerdo, apesar de poderem aparecer isoladas e ndo apresentarem esta inferioridade verbal

(Monedero, 1989).

Dado que a sintomatologia das Disgrafias ¢ muito variada, encontrando-se omissoes,
confusdes e repeti¢Oes, idénticas as existentes nas dislexias, torna-se muito dificil precisar se
as Disgrafias estdo relacionadas com um problema instrumental ou com um conflito

emocional provocado pela dificuldade de aprendizagem (Monedero, 1989)

4.1.5.3. A Disortografia

A base para uma boa aquisi¢io da ortografia de cada lingua consiste num bom
conhecimento das diferencas fonéticas e numa boa capacidade de percep¢ao e memoria
visual (Monedero, 1989). Assim, para ser possivel compreender as dificuldades existentes
no campo da ortografia, convém relembrar que a criang¢a comega por realizar uma escrita
de fonemas em que tem que estabelecer uma correspondéncia entre os fonemas e 0s seus
signos graficos, o que s6 ¢ possivel através de uma aprendizagem de tipo visual em que se

atribui a diferentes signos graficos, sons iguais ou analogos.

176 Verificam-se dificuldades na realizagdo dos padroes motores de escrever e copiar.

-304-



DIFICULDADES ESPECIFICAS DE APRENDIZAGEM

No entanto, s6 quando os alunos comegam a ler e a escrever verificam que nem
todos os sons iguais se escrevem da mesma maneira, porque nao existe correspondéncia
exacta entre fonemas e grafemas. Por isso, quando a crianga fala, ndo nos apercebemos que
desconhece as letras que compoem as palavras, mas quando escreve a realidade é outra,
pois surgem mais dificuldades em superar os erros ortograficos quando ha maior

semelhanca na composicao fonética de letras diferentes.

Por conseguinte, um individuo tem Disortggrafia quando revela perturbacoes nas operagoes
cognitivas de formulagio e sintaxe, nado conseguindo organizar nem expressar OS Seus
pensamentos segundo regras gramaticais, apesar de ser capaz de comunicar oralmente, de

conseguir copiat, revisualizar palavras e escrevé-las quando ditadas (Fonseca, 1984).

A Disortografia pode ser ainda considerada um problema geral de expressdao escrita,
pois afecta a criagdo de ideias, a formulagao e a produgio de texto e uma dificuldade na
execu¢ao dos processos cognitivos subjacentes a composi¢ao, isto ¢, na planificagao,
traducao ou producio de texto e sua revisao. Deste modo, a disortografia é visivel através do
aparecimento de erros que ndo sio disgraficos e se manifestam apds a aquisicao dos
mecanismos da leitura e da escrita (Citoler, 1996). Por isso, os individuos com disortografia
escrevem textos curtos, com pouca organizagao, pontua¢dao inadequada e poucas ideias.
Por conseguinte, os erros de ortografia sao mais visiveis nas criangas que tém dificuldades
de leitura associadas a disortografia, pelo que se podem considerar dois tipos de erros: erros

adequados foneticamente e erros inadequados foneticamente.

Assim, um individuo ¢ disortografico quando comete erros originados por motivos
diversificados (Baroja et al, 1993) desde alteracoes na linguagems, em que ha um atraso
maturacional na aquisi¢ao e utilizagao da linguagem associados a um fraco nivel verbal e a
uma pobreza de vocabulatio, erros na percepeio, que podem ser a nivel visual ou auditivo e se
baseiam em dificuldades na memorizagio de esquemas graficos ou na discriminagao
qualitativa dos fonemas e erros devidos a uma aprendizagem incorrecta da leitura e da escrita,

especialmente na sua fase inicial, 0 que provoca uma insegurang¢a na escrita.

Os problemas ortograficos sio ainda provocados por causas de ordem

neuropsicolégica (Gaddes, 1980), podendo distinguir-se causas relacionadas com défices de
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lingnagem, disfuncdo visuo-perceptiva, problemas auditivos, alterages motoras expressivas e combinagio de

dois ou mais desses factores.

As dificuldades ortograficas, relacionadas com dificuldades de produgao de texto
(Citoler, 1996), surgem devido a falta de automatizagao dos procedimentos da escrita de
palavras que interferem na organizagao de ideias, a estratégias de composi¢dao escrita

imaturas e a falta de conhecimento dos processos e sub-processos implicados na escrita.

Concluindo, os disturbios de leitura e escrita podem ter causas diversificadas
relacionadas com deficiente funcionamento do cérebro, do Sistema Nervoso Central ou um
défice hereditario na percepgdo, na linguagem, na atencdo, na memoéria ou no

processamento verbal.
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4. 2. Dificuldades Especificas de Matematica

A matematica pode ser considerada um sistema de linguagem que utiliza simbolos
numéricos em vez de letras e palavras. Pode dizer-se que a leitura e a aritmética sao similares
em muitos aspectos, dado que numeros e palavras substituem conceitos, existindo também
regras para orientar o uso correcto de numeros e palavras (Kirk et al, 1993). Por isso, um
individuo com problemas linguisticos podera revelar também dificuldades na realizag¢do de

calculos.

O objectivo primordial do ensino da matematica é preparar as criangas para a
resolu¢ao de problemas e para a aplicagio dos conceitos da disciplina, tendo em vista
torna-las aptas a evoluir na vida quotidiana. No entanto, ¢ fundamental a aprendizagem das
quatro operagoes, das unidades de medida e das no¢oes geométricas, pois as competéncias
matematicas iniciais sao a base do desenvolvimento posterior de outros conhecimentos

mais complexos (Citoler, 1996).

A aprendizagem da matematica torna-se assim, um processo lento e construtivo, no
qual os conhecimentos se vao integrando, parcial e gradualmente, até se conseguir a
competéncia global, facto que nem sempre ¢ conseguido pelos alunos, devido a causas
diversificadas. Os problemas graves de aprendizagem da matematica estdio muito
relacionados com o calculo, pelo que se utiliza o termo Discalculia quando essas

dificuldades sao graves.
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4.2.1. Como se processa a aprendizagem da matematica

O ensino-aprendizagem da matematica processa-se, normalmente, com base em sete

concepcoes fundamentais (Citoler, 1996):
1. Aquisi¢ao dos conhecimentos matematicos.

A aquisi¢ao desta competéncia é conseguida través de um processo de constru¢iao
activo e nao uma mera assimilacio passiva por parte do sujeito. O individuo deve
estabelecer relagdes entre os conceitos para ser capaz de fazer as sucessivas elaboragoes e
reestruturagoes do conhecimento que lhe permitam atingir as representagoes cognitivas

adequadas.
2. Conhecimentos prévios.

Estes constituem o aspecto mais importante pois permitem a aquisicdo e
compreensio de novos conhecimentos. O conhecimento informal deve ser feito a partir de
experiéncias quotidianas fora da escola e funcionar como ponto de partida para o ensino

formal.
3. Reconhecimento de diferentes tipos de conhecimento.
- O conhecimento declarativo, que permite conhecer os conceitos matematicos.

- O conhecimento processual, que facilita a aquisicao de estratégias de resolugao e

permite o estabelecimento dos necessarios processos de aplicacio das mesmas.
4. Dominio dos procedimentos.

Este dominio permite que as competéncias sejam devidamente consolidadas, embora
se torne necessario libertar recursos cognitivos para a execucao das operagoes matematicas
de mais baixo nivel terdo de ser utilizadas nas operagoes de ordem superior, tal como

acontece na leitura e na escrita.
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5. Aquisi¢ao de competéncias matematicas.

O conhecimento destas competéncias permite aceder a grande variedade de

contextos e conseguir uma estrutura de conhecimentos interrelacionados e funcionais.
6. Os aspectos metacognitivos

Estes aspectos permitem o controlo e orientagdo da actividade, pelo que sio

considerados processos cognitivos de grande relevancia.
7. Analise dos erros sistematicos

Esta analise torna-se um procedimento de grande importancia na compreensio dos
processos e estratégias de pensamento dos individuos, pois a analise de regras ou

estratégias incorrectas, que levam a procedimentos viciados, permite a sua correcgao.

O processamento numérico é outro aspecto importante a considerar na
aprendizagem da matematica, podendo referir-se trés sistemas cognitivos funcionalmente
distintos, ambos baseados na quantidade (Caramazza & McCloskey, 1987, cit. Citoler,
1996):

1. Sistema de compreensao do nimero.

Este sistema integra os mecanismos necessarios para converter as diferentes formas
superficiais dos nimeros num formato abstracto comum que permita estabelecer um

cédigo basico para efectuar os procedimentos seguintes de calculo e produgao.
2. Sistema de calculo.

Este sistema compreende os mecanismos requeridos especificamente para se realizar
as operacOes aritméticas e inclui as representacbes conceptuais, a lembranca das
combinagoes aritméticas basicas, suas regras e procedimentos das operagoes aritméticas

mais complexas — os algoritinos. Neste sistema podem considerar-se trés procedimentos:

- O conhecimento conceptual aritmético, relacionado com as diferentes operagoes,

sua finalidade, suas propriedades e seus principios mais relevantes.
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- O conhecimento dos mecanismos que permitem a execugao de procedimentos de
calculo e algoritmos, através de uma planificagio ordenada para a solugao desses

procedimentos.

- O conhecimento dos mecanismos para recuperar as combinagdes aritméticas basicas,
que devem estar automatizados para que os alunos se libertem dos recursos cognitivos e se

preocupem apenas com a compreensao do problema.
3. Sistema de producdao do nimero.

Este sistema recebe o “outpu?’ ou resultado do processo dos dois sistemas anteriores
em formato abstracto e transforma-o nas suas formas superficiais especificas, permitindo a

producao dos nimeros nas suas diferentes formas, escrita e verbal.

Nesta ordem de ideias, para se conseguir uma boa aprendizagem da matematica é

necessario atingir as seguintes competéncias basicas (Gelman & Gallistel, 1978):
1. Numeracio.

A aquisi¢io desta competéncia exige a aprendizagem de uma série de conceitos
basicos como, cima-baixo, mais-menos, muito-pouco, conceito de numero (seu uso e

sentido), a aprendizagem de diferentes ordens de unidades e do valor posicional dos

numeros de varios algarismos ou multidigitos. A aprendizagem da numeragao deve ser

desenvolvida gradualmente, através dos seguintes procedimentos:

- Aprendizagem da correspondéncia um a um ou correspondéncia biunivoca entre os
numeros e os objectos, o que implica o conhecimento de que a cada objecto de um conjunto s6

corresponde um numero.

- Aquisi¢io de uma orientacao estavel, que implica o conhecimento de que os
numeros tém uma ordem estavel e fixa, devendo a sua contagem realizar-se sempre pela

mesma ordem.

- Compreensao da cardinalidade, que se consegue a partir da nogdo de que o ultimo

numero de uma sequéncia numérica ¢ o cardinal desse conjunto, ou seja, o ultimo nimero
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que se usa a0 contar uma série de objectos é o que indica o nimero de objectos desse

conjunto.

- Compreensiao da abstraccao, que consiste em saber quais os objectos que sdo
enumeraveis e que principios anteriores se aplicam a diferentes grupos de objectos,

independentemente das suas caracteristicas ou qualidades fixas.

- Conhecimento da irrelevancia da ordem, que esta relacionada com o caracter
arbitrario da associagao de um numero a um objecto, ja que a posi¢ao do objecto numa

sequéncia nao ¢ importante.
2. Habilidade para o célculo e execugao de algoritmos.

O seu desenvolvimento exige uma aprendizagem das combina¢des numéricas
basicas a partir de experiéncias informais e formais de contagem, seguidas da
aprendizagem de uma série de conceitos aritméticos basicos, que se descrevem de

seguida:
- Adigao

E a capacidade para somar mentalmente numeros pequenos, aumentando-se a
quantidade, de forma gradual, a partir de experiéncias informais. Inicialmente, utiliza-se a
contagem dos dedos ou de objectos que depois sao substituidos por combinagdes
numéricas basicas, por algoritmos de calculo escrito e por estratégias e regras de calculo

mental apoiadas na composicao e decomposicao de numeros.
- Subtracc¢io

E entendida como a operagio que permite tirar um nimero a outro, em que as
criangas inventam também procedimentos informais, utilizando os dedos ou objectos,
antes de iniciar a aprendizagem formal e usando a estratégia de ir adiante ou ir atras. A
compreensao da subtrac¢ao em toda a sua complexidade e o dominio das estratégias de

resolugao é um processo gradual e progressivo.
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- Multiplicagao

A sua aprendizagem sé pode ser iniciada quando as criangas tiverem assimilado
bem o conceito de adigao, porque a multiplicagdo é uma adi¢do sucessiva do mesmo
numero que se desenvolve a partir da compreensio de combinagdes numéricas basicas e de

tabuadas que os alunos elaboram por si mesmos.
- Divisao.

A sua primeira abordagem ¢ feita a partir da reparticdo em partes iguais englobando
muitas concepgoes que as criancas devem conhecer — repartir, partir, o nimero de vezes
que um numero ¢ contido noutro ou o nimero que falta num produto. Esta ¢ a operagao
inversa da multiplicagdo, sendo no entanto a opera¢ao mais dificil de aprender dada a sua
complexidade: processa-se da esquerda para a direita, ao contririo das outras, tem dois
resultados (o quociente e o resto) enquanto que as outras sO tém um resultado, requer que
os outros algoritmos ja estejam bem automatizados e, por ultimo, é um procedimento
apenas semi-automatico ja que tem uma fase de tentativa, o que leva a que algumas vezes o

resto seja maior que o quociente.
3. Resolugao de problemas.

A resoluciao de problemas implica o desenvolvimento de um raciocinio matematico
pelo que a rapidez e a precisio de calculos pode e deve iniciar-se de modo verbal, ainda
antes ou durante a aprendizagem dos conceitos, das operacbes matematicas e dos seus
simbolos. Deste modo, para se resolver um problema matematico de enunciado verbal, é
fundamental a compreensio da sua estrutura logica antes de ser definido o tipo de

operagdes que a executarl?7,

177 podem referie-se trés tipos de problemas matematicos: problemas de troca, que sio os mais faceis, problemas de combinagio e
problemas de comparagio, que sio os mais complexos, pois para a sua resolugio é necessitio aprender diversos tipos de esquemas e
saber analisa-los, assim como aprender as estratégias implicadas na sua resolugio.
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Podem ser consideradas quatro fases na resolu¢iao de problemas (Mayer, 1989):

- Fase da representagao do problema, em que é necessario traduzir a informacao linguistica

e factual do problema numa representagao interna.
- Fase da planificagio da solucao.
- Fase da execuao da solucao.
- Fase de guia e controlo da solucao.
4. Estimacio.

A estimagao é uma forma de calculo mental que se utiliza frequentemente em
situagdes quotidianas, pois permite verificar rapidamente os calculos proprios ou alheios,
sendo uma capacidade que permite estimar o resultado de um problema antes de o

resolver.

5. Habilidade para utiliza¢ao de instrumentos tecnolégicos, pois o uso da calculadora

e do computador podem ajudar muito nas aprendizagens matematicas.
6. Conhecimento de fraccoes e decimais.

Esta é uma actividade a realizar num nivel avancado, devendo ser iniciada na fase
infantil de um modo concreto, pois é importante que se compreendam as relagdes entre as

partes e o todo e a equivaléncia entre frac¢des e decimais.
7. Conhecimento das medidas e das no¢oes geométricas.

O conhecimento das diferentes unidades de medida (longitude, latitude, medidas de
peso, superficie, volume, sistema monetario) deve fazer parte das situagdes quotidianas dos

alunos e ser inserido no curriculo dos primeiros anos (Citoler, 1996).

Sao diversos os autores que analisam o modo de processamento das aprendizagens
matematicas e aritméticas sendo de salientar alguns dos que desenvolveram diferentes

teorias de aprendizagem:
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1. Thorndike (1922, cit. Citoler, 1996)

Este autor, através da sua teoria de aprendizagem tipo associacionista e da sua lei do
efeito, considera que as aprendizagens elementares da matematica devem ser feitas a partir
da pratica e do exercicio, através da repeticio de associagdes estimulo-resposta e de uma

acumulacdo de partes isoladas, com reforco da memorizagiol 8.
2. Brownell (1935, cit.Citoler, 1990)

Este autor, ao contrario, considera que ¢ necessatio, inicialmente, apreender alguns
conceitos matematicos e adquirir uma capacidade de raciocinio antes de se poder passar a
pratica. Assim, para que os alunos assimilem as relagOes entre eles, torna-se necessario comegar
o ensino da matematica pela significacao e compreensao dos conceitos e converter os conceitos

abstractos em concretos.
2. Brunner (1960), Vygotsky (1962), Ausubel (1963), Gagné (1965)

Estes autores, por sua vez, preocuparam-se bastante com a analise dos processos
cognitivos internos relacionados com a aprendizagem da matematica entendendo que este

deve ser realizada a partir da analise de estratégias de aprendizagem e de pensamento.

Na actualidade considera-se que a competéncia matematica deve ser adquirida através
de um processo de construc¢ao lento e gradual, que parte do concreto e do especifico para o
abstracto e geral. Por conseguinte, a base das aquisicdes matematicas esta relacionada com

a realizagao de actividades concretas e com a manipulag¢ao de objectos.

A competéncia matematica elementar pode decompor-se ainda numa série de
competéncias intermédias, sendo de distinguir a numeragdo, o caleulo, a resolugdo de problemas, a

ponderagdo, o conceito de medida e algumas nocoes de geometria (Citoler, 1990).

178 Nio sendo necessétio que se conhegam os principios subjacentes a essa pratica nem a estrutura dos conhecimentos a aprender.
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4. 2. 2. A Discalculia

O termo Discalculia significa, etimologicamente, uma alteracio da capacidade do
calculo, mas ¢ usado de um modo mais amplo e relacionado com as alteragdes que se

podem observar no manejo de numeros (Monedero, 1989).

A Discalculia corresponde a uma discrepancia entre o rendimento esperado e o que
de facto se verifica em todas as actividades relacionadas com a capacidade de calculo, sendo
uma dificuldade independente de qualquer problema sensorial, intelectual ou de

escolarizacao (DSM-1V, 1996).

Pode dizer-se que o calculo mental utiliza uma linguagem numérica relacionada com
uma capacidade para a leitura e escrita de nimeros pelo que, quando ha problemas neste
campo, as condutas numéricas sao afectadas e pode surgir a Discalculia. O nimero é um
signo linguistico cujo conteido semantico alude a quantidade e a ordem, pelo que, quando
a componente visuoespacial estd alterada, havera uma desorganizagiao da imagem numérica

e do reconhecimento espacial do numero (Monedero, 1989).

De um modo geral, as causas da Discalculia podem estar relacionadas com dois tipos

de problema:

1. Problemas inerentes ao individuo, que devem ser analisados com base em duas

perspectivas, a perspectiva neurologica e a perspectiva cognitiva

2. Problemas exteriores ao individno, que estao relacionados com o tipo de ensino das
matematicas, desde vocabulario inadequado para o nivel do aluno, ensino excessivamente
técnico, ensino pouco eficaz ou sequencializagio muito rapida, o que impede que o aluno
assimile adequadamente os conhecimentos por falta da necessaria aplicagio ou mesmo por

falta de pratica (Monedero, 1989).

No entanto, ha outro tipo de problemas, que causam dificuldades nas condutas
numéricas, baseados em problemas neuropsicoloégicos de que se descrevem os mais

importantes (Monedero, 1989):
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1. Problemas verbais, que sao verificavels nos casos em que 0 NUMeEro surge como signo

linguistico e que provocam afasias sensoriais!7? ou afasias motoras180,

2. Problemas visno-espaciais!8l, que provocam alteracdes da imagem numérica e

alteracoes no reconhecimento espacial do namero.
3. Problemas prixicos'82, que provocam alteracdes dos gestos motores.
4. Problemas conceptnais'83, que provocam a perda do conceito de nimero.

5. Problemas de planificacio'®%, que provocam dificuldades na planificagio da resolugio

de problemas numéricos e dificuldades na planificagao da resolu¢ao de problemas espaciais.

Assim, as dificuldades de aprendizagem do calculo sio o resultado da alteracio de

instrumentos neurolégicos, podendo falar-se também em problemas de Discaleulia Evolutiva.

Os sintomas caracteristicos da discalculia mais referenciados estido relacionados
com uma ma formacdo dos simbolos numéricos, uma incapacidade para somar
numeros, uma incapacidade para reconhecer os signos operativos ou para usar linhas
de separagido, a verificagio de uma fraca memoria aritmética, o aparecimento de
dificuldades na leitura de nimeros e de muitos algarismos, de dificuldades em mudar
quantidades de um lugar para outro e de dificuldades em organizar espacialmente a

multiplicacao e a divisao (Dohn, 1971, cit. Monedero, 1989).

Por conseguinte, existe Discalculia quando a crianga nao consegue libertar-se da

percepgao concreta das quantidades e nio encontra um critério quantitativo que lhe

179 Alteragdes acustico-gnosticas devido a lesdes temporais esquerdas.
180 Alteragoes da linguagem interna devido a lesio frontal-esquerda.
181 provocados por lesdes occipitais.

182 gy que ha les6es temporopatietais.

18 pm que ha les6es temporo-occitoparietais.

184 5y que ha lesoes na area frontal esquerda e lesdes frontais direitas.
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permita adquirir o conceito de numero, pois esta aquisi¢io tem lugar em etapas

relativamente avan¢adas do desenvolvimento psicolégico.

As discalenlias podem ser caracterizadas de acordo com a causa que as provoca
(Gaddes, 1980), existindo discalculias provocadas por deficiéncias de linguagem,
discalculias provocadas por défices de leitura e discalculias provocadas por falta de
imagina¢ao espacial ou por causas neurologicas (Ginsburg, 1977) que permitem classificar

as Discalculias de acordo com trés tipos de problema:

1. Discalenlias com alteracoes do niimero representado on imaginado, que tém um caracter

visuoespacial e sdo devidas a disfun¢oes do hemisfério direito.
2. Discalenlias com alteragies do niimero-lingnagem, que tém um cariz mais linguistico.

3. Discalenlias com alteracoes do niimero conceptualizado, que aparecem a partir dos sete

anos.

Deste modo, numa perspectiva cognitiva, pode dizer-se que as causas da Discalculia se
centram nas representacoes internas do individuo e nas estratégias cognitivas e
metacognitivas que sao utilizadas, sendo de ressaltar diversos aspectos relacionados com
memoria, atencdo, actividade perceptivo-motora, organizagao espacial, aptiddes verbais, falta de
consciéncia dos passos a seguir e problemas estratégicos. Podem ainda ressaltar-se as
dificuldades de pensamento abstracto, de linguagem ou de leitura, falta de motivacio,
lentidio na resposta aos problemas e dificuldades de memoria na automatizagao das

combinagdes numéricas basicas (Strang & Rourke, 1985, cit. Citoler, 1996).

Neste capitulo foram abordados os principais problemas existentes na aprendizagem
escolar dos alunos com DA, com especial incidéncia para os aspectos relacionados com
linguagem, leitura, escrita e calculo. Tanto a leitura como a escrita e o calculo sdo
fundamentais durante toda a escolaridade e em toda a vida futura dos alunos, pelo que
quando ha dificuldades graves, como ¢ o caso da Dislexia, Disgrafia, Disortografia e

Discalculia, os alunos terdo muitas dificuldades em progredir na aprendizagem.
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Estas dificuldades, relacionadas com problemas na aprendizagem da leitura, da escrita
e do cilculo, sio consideradas, de acordo com o referido anteriormente, “Dificuldades
Especificas de Aprendizagem” (DEA) por estarem relacionadas com problemas na
aprendizagem escolar e incidirem em aspectos fundamentais da aprendizagem em areas que

vao influenciar nao sé todo o percurso escolar como toda a vida futura dos alunos.
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AIMAGEM E AS TECNOLOGIAS INTERACTIVAS NOS PROGRAMAS DE TREINO DA PERCEPGAO VISUAL

“A facil interactividade com o computador permite aos alunos um
ambiente de aprendizagem inteiramente novo. E, de facto, basta ver
alunos a trabalhar com um computador para observar evidentes sinais de
entusiasmo, deliberacio, debate e concentracio intensa” (Ponte, 1992:

127)
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Introducao

A Imagem e as Tecnologias Interactivas sio fundamentais na concepgdo e

desenvolvimento de Programas de Treino da Percepgao Visual (PTPV).

Neste sentido, os PTPV devem apresentar aspectos originais bem diferenciados de
outros materiais didacticos e utilizar as potencialidades do computador, desde as fecnologias
multimedia 2o  hipertexto. Deste modo, é importante justapor dois ou mais sistemas
simbolicos para que o computador se transforme num elemento potenciador do processo
de aprendizagem e causador de aprendizagens mais completas e significativas, favorecendo
a associacao de ideias e a criatividade, permitindo ainda a pratica de novas técnicas bem
como a reduciao do tempo e do esforco necessarios para aprender (Bernado Tares et al,

1997).

Antes de se iniciar a concep¢ao de programas de treino da percepgao visual, é
necessario ter em conta que a percepcao visual (PV) é uma competéncia fundamental para
todas as aquisigdes escolares, visto ser a base para uma correcta leitura de imagens que
potencia uma boa aprendizagem da leitura e escrita facilitando a assimilagdo de fonemas, de
palavras e da ortografia, bem como permitindo o desenvolvimento das demais

competéncias escolares (Frostig et al, 1994; Dias & Chaves, 2000; Dias & Chaves, 2001b).

Durante muito tempo a Psicologia e a Pedagogia tradicionais consideraram a
percepgao visual como um processo passivo, que se encontrava apenas dependente da
recep¢ao dos estimulos operados na visao. Nos nossos dias, porém, a percepgao visual é
considerada niao s6 um complexo acto neurobiolégico como também um processo

superior de organizacao da informagao (Frostig, 1972).

Sendo assim, torna-se importante abordar alguns aspectos da percep¢ao visual que

devem ser treinados pelos alunos, em especial pelos que tém dificuldades de aprendizagem,
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devido aos seus problemas na orientacao espacial, as dificuldades em discriminar aspectos

essenciais das imagens que lhes sio apresentadas e ainda problemas na organizagdo da

informacao.

O treino da percepgao visual deve ser realizado de modo sistematico e organizado,
tornando-se necessario recorrer a programas que motivem os alunos para a tarefa a realizar,
de acordo com estudos desenvolvidos sobre a implementa¢ao de programas deste tipo em
varios paises, nomeadamente nos Estados Unidos, dos quais se salienta os de Marianne

Frostig (1963, 1965, 1966, 1972).

-322-



AIMAGEM E AS TECNOLOGIAS INTERACTIVAS NOS PROGRAMAS DE TREINO DA PERCEPGAO VISUAL

5.1. O Desenvolvimento de Programas de Treino

O recurso a programas educativos interactivos em suporte informatico, de acordo
com o referido anteriormente, permite ajudar os alunos a pensar ¢ a aumentar a sua
capacidade cognitiva, pelo que varios autores tém criado programas para utilizacio em

varias areas de aprendizagem. Além disso,

“a facil interactividade com o computador permite aos alunos um ambiente de
aprendizagem inteiramente novo. E, de facto, basta ver alunos a trabalhar com um
computador para observar evidentes sinais de entusiasmo, deliberagio, debate e
concentrago intensa” (Ponte, 1992: 127)

Virios autores que se dedicaram ao estudo das NTI (novas tecnologias de
informagao) criaram programas informaticos destinados a ajudar os alunos no

desenvolvimento de aprendizagens significativas.

Assim, Salomon et al (1981, cit. Winn & Snyder, 1996) criaram um programa de
processamento de texto, o “Writing Partner”, para ajudar os alunos a escrever, tendo
verificado que a interacgdo com o computador os ajudava a interiorizar formas de
processamento potenciadoras de metacognicao relevante para a tarefa em causa (a escrita) e
Papert (1983) e os seus colaboradores realizaram varios trabalhos sobre o ambiente
LOGO, tendo verificado que as criangas que trabalhavam com esta ferramenta
interiorizavam uma série de mecanismos para processar a informa¢io e desenvolviam
destrezas de manipulagio simbdlica que os ajudava, posteriormente, na resolucio de

problemas.

Muitas das aplica¢bes praticas, como os programas de treino de competéncias

diversas (cognitivas, perceptivas e outras) tém como ponto de partida a psicologia
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cognitiva que interfere em varias das actividades escolares, desde a linguagem escrita e
falada, ao desenvolvimento da percep¢ao, da memoria, do raciocinio e da criatividade

(Lachman et al, 1979).

O treino cognitivo vem progressivamente adquirindo espagos proprios ou mais
intencionais no seio da escola pelo facto de, na sociedade actual, ser muita a informagao e

os suportes técnicos para o seu armazenamento serem cada vez mais potentes.

Assim, a escola, em vez de estar centrada na aquisi¢do e retenc¢do de informacio,
deve capacitar os alunos em termos individuais e de grupo para o acesso a essa informagao

e para o seu uso na resolugao dos problemas (Almeida, 1993, 1996).

5.1.1. O Treino Cognitivo

Os programas de treino cognitivo ou de “treino para pensar’ estao relacionados com
dois referenciais tedricos da cognigao: os trabalhos na linha do processamento da
informacao e os trabalhos da area do desenvolvimento da inteligéncia. Nos primeiros, ha
que falar em processos de apreensio, codificacio, comparagdo e organizagio da
informacao (input), em processos de retengdo, evocagao, categorizagao e relacionamento
(processamento) e em processos de avaliagao, decisio e resposta (output) (Almeida, 1993,

1996).

O recurso a programas de promogao cognitiva tem por finalidade dar resposta a
alguns problemas identificados em contextos escolares, nomeadamente a existéncia de
alunos com dificuldades de aprendizagem (DA), de alunos que nio sabem estudar, de
alunos deficientes que tém problemas ao nivel da captagdo, compreensio e expressio da
informagcao, etc. Tais problemas, além de frequentes, sio muitas vezes assumidos como
inultrapassaveis por parte dos professores e criam nos alunos baixas expectativas de
sucesso e um consequente desanimo face a um futuro sucesso escolar. Assim, os
programas de treino permitem fornecer aos educadores ideias e formas de intervengdo

facilitadoras do desenvolvimento das capacidades cognitivas dos alunos.
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Assim, quando os alunos nao desenvolvem de forma positiva as suas aprendizagens
escolares ou desenvolvem as capacidades cognitivas de forma mais incipiente, tem-se a
ideia que os mesmos acumulam igualmente discursos e imagens pessoais também pouco
favoraveis (Barros, 1991). E neste sentido que os programas de treino cognitivo incluem
nos seus objectivos mudangas nos padroes de atribuicdo causal, nas expectativas e nas

percepgdes pessoais de competéncia.

Nos programas de treino cognitivo sio também incluidos outros processos de ordem
superior, nomeadamente a metacognicaol8d, em paralelo com as componentes mais
centradas na realizacio cognitiva (Flavell, 1979; Sternberg, 1985). Evidentemente que as
componentes, as meta componentes e o0 respectivo treino, servem tanto os objectivos da

promocgao cognitiva, como os da facilitagao da aprendizagem escolar (Mayer, 1987).

Deste modo, o desenvolvimento intelectual pode assumir-se como um processo de
interacgao social em que o sujeito vai interiorizando, de forma progressiva, as operagdes
mentais realizadas, num primeiro momento, a nivel interpessoal (Vygotsky, 1962). Esta
apropriagao pode ser facilitada através de experiéncias de aprendizagem mediatizada, isto é,
de situacdes em que o adulto serve de mediador nas interac¢Oes sujeito-objecto através das

facilidades que cria na estruturagao dos estimulos, na sua sequencializagao e orientagdao

(Douet, 1990).

Por isso, grande parte dos exercicios propostos nos programas de treino utilizam a
imagern como ponto de partida ou como suporte de uma dada situagiao-problema (Dias, 1995,
1999), o que se pode verificar ao analisar alguns destes programas: o “lustrumental Enrichment
Program” (Feuerstein, 1980), o “Intelligence Applied” (Sternberg, 1986) e o “Programa de Promogio
Cognitiva” (cit. Almeida & Morais, 1990).

Na nota introdutéria do “Programa de Promoc¢iao Cognitiva” podemos ler que, do
ponto de vista teorico, ele se identifica com o modelo da “Teoria do Processamento da

Informagao” e com a “Analise Componencial da Inteligéncia” proposta por Sternberg

185pey metacognicio deve entendet-se a consciéncia das tarefas, a sequencializacio das fases e o préptio controlo que o sujeito exerce
a0 longo da sua realizacio cognitiva (Mayer, 1987).
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(1986). Todas as componentes identificadas por este autor ao nivel da realizacio'™, ao nivel

da aprendizagem e do controlo da realizacio!87 aparecem integradas no programa e sio

analisados detalhadamente pelos autores (Dias, 1995, 1999).

Seguidamente sio apresentados alguns exemplos de itens deste programa de
Promog¢ao Cognitiva em que a imagem ¢ preponderante e utilizada com objectivos

pedagdgicos bem definidos (Almeida & Morais, 1990; Dias, 1995, 1999).

1. Desenvolvimento da perspectivagao temporal, em que sdo apresentadas aos alunos quatro
imagens (ver figura 5.1.), que terdo de ordenar, em sequéncia légica, verbalizando o

raciocinio subjacente a estratégia de resolugiao implementada.

Figura 5.1. — Perspectivagdo espacio-temporal (Almeida & Morais, 1990, cit. Dias, 1995: 145, 1999:234)

2. Organizacao perceptiva da informagio, em que o treino se faz nos processos de
organizagdo perceptiva, quer bidimensional quer tridimensional. Assim, sio propostos
varios exercicios (ver figura 5.2.), em que se apresenta a primeira imagem e se exemplifica a

resolu¢ao do exercicio para, em seguida, serem realizados os restantes exercicios sem ajuda.

Figura 5.2. — Organizag&o perceptiva da informagé&o (Almeida & Morais, 1990, cit Dias, 1995: 146, 1999:234)

186 Codificagao, relacionamento, inferéncia, aplicagio, justificagdo e resposta (Sternberg, 1977).

187 Metacomponentes.
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3. Desenvolvimento do raciociniol88, em que propoem exercicios que permitem o seu
desenvolvimento, sendo as respostas dadas pelos alunos analisadas em conjunto e

discutidas estratégias de resolucao mais eficazes semelhantes (ver figura 5.3.).

O 2 &

¥ D23 K I
X2 ) N0
K | |

Figura 5.3. — Desenvolvimento do Raciocinio (Almeida & Morais, 1990, cit. Dias, 1995: 147, 1999:235)

Os programas de treino cognitivo ajudam ainda as criangas a acreditar nas suas
capacidades e a desenvolvé-las, pois grande parte do insucesso escolar esta na dificuldade
que muitos alunos tém em organizar os conhecimentos e em sistematizar estratégias de

resolugao de problemas (Dias, 1995, 1999).

Deste modo, a realiza¢do de uma actividade cognitiva dependera do tipo, quantidade
e organiza¢ao da informagao retida na memoria, assim como da velocidade e facilidade de
acesso a essa informagao, podendo estes dois dltimos aspectos depender dos primeiros.
Assim, é importante contar com a experiéncia anterior do sujeito relativamente a tarefa a
realizar, sendo muito frequente o recurso a peritos no estudo do processamento da

informagcao e na resolu¢ao de problemas (Chi et al, 1982; Kail & Pellegrino, 1985).

Os mecanismos basicos da cogni¢ao tém sido analisados por varios autores tais como
Pellegrino & Glaser (1979) e Sternberg (1981) que deram especial relevo aos processos
perceptivos e 2 memoéria a curto prazo, recorrendo a situagdes laboratoriais com medigoes
de tempos de reaccao e potenciais evocados, bem como ao calculo de correlaces desses
processos simples com aptiddes mais globais!8 e ao estudo de correlatos em que apontam

para a analise “componencial”, isto é, para a decomposi¢io da realizacio de itens de

188 Bhtendido como "processo de otganiza¢io supetior da informagio e envolvendo os mecanismos da atencio, comparacio,

organizagio petceptiva e categorizacio..." (Almeida & Morais, 1990: 41).

189 Como a meméria verbal ou numérica, etc.
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testes!?0 em condigdes laboratoriais, em que o tempo de reaccio é o principal pardimetro a

ter em conta.

Outros autores (Resnick, 1976; Almeida, 1988; Reuchlin & Bacher, 1989; Richardson,
1991) estabeleceram correlagoes entre as diversas componentes bem como entre cada uma
delas e o resultado do teste, pelo que consideram que o treino de algumas componentes,
como a realizacdo de tarefas escolares ou ludicas, nao deve ser feito com itens de um teste,
mas sim contextualizado no quotidiano dos individuos em que assumem muita importancia
a experiéncia prévia do realizador e as estratégias de resolugao. No entanto, deve investir-se

sempre no treino intencional (Morais, 1996).

5.1.2. O treino da Percepgéo Visual

Conforme ja referido, a percep¢ao visual (PV) é a capacidade de reconhecer e
discriminar os estimulos visuais e de os interpretar, associando-os a experiéncias anteriores,
pelo que se torna muito importante que a crianca com dificuldades de aprendizagem (DA)
tenha estes problemas solucionados ou pelo menos minimizados, o mais precocemente
possivell?1, pois as capacidades perceptivas influenciam, tanto a aquisicio de competéncias

como de conceitos (Frostig, 1963).

Recorde-se que uma crianga apresenta DA quando tem um atraso no desenvolvimento
perceptivo ou dificuldade em reconhecer os objectos e as suas relagdes entre si no espago dado,
percebendo o mundo de maneira distorcida pelo que este lhe aparece instavel e imprevisivel. Esta
deformagao e confusio com que interioriza os simbolos visuais dificulta a sua aprendizagem
escolar, tornando-se fundamental realizar programas preventivos o mais cedo possivel, sem ficar

a espera que os problemas se resolvam por st (Frostig et al, 1994).

190 como por exemplo analogias, completamento de séries, etc.

1916 petiodo normal de desenvolvimento méaximo da percepeao visual situa-se entre os 3 anos e meio ¢ os 8 anos (Frostig, 1963).
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A actividade cognitiva da percepg¢ao tem caracteristicas muito particulares pois a sua
origem estdi nos dados sensoriais captados pela vistal?2 através dos processos de
discriminagao, analise, seleccdo, identificagdo e armazenamento dos estimulos visuais que,

posteriormente, sio associados a experiéncias sensério-motoras anteriores (Frostig, 1963;

Dias, 1995, 1996, 1999).

Estas operagoes sao guiadas inicialmente por esses dados, de forma a tornar explicita
e determinada a informacao e tendem a ser automaticas, rapidas, eficazes e restritas. Isto
acontece devido ao tipo especifico de informacao que utilizam para tratar os dados e fazer
inferéncias, ao contrario do que acontece com as operagoes guiadas cognitivamente, que
tendem a mostrar caracteristicas opostas e dispéoem, em principio, de toda a informagao

resultante do sistema cognitivo geral.

Estas dltimas operagdes contribuem, também, para o resultado perceptivo final,
integrando-o no sistema geral de conhecimento e tornando-o apto a ser utilizado no

processamento cognitivo posterior (Garcia-Albea, 1986; Dias & Chaves, 2001a).

Por isso, as tarefas perceptivas podem ser rapidamente diferenciadas da sensagao,
como acontece com a acuidade visual e a sensibilidade auditiva e das tarefas do
processamento cognitivo, tais como a ac¢ao de escutar e a compreensao de leitura (Frostig,

1963).

Quando a PV nio esta adequada ao nivel etario da crianga, vai limita-la no seu
desenvolvimento intelectual, em particular no que respeita a aquisicdo, reten¢ao,
armazenamento de conhecimentos e posterior aplicagdo em novas situagdes. Além disso,
esta competéncia facilita a aprendizagem da leitura, da escrita, da ortografia, das operagoes
aritméticas e permite desenvolver as demais capacidades necessarias ao sucesso nas tarefas

escolares (Dias & Chaves, 2000).

Nesta ordem de ideias, ¢ fundamental que se promovam programas que permitam

desenvolver as fungdes sensorio-motoras, a linguagem, a percepcao auditiva, visual e

g . . . . . . .
192 processo visual como escalio perceptivo dominante depende de um mecanismo de ajuste 6culo-motor, de um complexo processo de
transdugio e transmissao dos estimulos visuais e de uma andlise e sintese dos mesmos (Getman, 1965).
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quinestésico-tactil, a capacidade de pensar, aprender e recordar, a adaptacio e o

comportamento emocional (Frostig, 1979).

No entanto, para se ter a certeza que estes problemas existem e que tipo de
competéncias de PV afectam, torna-se necessario fazer a avaliagdo perceptivo-motora dos
alunos através de testes perceptivo-motores, pois é com base nos resultados da sua

aplicacdao que se podem prescrever programas de treino (Salvia & Ysseldyke, 1991).

Este tipo de avaliacao da percepgao visual comegou a ser utilizado pelos psicologos
da Gestalt, que definiram os principios da organizac¢ao perceptiva. Assim, Hallahan &
Cruickshank (1973) estudaram problemas perceptivo-motores em criangas com deficiéncia
mental, lesGes cerebrais e disturbios de aprendizagem (cit. Dias & Chaves, 2000; Dias &

Chaves, 2003b).

O treino das competéncias perceptivas permite uma diminui¢ao das dificuldades
verificadas pela aplicagdo de um teste de percepgao visual, sendo muito vantajoso fazé-lo
também através das varias areas escolares que englobam as referidas competéncias

perceptivas (Witt et al, 1988; Myers & Hammill, 1990; Salvia & Ysseldyke, 1991).

Nesta ordem de ideias, podem ser aplicados programas especificos de treino, com
aparentes objectivos de avaliagao relativamente as diferentes competéncias de PV, pois
todas elas sdo teoricamente distintas umas das outras'”, apesar de se saber que, na pratica,
estdo interligadas (Chalfant & Scheffelin, 1969; Gabbard, 1992; Frostig et al, 1994; Dias &
Chaves, 2000).

Deve ainda procurar-se que o desenvolvimento dessas competéncias se processe
com normalidade e a um ritmo adequado, desde que a crian¢a comega a ter contacto com
o mundo circundante e a percepcionar a cor, a forma, etc, pois ja na fase pré-escolar a

. . . ~ ~ - . . 194
crianga realiza diversas operagdes de abstraccdo na apreensao de imagens figurativas

(Escarpit, 1972). Este autor mostra-nos ainda como estas operagdes sao importantes para

193 poy exemplo, a capacidade figura-fundo poderia existir, separadamente, da constancia da forma, da discriminagao visual ou da
posi¢ao no espago

¢ S N . N . . .
194 Atribuicdo de um valor semantico as cortes, estabelecimento de relagdes causa-efeito entre os varios elementos da imagem,
compreensio de movimentos de sequéncia, etc. (Escarpit, 1972).
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o desenvolvimento da inteligéncia infantil, pois por exemplo a leitura de imagens em
sequéncia, ajuda a crianga a criar a orientagdao espacio-temporal (Dias, 1995; Dias, 1999;

Dias & Chaves, 2001a).

Assim, as capacidades de PV devem ser trabalhadas e treinadas, se possivel ainda
antes de se revelarem como problema, ou entdo logo apos a detecgdao do problema, como
forma de o corrigir (Martinez et al, 1993; Frostig et al, 1994), devendo treinar-se

separadamente as seguintes capacidades de PV (Frostig et al, 1994:

1. Coordenagio visno-motora, que é a capacidade de coordenar a visio com os movimentos
do corpo ou das suas partes!?>. Trata-se de uma orientagio da visio sobre a maio,
principalmente quando a preensio e a manipulagdo de objectos exigem um permanente

ajustamento e controlo motor.

Para desenvolver esta competéncia devem desenhar-se linhas rectas ou curvas de
acordo com limites visuais, pedindo-se a crian¢a que trace uma linha entre um conjunto de
linhas paralelas, sem sair fora. Para tal devem fazer-se exercicios de recorte, colagem, jogos

de encaixe, jogos de construgao e manipula¢ao, modelagao, picotagem.

Frostig (1963) propde ainda a realizacao de outros exercicios (figura 5.4.), em que a
crianca tera de fazer um traco unindo as duas extremidades do #ine/ ou da estrada, sem

levantar o lapis do papel.

= i‘
i LT
I_|—|-|
e

Figura 5.4 — Coordenacéo Visual Motora (Frostig, 1963, cit. Dias, 1995: 138, 1999: 223)

2. Percepcao fignra-fundo, que é a capacidade que permite focar a aten¢ao nos estimulos
adequados de figuras inseridas num fundo sensorial comum. O cérebro humano, como

sabemos, esta organizado de modo que pode seleccionar de entre um conjunto de

195 poy exemplo, quando uma pessoa quer alcangar alguma coisa, as suas maos sio guiadas pela vista.
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estimulos aquele que pode tornar-se no seu centro de interesse. No nosso campo
perceptivo estes estimulos seleccionados formam a figura, enquanto que os restantes, cuja
percepgao é confusa, constituem o fundo. Um objecto s6 pode ser percebido em relagao a
um fundo, o que exige capacidades de discriminag¢ao, identificacao e ordenagdo do campo

perceptivo.

Quando uma crianga tem problemas neste campo, torna-se pouco cuidadosa e pouco
organizada nos seus trabalhos, sendo incapaz de se orientar numa pagina, saltando

pormenores, nao completando desenhos ou frases, falhando na selec¢ao de itens, etc.

Para desenvolver esta competéncia realizam-se exercicios que facilitem a
concentragao nos estimulos e a identifica¢ao das qualidades de forma, tamanho e cor. A
crianca tanto pode distinguir objectos misturados!?6, como classificar objectos da vida
diaria, destacar pormenores dos objectos, ver figuras especificas que estdo sobrepostas a

outras em fundos complexos, etc.

Frostig (1963) propde ainda a realizacao de outros exercicios (figura 5.5.), em que a
crianga tera de discriminar a figura que se pedir, indicando-a, sublinhando-a ou pintando-a,

sem se deixar influenciar pelas figuras envolventes.

Figura 5.5 — Percepcgéo figura-fundo (Frostig, 1963; Dias, 1995:139, 1999: 225)

3. Constancia perceptiva ou da forma, que é a capacidade que permite perceber que um
objecto tem propriedades invariaveis como forma, posi¢io e tamanho, apesar da
variabilidade da sua imagem sobre a retina. O tamanho, o brilho e a cor sio também

propriedades dos objectos!97.

196 poy exemplo, descobrir uma lapiseira entre marcadores.

197 As quais sio também percebidas visualmente como uma constante.
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Para desenvolver esta competéncia siao realizados exercicios em que se procura
relacionar duas figuras que variam num ou mais elementos disctiminatérios!?8, tendo a

crianga que descobrir, numa série de figuras com fundo distractores, a figura apresentada.

Frostig (1963) propde ainda a realiza¢ao de outros exercicios (figura 5.6.), em que a
crianga tera de reconhecer todos os “quadrados” e todos os “circulos”, indicando-os ou

sublinhando-os.

LAV EE ¢
e 0 K : J M @?
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Figura 5.6. — Constancia da forma (Frostig, 1963; Dias, 1995: 140, 1999: 226)

4. Posigao no espago, que € a capacidade que permite perceber as relagdes de posi¢ao do
objecto no espago relativamente ao observador, ou seja, permite relacionar o espago de um
objecto com o observador e discriminar reversoes e rotagoes de figuras, evitando-se assim

uma confusao global e uma desorientagao espacial.

Quando a crianga nao tem esta capacidade desenvolvida torna-se confusa e hesitante
nos seus movimentos. E uma capacidade fundamental no desenvolvimento perceptivo-
motor e de grande importancia no dominio da actividade simbdlica, para além de constituir

uma espécie de eixo integrado entre a linguagem interior e a linguagem falada.

Para desenvolver esta competéncia devem ser feitas actividades de tonicidade,
equilibrio e exercicios de orientagdo no espago que ajudem a crianga a organizar o seu

esquema corporal, como distinguir cima-baixo, dentro-fora, perto-longe, esquerda-direita.

Frostig (1963) propoe ainda a realizagao de outros exercicios (figura 5.7.), em que,
numa fase inicial, a crianga tera de riscar a figura que esta orientada diferentemente das

restantes e, nos seguintes, devera seleccionar a figura igual ao modelo.

198 Tamanho, posi¢io ou sombreado.
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Figura 5.7. — Posi¢é@o no Espaco (Frostig, 1963; Dias, 1995: 141, 1999: 227).

5. Percepgao das relagoes espaciais, que é a capacidade que permite perceber a posi¢ao de
dois ou mais objectos em relagdo consigo mesmo e dos mesmos em relagao uns com os outros.
Esta 4rea interrelaciona as anteriores, combinando-as e interligando-as. E com base nesta
capacidade que a crianga percebe as sequéncias das letras numa palavra e das palavras numa

frase.

Para desenvolver esta competéncia sdo realizados exercicios em que se ligam pontos
e se reproduzem padrdes visuais apresentados como modelo e outros exercicios de

colocagao de objectos, alternando a ordem.

Frostig (1963) propde ainda outros exercicios (figura 5.8.), em que a crianga tera de
copiar, na estrutura espacial de pontos da direita, os tragos que ligam os pontos

apresentados na estrutura da esquerda.

CHEEE

Figura 5.8. — Rela¢des de espaco (Frostig, 1963; Dias, 1995: 142, 1999: 228).

0. Reorganizacao perceptiva, que é a capacidade que permite reorganizar mentalmente
um padrao ou modelo de estimulo sem agir fisicamente sobre ele. E este processo que
utilizamos na reversao da figura e fundo, no qual, dependendo do arranjo visual dos

elementos, sio vistas formas diferentes.
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Para treinar esta capacidade Piaget (1956) propoe um conjunto de desenhos
ambiguos (figura 5.9.), que requerem a reorganizagao perceptiva para que se percebam

todas as figuras possiveis no desenho.

i
1

Figura 5.9 — Reorganizagédo perceptiva (Piaget, 1956; Dias, 1995: 143, 1999: 229).

7. Esquematizagio perceptiva, que é a capacidade que permite organizar as partes € o
todo, de tal modo que ambos retenham as suas identidades peculiares sem perderem, no
entanto, a sua independéncia. Para reconhecer que determinada figura é "um homem feito de
frutos" a crianga precisa de reconhecer que uma mesma forma redonda pode representar
tanto uma mag¢a como uma cabe¢a. No plano cognitivo ¢ o mesmo que reconhecer que
uma pessoa pode pertencer a duas casses a0 mesmo tempo. As criangas mais novas, do
Jardim-de-infancia, identificam somente as partes, as da pré-primaria e do primeiro ano do
Ensino Basico (EB) sé o todo e as do segundo ano do EB em diante vém o todo e as

partes em combinagao.

Para treinar esta capacidade Piaget (1956) propoe ainda outros exercicios (figura

5.10.) em que surgem figuras completas feitas de partes com significados diferentes.

Figura 5.10. — Esquematizacéo perceptiva (Piaget, 1956; Dias, 1995: 144, 1999: 231).

Assim ¢ importante recordar que a capacidade perceptiva é constituida por uma série

de processos que sdo, na sua maioria inconscientes, ainda que os resultados finais se
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tornem conscientes. Do ponto de vista funcional, as restricoes externas procedentes do
estimulo e as restri¢oes internas proprias do sistema, as quais esta sujeita a percepgao, sao
mais importantes do que a sua dimensao consciente-inconsciente. Por isso, a percepgao
acaba por ser o resultado da interaccao dos dois tipos de processo, sendo antes de mais
uma actividade do sujeito que se manifesta através de movimentos de orientagio e
explora¢do em quase todas as capacidades perceptivas. Ela ¢, acima de tudo, interna e de
caracter nitidamente computacional, pois o seu campo de ac¢ao incide sobre

representagoes que ultrapassam a mera actividade sensorial (Marr, 1982).

Deste modo, a auséncia de experiéncias perceptivo-visuais pode comprometer as
aprendizagens escolares, daf resultando a importancia do ensino pré-primario para todas as
criangas. Tem-se verificado que grande parte das criangas que entram para o 1.° ano de
escolaridade apresentam um inadequado desenvolvimento perceptivo-motor, o que, muitas
vezes, vai provocar dificuldades na aprendizagem da leitura, da escrita e até do calculo

(Frostig, 1963; Dias, 1995, 1996, 1999).

Nesta ordem de ideias, torna-se necessario que a crianga atinja certa maturidade
perceptivo-visuall9? para conseguir satisfazer as necessidades que surgem quando tem de
fazer aprendizagens escolares, pois a falta de estimulacao adequada pde em risco essas

aprendizagens (Frostig, 1963; Frostig & Horne, 1964).

5.1.3. O Recurso a Imagem no Treino da PV

Os primeiros referentes conhecidos sobre a capacidade de criar imagens baseiam-se
nos conteudos subjectivos existentes na consciéncia do individuo. Mais tarde, esta
capacidade passou a interpretar-se como uma manifesta¢io consciente com incidéncia em
processos de representacio mais profundos. Por isso, quando as distintas situagdes

requerem manipulacio da informacdo?%0, as imagens podem ser utilizadas, ora

99 ~ . . L. TR . . . L
199 Quando a PV nio estd adequada ao seu nivel etirio vai limitd-la no desenvolvimento intelectual, em particular no que respeita a
aquisicio, reten¢ao, armazenamento de conhecimentos e posterior aplicagdo em novas situag¢oes (Dias & Chaves, 2001 a).

200 Como calcular distancias, mover-se em lugares desconhecidos, etc.
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espontaneamente, ora apos a inducao de uma ordem ou ser ainda usadas intencionalmente

(Fontao, 1998).

Nesta ordem de ideias, pode afirmar-se que a capacidade de criar imagens intervém

nos varios aspectos da vida humana apresentados no quadro 5.1.

Concentracio Compraans 3o

Process amento Indutivi
de informagao
Aszimilagdeo
Lembranga

MEROR & RACIOCINIO  Dedutive

Analdgico

Quadro 5.1. — Mediadores da aprendizagem favorecidos pela imagem (Fontao, 1998: 310).

A capacidade de criar imagens, quando estas constituem uma representa¢ao figurativa de

estados sensoriais ou perceptivos20l, tem-se estudado em todos os aspectos em que se

relaciona com a actividade perceptiva (Paivio & Ernest, 1971; Peterson & Graham, 1974).

Deste ponto de vista, a constru¢do do sistema de representagdes em imagens
depende da constru¢ao dos esquemas perceptivos, ainda que também se possa admitir que,
apos o periodo de construgdo, sao as mesmas estruturas cognitivas que intervém nas

actividades perceptivas (Fontao, 1998).

Formar imagens de palavras, objectos e acontecimentos ¢ um processo muito
importante para a reten¢ao de conhecimentos, apesar de existirem grandes variagdes inter-
individuais nesta capacidade de formar imagens. Além disso, este processo permite fixar a
atenc¢do em aspectos distintos, mantendo um grande nimero de unidades informativas
agregadas num conteido unificado, facilitando ainda o controle e a interiorizagio dos
componentes informativos (Fontao, 1998). De facto muitos conteddos sao mais faceis de
compreender quando se recorre a formagao de imagens, pois muitas ideias expressam-se €

compreendem-se melhor através de desenhos, diagramas, mapas, figuras, etc.

201 Egtados que permitem contornat imagens distintas, quando o mesmo estd exposto a diferentes situacdes e sucessos procedentes do
meio envolvente.
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A formagao de imagens também facilita a resolu¢do de problemas, pois o uso de
imagens permite resolver o maior numero de problemas, garantindo maior rapidez
executiva e menor percentagem de erros (Kaufmann, 1985). A imagem constitui ainda um
meio potencial nos processos de pensamento, porque este se baseia na forma como cada
pessoa vé o mundo e nas formas individuais de manipular ou actuar sobre essa

representacio internaZ02,

Em geral, as imagens, enquanto representagdo, apresentam uma semelhanca
funcional muito elevada relativamente aos eventos percebidos, pois contém informacao
relativa a forma, ao aspecto e ao tamanho de uma figura (Moyer, 1973; Holyoak et al, 1979;
Kosslyn, 1980), assim como informagao métrica dos seus componentes ou das suas
relacbes, fazendo-se corresponder as partes da imagem as partes do objecto representado e
guardando-se as distancias entre as partes ou detalhes dos objectos (Kosslyn et al, 1978;

Kosslyn, 1983).

Através da sua evocagio, as imagens produzem efeitos parecidos com a prépria visao
do estimulo e permitem ainda substituir o contacto directo com os objectos. Deste modo,

as imagens tém um importante papel na motivagdo, sendo ainda um agente motivador

(Denis, 1984; Denis & Carfantan, 1990).

De facto, o significado de uma imagem manifesta-se através da expressio iconica,
pois as imagens nao se representam de forma directa por meio de objectos, mas sim por

meio de opera¢Oes materiais, perceptivas e regras graficas e tecnologicas (Vilches, 1992).

Assim, aquilo que vemos é sempre baseado na forma exterior dos objectos, embora o
modo como interpretamos, organizamos e dirigimos a aten¢do acaba por afectar o que
vemos. O organismo humano ¢é altamente adaptavel e flexivel pelo que grupos diferentes

podem ter uma imagem muito especifica da realidade envolvente (Lynch, 1982, [1960]).

202 processos relacionados com o raciocinio indutivo, dedutivo e analégico que sdo trés campos que facilitam enormemente a
aprendizagem.
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Deste modo torna-se muito importante estimular a crianga através do recurso a
imagem, fixa ou animada, nunca esquecendo que a imagem corresponde a "forma na Teoria

da Forma, ao padrio e a Gestalt..." (Thibault -Laulan, 1973: 17).

Além disso, a imagem ajuda a criar as condig¢oes facilitadoras do conhecimento, tanto
espontaneamente como induzida por uma ordem. Nesse sentido, a imagem permite evocar
uma experiéncia especifica, estimular, construir ou transformar modelos, referir-se a um
conceito genérico em forma de representacao de caricter esquematico, representar a
bidimensionalidade e a tridimensionalidade dos objectos, operar na base das ditas
dimensoes, etc (Fontao, 1998). A imagem provoca também uma maior atengdo e

concentra¢ao face a informacao a adquirir (Tower, 1983).

Pode entiao afirmar-se que a imagem ndo sé favorece a aquisicio de informacio
como a assimilacdo e a reten¢ao ao longo da aprendizagem. Ela deve a sua eficacia ao facto
de reduzir a carga mnésica no tratamento da informacido, o que leva a uma melhor

organiza¢ao do armazenamento da informacao (Paivio, 1980).

Por tudo o que foi referido, o recurso a imagem no treino da PV torna-se
fundamental, pois a percep¢ao pode considerar-se um ponto intermédio, no processo da

informagao, entre sensagao e cognicao.

Segundo este ponto de vista, o processo receptivo divide-se em trés niveis
designados por sensacio, percepedo e cognicao. Os processos, que envolvem pensamento,
linguagem com significado ou resolucao de problemas, sio atribuidos a cognic¢do, enquanto

que aqueles que estio relacionados com estimulos nio simbolicos, com propriedades

concretas?03, sio identificados como percepgio (With et al, 1988).

Além do mais, o reconhecimento visual de certos aspectos dos objectos ou dos
simbolos graficos294 permite a analise da forma que, posteriormente, ¢ transmitida aos
centros de decisdao e que vai, ndo s6, originar uma associa¢ado com outros dados sensoriais,

como ordena-los de uma forma légica. Por outro lado, a sensacao visual fornece ao sistema

203 poy exemplo, a medida, a cor, a forma, a textura ou o som.

204 Como o contorno, a orientagio, o comprimento, a largura, etc.
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nervoso um conjunto de dados, hipéteses, elementos a testar e a comparar, através de uma
complicada ac¢io de escrutinio e de etiqueta, que nos permite distinguir por exemplo o "d
do #",0"gdo p", 0 "udo n" e 0 "fdo 7. No entanto, nao se trata apenas de "ver bers" ou de
"“ver correctamente”, dado que o problema da Percepcio Visual transcende a acuidade visual,
sendo mals importante a interpretaciao, ou seja, a analise e a sintese dos estimulos visuais

que acontecem no cérebro e nao na retina (Frostig et al, 1964).
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5. 2. O Programa de Treino da Percepc¢éo Visual

Tendo em vista os objectivos e as hipoteses definidas para o estudo empirico da tese
de dissertaciao, houve necessidade de criar um Programa de Treino da Percepgiao Visual
(PTPV), dado que o programa de desenvolvimento da Percep¢io Visual (PV) mais
completo que se encontrou foi o de Frostig (1994) que, de acordo com o referido
anteriormente, nao abarca todos os aspectos ou capacidades de PV definidos por Hammill
et al (1993), que se considera ser um autor com uma visao bastante completa de todos os

aspectos importantes que devem fazer parte de um programa de treino da percepg¢ao visual.

Dada a importancia do estudo a desenvolver, em que se pretende provar que a
realizacdao de treino da PV com alunos com dificuldades de aprendizagem (DA) facilita o
desenvolvimento de capacidades de percepgao visual fundamentais para a aquisicio da
maior parte dos conteudos escolares, decidiu-se procurar um programa de treino mais

completo que o de Frostig para conseguir atingir esses objectivos.

Neste sentido, devido aos condicionalismos ja referidos, decidiu-se criar um
programa de treino original e o mais completo possivel, embora se tenha partido de
exemplos de outros programas de treino, uns de treino cognitivo, que abrangem algumas
questdes que interessam e outros de treino da PV, mas que ndo contemplam todas as

categorias desejadas.

O Programa de Treino da Percepgao Visual, que se criou, foi desenvolvido em duas
versOes idénticas mas em suportes diferentes, sendo uma realizada em moldes tradicionais
(programa apresentado em papel e executado com a ajuda de lapis) e outra realizada em
moldes interactivos (programa apresentado no computador e executado através das

ferramentas do computador), visto que um dos objectivos do estudo era verificar se o

-341-



AIMAGEM E AS TECNOLOGIAS INTERACTIVAS NOS PROGRAMAS DE TREINO DA PERCEPGAO VISUAL

treino, realizado em programa interactivo, produzia melhores resultados que o treino

realizado em papel.

O Programa de Treino da Percepgao Visual (PTPV) criado pela investigadora baseia-
se em estudos realizados sobre a implementacao de programas deste tipo em varios paises,
nomeadamente nos Estados Unidos, tendo-se procurado ter também em aten¢io a opiniao
de investigadores e clinicos (Chalfant & Scheffelin, 1969; Gabbard, 1992; Frostig, 1963)
que defendem que todas as competéncias de percepgao visual podem ser, teoricamente

bl

distintas umas das outtas.

Conforme o referido anteriormente, devem ser aplicados programas especificos de
treino, com aparentes objectivos de avaliagio de diferentes competéncias de percepgao
visual, apesar de se saber que, na pratica, elas estio inseparavelmente interligadas nos

individuos (Dias & Chaves, 2000).

O PTVP desenvolvido destina-se a alunos dos 6 aos 10 anos, por ser uma fase etaria em
que as criangas fazem as aquisicbes de leitura, escrita e aritmética, sendo por isso vantajoso

melhorar os seus problemas de percep¢ao visual, o mais precocemente possivel.

O programa de treino (PTPV) ¢ constituido por 8 médulos de exercicios, agrupados
em 8 diferentes, mas interrelacionadas, categorias de competéncias de percep¢ao visual e
visuo-motoras, tendo todos os médulos a mesma estrutura, embora com uma graduagao

crescente de dificuldade, do 1° a0 8° Modulo.

Todos os exercicios tém a introdugdo de imagens adequadas ao nivel etario e ao nivel
escolar, as quais vao facilitar a compreensao daquilo que se pretende que os alunos fagam
no exercicio, bem como permitir-lhes criar rotinas de realizagdo, que poderao vir a ser

utilizadas noutras situa¢oes de aprendizagem.

Foi feita, ainda, uma adequagao dos conteudos a inserir no PTPV, pelo facto de se
destinar a ser utilizado com alunos que tém dificuldades de aprendizagem (DA) e que
necessitam de um acompanhamento muito cuidadoso, desde a individualizagao do ensino

ao recurso a métodos e meios especificos diversificados.
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Por conseguinte, foi também tido em conta que, muitas vezes, os alunos com DA
aparentam nao ter problemas, mas quando olhados com mais aten¢ao, revelam diversas
dificuldades ja referidas em capitulos anteriores, como lentiddio na aprendizagem,
problemas nas aquisi¢oes da leitura e escrita, na aritmética, na memoriza¢ao, na atengao e
problemas de percepcao auditiva e visual. Estes distarbios perceptivo-motores relacionam-
se com uma dificuldade de descodificacdo visual, lentiddo na resposta ao significado de
gravuras ou de numeros, dificuldades em compreender os absurdos em gravuras

engracadas e em compreender o que ¢é visto (Kirk & Gallagher, 1987).

Existem ainda outros factores no meio ambiente, com que uma crianga deste
tipo ndao consegue lidar, como por exemplo a percep¢ao de objectos no ambiente e,
em especial, a sua relagdo com eles. Além disso, verificam-se, grande parte das vezes,
dificuldades na orientacao esquerda-direita, orientacao espacial, imagem corporal,
aprendizagem motora, montagem de quebra-cabecas e inferéncia visual (Johnson &

Myklebust, 1967, [1983]).

A partir de observagoes do comportamento de criancas com dificuldades de
aprendizagem, pode ainda verificar-se que executam muito bem as suas actividades até que
um certo nivel é atingido, mostrando entio grandes dificuldades de realizagao no nivel
seguinte, pelo que s6 poderdo alcancar os programas de processamento adequados se lhes

forem fornecidos mais dados do que ¢ habitual.

Nesta ordem de ideias, pode afirmar-se que as criangas com DA precisam mais de
ajuda no aspecto quantitativo do desenvolvimento do que no aspecto qualitativo, sendo
por isso necessario criar programas de enriquecimento que contemplem areas mais ricas
de experiéncias estimuladoras da aprendizagem e que estejam ajustados ao nivel de

desenvolvimento de cada uma.

Assim, ¢ muito importante ensinar-lhes o desenvolvimento, ajudando-as na tarefa
evolutiva para que aprendam a aprender antes de serem defrontadas com factos novos,
sendo fundamental que o contexto educacional em que estdo inseridas seja

cuidadosamente preparado através de programas de educagcio e reabilitacio

individualizados (Dias & Chaves, 2000; Dias & Chaves, 2001b; Dias & Chaves, 2003b).
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Por conseguinte, a integracio da imagem no Programa de Treino da Percepg¢io
Visual tornou-se muito proveitosa (Dias & Chaves, 2000; Dias & Chaves, 2001a),
confirmando que o recurso a imagem no treino de competéncias de Percep¢ao Visual
favorece a aquisicio de informagdo e permite um melhor e mais organizado
armazenamento da informacao (Myers & Hammill, 1990; Salvia & Ysseldyke, 1991), pois
qualquer captacio da imagem pela nossa visio acarreta o desenvolvimento de uma

actividade mental, orientada simultaneamente numa dupla direccao (Francastel, 1983).

O programa de treino criado em suporte informatico interactivo também se tornou
um elemento importante pois permite uma interac¢ao aluno-computador motivadora do
treino da Percepc¢ao Visual, além de conter imagens mais apelativas pelo colorido e pelos
efeitos de animagdo inseridos nos diferentes diapositivos do Programa PowerPoint do

Windows utilizado para a elaboragao do programa.

5. 2.1. Caracterizagao do Instrumento de Treino (PTPV)

Conforme referido anteriormente, o PTPV ¢ constituido por 8§ médulos, todos com
o mesmo formato, sendo cada médulo composto por oito itens?9> que correspondem a 8
capacidades de PV que sio treinadas separadamente: Coordenagio Oculo-manual, Posicio
no Espago, Copia, Figura-Fundo, Rela¢bes Espaciais, Fechamento Visual, Velocidade

Visual-motora e Constancia da Forma.

O primeiro médulo tem um grau de dificuldade minimo relativamente a idade das
criancas a2 quem se destina e 2o nivel de escolaridade?00. Os moédulos seguintes vao
aumentando gradualmente a dificuldade, até que o oitavo ja tem um grau de exigéncia

bastante maior, embora ainda de acordo com o nivel escolar e etatio.

205 Cada item ¢ constituido por mais do que um exercicio, excepto o item velocidade visual motora, que s6 tem um exercicio.

206 Ensino Bisico: do 1.° a0 4.° ano.
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Os 8 médulos do PTPV permitem desenvolver cada um dos tipos de competéncia de
PV normalmente classificados como posigao no espago, constincia da forma, relagies espaciais e

figura-fundo, subdivididos nas seguintes categorias:

1. Coordenacio Oculo-mannal, que é a capacidade para coordenar a visio com os

movimentos do corpo ou das suas partes.

Com estes exercicios pretende-se desenvolver a competéncia para desenhar linhas
rectas ou curvas de acordo com limites visuais, pedindo-se a crian¢a que desenhe uma linha
entre um conjunto de linhas paralelas, sem sair fora. Estas linhas envolvem angulos ou

curvas (ver figura 5. 11.).

Figura 5.11. — Coordenagéo Oculo/Manual

2. Posigao no Espago, que é a capacidade que permite discriminar reversoes e rotagoes

de figuras.

Com estes exercicios pretende-se desenvolver a competéncia para relacionar duas
tiguras, de acordo com os seus elementos comuns, pedindo-se a crianga que escolha, entre
varias, a figura que tem a mesma orientagao e formato da que foi colocada em destaque

(ver figura 5. 12.).
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Figura 5.12. — Posi¢ao no Espago
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3. Cdpia, que ¢é a capacidade que permite reproduzir uma figura, tendo em conta os

seus pOI‘anOI‘eSZO7.

Com estes exercicios pretende-se desenvolver a competéncia para reconhecer os

elementos de um desenho e copia-lo, de acordo com o modelo (ver figura 5. 13.).

Figura 5.13. — Cépia

4. Figura-Fundo, que ¢é a capacidade que permite focar a atengdo nos estimulos

adequados de figuras inseridas num fundo sensorial comum.

Com estes exercicios pretende-se desenvolver a competéncia para ver figuras
especificas que estdo sobrepostas a outras em fundos complexos, tendo a crianga que

descobrir as figuras sobrepostas que existem (ver figura 5. 14.).

Figura 5.14. — Figura/Fundo

5. Relagies Espaciais, que dizem respeito a capacidade que permite perceber a posi¢ao de
dois ou mais objectos em relagio consigo mesmos e dos mesmos em relagio uns com os

outros.

207 o tamanho, a posi¢do dos elementos, etc
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Com estes exercicios pretende-se desenvolver a competéncia para ligar pontos e
reproduzir padrées visuais apresentados, tendo a crianga que ligar, tragando linhas, uma

série de pontos, de acordo com o modelo (ver figura 5. 15.).
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Figura 5.15. — Relagdes Espaciais

6. Completamento 1isual, que é a capacidade para reconhecer figuras-estimulo que

foram desenhadas de forma incompleta.

Com estes exercicios pretende-se desenvolver a competéncia para seleccionar a figura
exactamente igual a apresentada e que foi desenhada de forma incompleta (ver figura 5.

16.).
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Figura 5.16. — Fechamento Visual
7. Velocidade Visual-motora, que é a capacidade para desenhar marcas especificas e

previamente apresentadas em figuras geométricas, durante tempo determinado (ver figura

5.17.).
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Figura 5.17. — Velocidade Visual-motora
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8. Constancia da Forma, que é a capacidade que permite perceber que um objecto tem
propriedades invariaveis como forma, posi¢ao e tamanho, apesar da variabilidade da sua

imagem na retina.

Com estes exercicios pretende-se desenvolver a competéncia para relacionar duas

figuras que variam num ou mais elementos discriminatérios208 tendo a crianca que
descobrir, numa série de figuras, a que corresponde ao modelo apresentado (ver figura 5.

18.).

Figura 5.18. — Constancia da Forma

5.2.1.1. O PTPV desenvolvido em suporte tradicional (papel impresso)

O PTPV criado para esta modalidade é formado por exercicios impressos com
inser¢ao de imagens em papel “tamanho A4”, nos quais os alunos tém de marcar com uma
cruz as respostas certas, utilizando um lapis vulgar ou tém de desenhar os tracos pedidos
nos moédulos de coordenagao 6culo-manual, copia, relagdes espaciais e velocidade visual-

motora, utilizando também um lapis.

Esta modalidade obedece aos requisitos descritos acima no que respeita a sua
constitui¢ao e organizacao. Houve uma grande preocupagao com a organiza¢ao do espago
de cada folha e com a qualidade dos elementos visuais que se procurou usar na sua forma
mais simples e linear, evitando elementos supérfluos que se tornariam elementos de

distrac¢ao.

208 Tamanho, posi¢io ou sombreado.
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As imagens utilizadas foram seleccionadas de acordo com o nivel etario e grau de
escolaridade a que se destinam, tendo havido ainda o cuidado de serem imagens de facil

compreensiao, dado o publico-alvo (alunos com DA).

Todos os moédulos tém a mesma estrutura organizativa, sendo subdivididos em
diferentes itens de exercicios, no sentido de se permitir a criagao de rotinas de utilizagao
que permitam aos alunos uma autonomia maior na execugao do treino a partir do moédulo
1. No entanto, o grau de dificuldade vai aumentando do 1.° ao 8. médulos, sem exceder o

critério inicial de simplicidade de tragos.

O desenvolvimento do PTPV em suporte tradicional foi realizado no computador,
no programa Word, para que cada exercicio tivesse uma boa apresentacio grafica, boa
organiza¢ao dos elementos visuais (imagem e texto) e uma boa leitura visual. As imagens
foram criadas ou adaptadas com base nos trabalhos de Frostig (1979) e Frostig et al (1994),
sendo algumas digitalizadas e de seguida trabalhadas num programa de desenho (©Paint do
Windows) e outras formadas a partir de imagens de ClhpArf, também trabalhadas e
transformadas, para que servissem as necessidades de desenvolvimento dos varios

exercicios.209

5.2.1.2. O PTPV elaborado em suporte interactivo

O PTPV interactivo?l0 desenvolvido em computador tem por base o programa
realizado em moldes tradicionais, tendo sido feitas as necessarias adaptagoes das imagens
através da utilizacdo de elementos cromaticos, bem como de elementos sonotros e efeitos
de animagao visual e inseridas ainda outras imagens mais adequadas ao suporte

informatico. Antes se iniciar a produgio do programa?!l foram definidos ainda alguns

209 o Programa de Treino da Percepgio Visual, versao tradicional, completo e em suporte papel, pode analisar-se no Anexo 1.
210 o prpy interactivocompleto pode ser visualizado no CD que constitui o Anexo II1L.
211 pq comegar a desenvolver um programa educativo ha que conhecer o alcance e o contetdo, devendo desenvolver-se um perfil ¢ um

plano em termos de habilidade, tempo, ferramentas, recursos com que se conta. Uma vez que se tenha clara a ideia do que se deseja
desenvolver, deve dividir-se em fases de produgio e estas, por sua vez, voltam a dividir-se em tarefas mais pequenas (Marques, 1995).
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procedimentos importantes, que permitiram desenvolver um documento com qualidade

técnica e pedagbgica, que se descrevem de seguida:

1. O #po de letra a utilizar*'2, que se escolheu simples, de facil leitura e uniforme ao

longo de todo o programa.

2. As cores?13, que se seleccionaram dentro dos tons fortes e atraentes, havendo a
preocupacao de estabelecer uma harmonia cromatica entre o fundo e as figuras, dado o

alvo a que se destina o programa: criangas dos 6 aos 10 anos com DA.

3. A seleccio de imagens apropriadas, tendo sido escolhidas imagens simples, sem grandes
preenchimentos e pormenores, para permitir uma boa percep¢ao das mesmas por parte dos
alunos. Foram ainda usadas imagens seleccionadas com base em conteudos adequados ao

grupo etario e escolar e as dificuldades dos alunos com DA.

4. Os dados que se deseja obter da crianga, pelo que se pensou utilizar um programa
que permitisse a hiper-ligagio a outro que possibilitasse o desenho, bem como a

insercao de botdes visuais de encaminhamento e de botdes com elementos sonoros.

Assim, foram inseridos botdes ocultos ou camuflados nas figuras mais esclarecedoras
que, ao serem pressionados pelo “raf0” indicassem se a resposta estava certa — som de
palmas — ou errada — som de vidros partidos (botdes de som) e, nos itens em que se torna
necessario aceder a um programa de desenho, o botao esta oculto no local em que
teria de desenhar ou inserido nas imagens que apontam para o acesso ao referido programa

de desenho, sendo apenas necessario pressionar com o “rato’”.

Ap6s se ter decidido o modo de realizacio do documento interactivo, iniciou-se o
desenvolvimento do programa, sendo feitos os ajustes necessarios, a medida que se ia

testando, sendo eliminados ou corrigidos. De inicio, foram utilizados os guides do PTPV

212 o tipo de letra deve ser o mesmo em todo o texto, devendo manter-se 0 mesmo tamanho, tipo e espago entre linhas ao longo de
todo o texto, excepto em coisas que se deseja salientar pois, embora de forma inconsciente, a letra atrai a atencio, estabelece o estilo e
tom de um documento (Pérez Cota et al, 1997; Marques, 1995).

213 A cor faz com que o programa seja mais amistoso e a sua aprendizagem mais efectiva; devem utilizar-se cores consistentes com as
convengdes culturais, pois com isso consegue-se que o tempo de aprendizagem seja menor, por exemplo as cores de um semdforo
podem indicar o grau de acerto numa resposta, verde, passa a licio seguinte, vermelho, estudar de novo o capitulo (Marques, 1995).
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criado em suporte papel impresso, tendo-se, no entanto, acrescentado “um catilogo
completo de recursos necessarios para cada cena: imagem, som, texto, etc., assim como o diagrama

de fluxo a seguir na apresentagio” (Boix, 1983; Marques, 1995; Pérez Cota et al., 1997).

A partir desta fase foi seleccionada a ferramenta de desenvolvimento, em fung¢ao do
software que se possuia e das ferramentas conhecidas e dominadas pela investigadora214,
pelo que, ap6s ponderacdo de pros e contras, se optou pelo ©PowerPoint, pelas razdes que

se apontam adiante.

Houve ainda grande preocupagio com o desenho da interface pois, "as interfaces
basicas de usuario sdo aquelas que incluem coisas como menus, janelas, teclado, rato, os bits e
alguns outros sons que o computador faz, em geral, todos aqueles canais pelos quais se permite a

comunicacio entre o homem e o computador” (Marques, 1995).

Assim, o PTPV foi realizado tendo como ponto de partida, de acordo com Marques
(1995), a defini¢ao dos objectivos mais comuns para o desenvolvimento de interfaces de

programas educativos interactivos, que se enunciam de seguida:
1. Oferecer ao usuario caminhos directos para realizar as suas tarefas.

2. Facilitar o manejo de objectos, em vez de obrigar a realizar comandos com as

teclas.
3. Recorrer a conceitos e analogias familiares, para reduzir o tempo de aprendizagem.

4. Ser consistente consigo proprio e com outras aplicagdes, tanto no campo

conceptual como no campo linguistico, no campo visual e no campo funcional.
5. Ter um aspecto agradavel.

O Manual de Utilizacio deste PTPV foi criado no sentido facilitar o trabalho de
alunos e professores, sendo apresentado, de forma sucinta, no Anexo II. Neste anexo sao
também apresentados os Print Screen de todos os ecras do PowerPoint em que se pode

verificar ainda a indica¢ao da animagao personalizada criada para cada um deles.

214 B virtude de o projecto em desenvolvimento nio ter sido subsidiado por nenhuma entidade.
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5.2.1.3. Modo de desenvolvimento do PTPV em suporte interactivo

O PTPV em suporte computador, ¢ um programa interactivo, tendo sido
desenvolvido no programa ©PowerPoint que apresenta boas potencialidades de animagao
visual e sonora, bem como permite tanto a utilizacao de botdes de hiper-ligagao dentro do
préprio programa como com outros programas, nomeadamente de desenho, pintura e
produgao de texto. Além disso, foi possivel recorrer ao uso de botdes de som indicativos

de que a resposta dada esta certa ou errada.

O recurso a esta ferramenta informatica constitui um elemento motivador para os

alunos pois permite-lhes realizar o treino com mais entusiasmo e interesse.

A criagdo deste programa de treino obedeceu a objectivos bem definidos (treinar
competéncias de PV em alunos com DA) pelo que a sua concepgao pedagdgica e a sua
realizacdo técnica foi feita de acordo com determinadas caracteristicas inerentes ao software

utilizado:
1. Facilidade de uso e instalacio.

O utilitario PowerPoint ¢é facilmente utilizavel, é de uso generalizado e esta
instalado em todos os computadores pessoais, sendo ainda de utilizagdo simples, pois
permite que os usuarios utilizem o PTPV imediatamente. Isto, porque os programas
educativos devem ser produzidos tendo em conta a facilidade de uso e instalagio para que
possam ser realmente utilizados pela maioria das pessoas, sejam de instalacao simples,
rapida e transparente e possam ser utilizados sem grande necessidade de leitura

exaustiva de manuais ou de tarefas prévias de configuracao (Boix, 1983).
2. Versatilidade.

E facilmente utilizavel em diferentes contextos formativos, podendo usar-se
individualmente, em pequeno grupo, ou com o apoio do professor ou educador. Além

disso ¢ facil encontrar o programa e mover-se segundo as suas preferéncias, desde
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retroceder a avangar, etc. porque, quando se cria um programa informatico deve ter-se em

atencio a sua versatilidade para que se permita a sua adaptacio a diversos contextos?1> (Boix, 1983).

Outro aspecto importante ¢ que o PTPV permite continuar os trabalhos
comecados anteriormente e incentiva ao uso de outros materiais como fichas e

dicionarios, bem como a realiza¢do de actividades complementares individuais ou em

grupo.
3. Qualidade do contexto audiovisual.

Foram inseridos no programa elementos visuais e sonoros bem seleccionados e
cuidados, atraentes e motivadores pois, a gualidade do contexto audiovisual é o que atrai num
programa e depende em grande parte da sua capacidade comunicativa, devendo o desenho
geral ser claro e atractivo, com boa qualidade técnica e estética dos seus elementos?10
(Boix, 1983), tendo em vista a aproveitar a0 maximo as suas potencialidades e

contribuir para que os alunos fagcam uma aprendizagem significativa.

Ao criar os varios ecrds do PTPV houve sempre a preocupagao de ter em conta, nao
s6 os dados representacionais, mas também as forcas compositoras que contribuem
fortemente para a significacdo, dado que "a interac¢io entre propdsito e composi¢io, entre
estrutura sintactica e substancia visual, deve ser mutuamente reforcada, para que se atinja uma

maior eficicia em termos visuais" (Dondis, 1988: 100).

Todo o documento foi construido de modo a facilitar o acto perceptivo
considerando-se que a percepcao comega com a captagio dos aspectos estruturais
mais evidentes, que as caracteristicas estruturais globais sao os dados primarios da
percepgao, e que, por conseguinte, apreendemos um padriao global (Arnheim, 1974;

Arnheim, 1988).

215 poy exemplo, deverdo ser programaveis, permitindo a modificacao de alguns parametros como grau de dificuldade, tempo para as
respostas, nimero de usudrios simultineos, idioma, etc.

216 Titulos, menus, janelas, icones, botdes, espagos de texto/imagem, fundo, elementos graficos, figuras, animagdes, elementos sonoros,
etc.
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Na elaboracdo do /ayout teve-se em atengdo que a percep¢ao nao sé ¢ influenciada
pelo tracado estrutural como também esta sujeita ao padrao primario de varredura de
campo, reagindo aos referentes verticais-horizontais, a um padrio secundario de varredura
e ao impulso perceptivo inferior esquerdo, porque o que se vé numa dada area do campo
visual depende muito do seu lugar e da sua fun¢do no contexto total (Arnheim, 1988,

[1974]; Dias, 1995, 1999).

Teve-se ainda presente que ¢ através de uma boa organiza¢iao das formas, das cores e
dos movimentos definidos, inequivoca e concentrada no essencial que o todo se organiza
para se ajustar ao conteudo. Assim, procurou-se desenvolver um documento em que a
comunicabilidade nao estivesse dissociada da expressividade que pretendiamos imprimir a

sequéncia de ecras.

A redundancia dos signos em relagao as significacdes foi integrada e gerida como

factor de inteligibilidade da mensagem (Moles, 1990).

Pela articulacdio forma-cor procurou-se ainda criar pontos de tensio que
funcionassem como elementos dinamicos capazes de captar e manter a atengao, assim
como se teve em atencao as fungOes estética e empatica da cor, quer como factor
emotivo, quer como factor evocativo. Sobretudo, esteve sempre presente a grande

forca da cor para expressar e intensificar a informacao visual (Gregory, 1968).

Em algumas situagdes a cor foi usada com o valor de sinal e como elemento de
conviccdao perceptiva (Moles, 1981), sendo neste sentido que se procurou manter a cor

conbecida dos elementos visuais ja pertencente ao reportério cultural dos alunos.

A utilizacao da cor como significante e como refor¢o emergiu como factor
determinante na contenc¢ao do uso da mesma, ja que as cores que reconhecemos com
seguranca e facilidade, raramente ultrapassam o numero de 6, sublinhando se a forca

das primarias e das complementares (Gregory, 1968; Arnheim, 1988, [1974]).

Niao esquecendo a importancia que os contornos assumem na percep¢ao foi usada a
saturagdo cromatica para estabelecer contraste, evitar ambiguidades e indefini¢ao da forma

(Moles, 1990).
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A esquematizagao, como mecanismo essencial do pensamento, foi a estratégia
usada na elaboragio do documento para aumentar a compreensio do mesmo,
procurando-se, contudo, nao descaracterizar os elementos trabalhados porque se
pressupoe serem do dominio cultural dos alunos, considerando-os como wma
redunddancia suplementar devida a nossa cultura e ao nosso conhecimento sobre a ligacao

de signos, tendo em aten¢ao a imagem mental que evocam (Dondis, 1990).

Os contetudos relevantes da mensagem foram comunicados, de modo a evitar a
b
ambiguidade, por meio de factores perceptivos como: simplicidade de configuracgio,

agrupamento ordenado e distingao de figura e fundo (Aumont, 1990).

Tendo em aten¢ao o processamento da informacao, procedemos a depuragao das
imagens reduzindo o numero de atributos dos objectos e procurando integrar apenas
elementos pertinentes para a compreensao da mensagem (Fontao, 1998). As imagens
foram assim despojadas de elementos acessorios, para, ao funcionarem como esquemas
representativos do conteido a apresentar, serem facilitadoras da retencao (Dondis,

1990).

Houve sempre a preocupagao de conciliar a mensagem semantica com a mensagem
estética, o plano da expressao e o do conteido. A mensagem semantica é considerada
como o conjunto de variagoes da mensagem que ¢ sujeita a Gestalt e que permanece
identificavel. Assim, cada sigho pode permitir tolerancias relativamente ao seu caracter de
normalidade (Moles, 1981) e estabelecer uma dialéctica entre o que é 6bvio e a novidade,

dando entido origem a mensagem integral (Dias, 1995, 1999).

Teve-se ainda em consideragao que a mensagem audiovisual tem de representar e
transcrever a realidade, pois, tanto no que respeita a sua selec¢do como a sua
manipulagio ¢é importante ter em atengao um certo numero de regras baseadas
essencialmente na economia de significagao. Esta mensagem audiovisual deve tornar a
operacao de reconhecimento simples sem dar lugar a ambiguidades, para que as nogoes
a adquirir possam ser abordadas separadamente e a anilise da mensagem seja
relacionada com a experiéncia ja adquirida. S6 assim o aluno podera perceber o que se

lhe apresenta de novo (Dieuzeid, 1965; Dias, 1995, 1999).
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4. A qualidade dos conteudos.

Procurou-se inserir no PTPV os conteudos mais adequados ao fim em vista, que era
a realizacio de treino da PV, utilizando-se uma informacio correcta, actual e estruturada,
com base em especialistas nas areas da percepgao visual e das dificuldades de

aprendizagem.
5. A interac¢do com 0S usuarios.

Procurou-se aproveitar ao maximo as potencialidades da ferramenta escolhida
(©PowerPoint) para a producio do documento, tendo-se recorrido ao uso de botoes
interactivos integrados nos elementos visuais e nas zonas mais acessiveis. Isto, porque a
forma como se gerem as interaccoes com os usudrios determinarao, em grande parte, a sua

facilidade de uso e a sua aceitabilidade (Boix, 1983).
0. A originalidade e uso de tecnologia avancada.

O documento, que se criou e desenvolveu, é original e motivador, tanto pela
qualidade dos elementos audiovisuais como pela sua capacidade interactiva, motivadora e
bem diferenciada dos recursos didacticos mais frequentes, tendo-se utilizado, além do
©PowerPoint, um programa de desenho ©Paint onde podem ser realizados os desenhos nos
modulos de coordenagao Oculo-manual, cépia, relacdes espaciais e velocidade visual-
motora, ao qual se acede através de botbes inseridos nos ecras que constituem esses

modulos.

Procurou-se usar este tipo de tecnologia porque os programas educativos devem
apresentar aspectos originais, bem diferenciados de outros materiais didacticos e que
utilizem as crescentes potencialidades do computador, justapondo dois ou mais
sistemas simbolicos, de maneira que o computador resulte intrinsecamente potenciador
do processo de aprendizagem, favoreca a associagao de ideias e a criatividade, permita a
pratica de novas técnicas, a reducao do tempo e do esforco necessarios para aprender

tacilitando assim aprendizagens mais completas e significativas (Boix, 1983).
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7. A capacidade de motivagao.

Pretendia-se desenvolver um documento que fosse agradavel e fomentasse a
aquisicdo das competéncias de percep¢ao visual, com base nos conhecimentos
anteriormente adquiridos noutras actividades, pois, para que a aprendizagem seja
significativa, é necessario que o conteudo seja potencialmente significativo para o aluno e
que este tenha vontade de aprender significativamente, relacionando os novos conteudos

com o conhecimento armazenado nos seus esquemas mentais (Boix, 1983).

Assim, para motivar o aluno neste sentido, as actividades do PTPV permitem manter
a curiosidade e o interesse dos usudrios pela tematica do seu conteddo, sem provocar

ansiedade, evitando que os elementos ladicos interfiram negativamente nas aprendizagens.
8. Adequacio ao ritmo de trabalho dos usuarios.

Procurou-se criar um programa que, por visar alunos com DA que apresentam
problemas de ordem cognitiva e perceptivo-visual, permitisse uma aprendizagem
realizada de acordo com o ritmo individual, com paragens e avanc¢os determinados
pelos proprios, de acordo com as necessidades de assimilacao e reorganiza¢do da
informag¢ao, porque os bons programas tém em conta as caracteristicas iniciais dos
alunos a quem se dirigem, desde o desenvolvimento cognitivo, capacidades, interesses
e necessidades até aos progressos que vao realizando. Cada sujeito constréi os seus
conhecimentos sobre os esquemas cognitivos que ja possui, utilizando determinadas

técnicas (Boix, 1983).
9. Fomento da iniciativa e da auto-aprendizagem.

Produziu-se um documento que permite potenciar o desenvolvimento da iniciativa e
a aprendizagem auténoma dos alunos, facilitando a escolha individual das tarefas a realizar
e o auto-controlo do trabalho, no sentido de aproveitar a0 maximo o seu potencial de

aprendizagem.

Neste sentido ¢ facilitada a aprendizagem a partir dos erros (emprego de

estratégias de ensaio-erro), sendo monitorizadas, pelo proprio programa, as ac¢des dos
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alunos e explicados (e nio s6 mostrados) os erros que vao sendo cometidos (Boix,

1983).
10. Enfoque pedagodgico actual.

Procurou-se que o PTPV fosse um documento dinamico, que permitisse uma
interacgao entre o aluno e o computador, fomentando uma actividade mais dinamica e
activa, pois a aprendizagem ¢ um processo activo no qual o sujeito tem que realizar uma
série de actividades para assimilar os conteudos informativos que recebe. Segundo repita,
reproduza ou relacione os conhecimentos, realizara uma aprendizagem repetitiva,

reprodutiva ou significativa (Cosme & Trindade, 2001).

Assim, o programa criado esta centrado nos alunos, permitindo que eles, além de
compreenderem os conteudos possam investigar e procurar novas relagoes, sentindo-se
assim construtores das suas aprendizagens através da interacgdo com o contexto que lhe

proporciona o programa (mediador) e da reorganizagao dos seus esquemas de conhecimento.

5.2.1.4. Normas gerais de utilizacdo do PTPV

O PTPV deve ser aplicado, sempre que possivel, individualmente, principalmente

quando o grau de dificuldade dos alunos ¢ grande.

No entanto, mesmo quando ¢é aplicado, colectivamente, a um pequeno grupo, o
primeiro exercicio de cada moédulo devera sempre ser feito de forma individual e com o
apoio do professor, para que este forneca as instrucdes precisas ao aluno e explique,
gradualmente, o modo de resolu¢dao dos exercicios ou seja, no inicio de cada item, devera

ser explicado ao aluno o que se pretende que ele faga.

Por exemplo, no item 1, Coordenagao Oculo-manual, do 1.° M6dulo?!7, deve dizet-

se a0 aluno:

21 Vero conjunto dos 8 médulos nos Anexos I, II e 11T
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“Tens aqui um animal que se quer deslocar para a sua casota que esta no fim deste
caminho. Tu vais ajuda-lo, fazendo um traco continuo, sem levantar o lapis do papel,

comegando junto do animal e acabando na casota”.

Enquanto o aluno esta a fazer o exercicio, o professor devera dar-lhe indicagdes no
sentido de evitar o erro. Apos a resolugao, o professor dira ao aluno se esta bem feito ou
nao e, se estiver mal, terd de o apagar e fazé-lo de novo, até que fique o mais bem feito
possivel. Se persistirem as dificuldades, o professor deve avangar para o item 2, explicando
de novo e acompanhando o aluno durante a execu¢io; s6 entdo passard para o seguinte.
Esta regra serve para os restantes itens deste modulo bem como para todos os outros

modulos218,

Por conseguinte, pode afirmar-se que as capacidades de percepgao visual podem
desenvolver-se e ser trabalhadas separadamente, apesar de todas elas serem um todo e
contribuirem para a melhoria da capacidade global de percepcao visual, que ¢ indispensavel

na aprendizagem de todos os contetdos da escolaridade basica.

No entanto, o desenvolvimento da percepcao visual s6 ficara completo se incluido

num plano integral que tenha em conta o desenvolvimento global do alunos.

Em forma de conclusio do capitulo, pode afirmar-se que o treino da percep¢iao
visual, realizado de forma consciente e sistematica, pode facilitar muito a adaptagao inicial a
escola tanto no que respeita as capacidades sensorio-motoras, como da linguagem e outros

processos de pensamento mais avangados.

Além disso, o uso de programas de treino que evidenciam a imagem e O recurso a
programas de treino interactivos sao mais bem aceites pelos alunos que os tradicionais e
permitem a obtengao de resultados mais positivos e consistentes, o que podera ser provado
nos capitulos seguintes de Metodologia da Investigacio e de Analise e discussio dos

resultados do estudo.

218 As instrugoes de utilizagdo mais detalhadas podem ser observadas no Anexo 11, conforme ja foi referido.
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"A expetimentagio tem um papel crucial na investigacio cientifica e
constitui um dos seus passos mais representativos” (Pinto, 1990, p. 74).

"A expetiéncia é a obsetvacdo objectiva de fendmenos que sdo forcados a
ocorrer numa situacdo rigorosamente controlada e em que um ou mais
factores sdo manipulados enquanto os testantes sdo controlados ou
mantidos sob condi¢des constantes" (Zimney, 1961, citado em Pinto,

1990, p. 74).
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Introducao

O estudo empirico foi desenvolvido em escolas do 1° ciclo do Ensino Basico,
consideradas pela Declaracao de Salamanca como “Zuclusivas” por serem frequentadas por todo

o tipo de alunos com e sem dificuldades de aprendizagem (DA).

Numa primeira fase, foi aplicado de forma individual, o Developmental Test of
Visual Perception- DTVP-2 (Hammill, Pearson & Voress, 1993) que funcionou como “Pré-

teste”.

Posteriormente, foi realizado o treino da percepgao visual (PV), utilizando-se o
Programa de Treino da Percepgao Visual que se criou e desenvolveu baseado em estudos ja
realizados sobre a implementagdo de programas deste tipo em varios paises,
nomeadamente nos Estados Unidos. Tanto a aplicagio do DTVP-2 como a implementagao
do Programa de Treino da Percepgao Visual (PTPV) tiveram lugar nas escolas que as

criangas frequentavam.

No final do treino, que foi realizado durante quatro semanas com duas sessoes
semanais, aplicou-se novamente o teste DTVP-2 para verificacio das mudancas de

realizacdao dos alunos face a primeira aplica¢ao, o que constituiu o “Pds-zeste’”.
Em seguida, foi feita a analise dos resultados e respectivo tratamento estatistico.

No ano seguinte foi realizado um “Follow-up” (seis meses apds o Pds-teste) para

verificar a estabilidade dos efeitos do tratamento e a manutencio dos resultados.
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6.1. Caracterizagao do Plano de Investigacdo

O estudo desenvolvido tem por base um “desenho experimental’, dado ter-se concluido
que o estudo experimental seria mais adequado para dar resposta as hipoteses formuladas que

se pretendem comprovar.

O estudo de cariz experimental permite-nos ainda chegar a conclusdes mais
objectivas, pois

“os estudos experimentais desenham-se de tal modo que exista uma relagdo directa entre

as variaveis independentes e dependentes (directa, no sentido de que seja razoavel pensar

que as diferencas entre as varidveis dependentes, depois de feita a experimentacio, se
possam de facto atribuir ao efeito da independente)” (Fox, 1987, p. 511).

“E também através da experimentacao que é possivel wdentificar a causa ou cansas proviveis da
ocorréncia de um determinado fendmeno devendo o registo dos factos ser totalmente preciso, imparcial
¢ isento de quaisquer erros de medida on avaliacio” (Pinto, 1990, p. 74, italicos do autor).

O estudo foi realizado com cinquenta e sete sujeitos de entre 445 que apresentavam,
simultaneamente, dificuldades de percep¢io visual (DPV) e dificuldades de
aprendizagem (DA), a frequentar escolas do 1.° ciclo do Ensino Basico do concelho de
Braga. Os 57 sujeitos foram distribuidos, aleatoriamente, em trés grupos com 19
sujeitos cada, sendo formados dois grupos experimentais, o Grupo Experimental 1

(GE1) e o Grupo Experimental 2 (GE2) e um Grupo de Controlo (GC).

Os dois grupos experimentais foram expostos a variavel independente (realizagao do
treino da percep¢ao visual) sendo utilizado o Programa de Treino da Percepgao Visual

(PTPV) criado para esta finalidade.

Neste sentido, o GE1 foi treinado com o PTPV na sua forma tradicional,

desenvolvido no programa de computador ©Microsoft Word e impresso em papel, tendo os
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sujeitos que utilizar um lapis para a realizagao dos exercicios, o GE2 foi treinado com o
PTPV interactivo realizado no programa de computador ©Microsoft PowerPoint, tendo os
A 14 113 e ~
sujeitos que utilizar o “rafe” do computador para marcar as respostas certas nos botdes de
som, com um simbolo para o certo e outro para o errado, bem como de carregar nos
botdes de hipetligacio ao programa de desenho ©Microsoft Paint para a realizacdo de tragos
nas sub escalas que o exigiam e o GC foi sujeito apenas aos tratamentos escolares habituais

(standard), tendo servido de controlo aos dois grupos experimentais (GE1 e GE2).

As variaveis do estudo foram estudadas em funcao das questoes de investigacdao e das

hipéteses anteriormente formuladas, que recordamos em seguida.
As questoes de investigagao formuladas no Capitulo da Introducio sio as seguintes:

-O recurso a programas de treino em que sio utilizadas as Tecnologias Interactivas
com utilizacao da Imagem, face a programas de treino tradicionais, também com utilizagao

da Imagem, permite um melhor desempenho perceptivo dos alunos com DA?

- A utilizagdao de programas de treino da Percepg¢ao Visual permite que criangas com
dificuldades de aprendizagem (DA) e problemas de percepcao visual (PV) melhorem as

suas competéncias de Percepcao Visual?

- Melhores competéncias de Percep¢ao Visual dos alunos com DA facilitam a

aprendizagem escolar?

Com base nestes pressupostos, foram levantadas trés hipoteses de investigagdo que

se relembram em seguida:

- Hipétese 1: Os resultados obtidos pelos alunos com Dificuldades de
Aprendizagem, que fazem o treino da Percepg¢ao Visual recorrendo ao Programa de Treino
da Percep¢ao Visual Interactivo, sao significativamente superiores aos obtidos pelos alunos
que fazem o treino da Percep¢ao Visual utilizando o Programa de Treino da Percepgao

Visual Tradicional.

- Hipétese 2: Os alunos com Dificuldades de Aprendizagem apresentam diferengas

significativas no desempenho perceptivo, quando submetidos a um Programa de Treino da
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Percepgao Visual, relativamente a alunos com as mesmas caracteristicas, que nao fazem

treino da Percepgao Visual.

- Hipétese 3: Os ganhos obtidos pelos alunos com o treino da PV, mantém-se apds o

tratamento e sao superiores, a médio prazo, relativamente aos que nao fazem treino.

O primeiro momento do estudo consistiu na definicio dos objectivos  gerais

apresentados no capitulo da Introducio e aqui relembrados:

1. Testar as vantagens de uma metodologia de intervencao com recurso a Imagem e
as Tecnologias Interactivas no treino da percepgao visual de alunos com dificuldades de

aprendizagem (DA).

2. Testar a eficacia do recurso a programas de treino da Percepcao Visual (PTPV) na
melhoria das competéncias de percepgao visual dos alunos com DA e sua influéncia nas

aprendizagens escolares.

Seguiu-se a investigacio de aspectos tedricos relacionados com os objectivos

definidos e desenvolvidos em capitulos anteriores.

6.1.1. Diligéncias iniciais para a realizacdo do estudo

A par da investigagdo tedrica desenvolvida foram iniciadas diligéncias junto de
diversas entidades com vista a obtencao dos dados indispensaveis a definicio do desenho

experimental e a recolha e/ou ctiagio dos instrumentos de avaliagio e de treino.

6.1.1.1. Primeira Etapa (Outubro de 1997/Julho de 1999)

1. Investigagdo tedrica sobre as tematicas de Tecnologia Educativa, Tecnologias

Interactivas, Imagem e Percepcdao, Necessidades Educativas Especiais, Problematica das
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Dificuldades de Aprendizagem, Dificuldades Especificas de Aprendizagem e Programas de

Treino da Percepgao Visual.

A investigacao teorica foi realizada através do recurso a diferentes meios de pesquisa,
desde recolha bibliografica de obras de autores consagrados no estado da arte dos temas
em estudo, consulta de artigos em revistas da especialidade (Educagao, Educagao Especial,
Tecnologia Educativa e Imagem, Psicologia, etc.), visitas a sifes da Internet relacionados com
os temas referidos, consulta de bases de dados sobre Educacdo e Psicologia (ERIC e

PSICLIT), consulta de outros documentos, etc.

Ao realizar a pesquisa bibliografica e outra, deu-se particular atengao aos estudos
relacionados com a Tecnologia Educativa, Imagem e Percep¢ao Visual, Programas
Interactivos, Educagao Especial, necessidades educativas especiais (NEE) e dificuldades de
aprendizagem (DA), tendo ainda sido aprofundados aspectos teéricos relativos a percepgao
visual, leitura de imagens, utilizacio da imagem em contexto educativo, em especial no
processo de ensino-aprendizagem dos alunos com DA (tendo-se em conta os seus

problemas de atencdo, compreensao, orientagao espacio-temporal, etc.).

Toda a recolha bibliografica foi feita nas varias Bibliotecas da Universidade do Minho
e noutras bibliotecas do palis, tais como a Biblioteca da Faculdade de Motricidade Humana,
a Biblioteca da Universidade do Porto, a Biblioteca do Instituto de Reabilitacio e a
Mediateca do Instituto de Educagdo e Psicologia da UM. Além disso, foram utilizadas
muitas obras e artigos existentes nas estantes da investigadora, recolhidos ao longo de

Varios anos.
2. Entrevistas realizadas em institui¢Ges publicas e privadas.

Foram realizadas entrevistas e encontros formais em Escolas, Universidades e outros
b
Servigos Oficiais, com diversas individualidades especializadas nos assuntos relacionados

com o tema do estudo:

- Encontros com especialistas nacionais nas areas da Imagem e das Dificuldades de
Aprendizagem que forneceram apoios preciosos para o desenvolvimento da investiga¢ao
teorica e da investigagdo experimental. Estes contactos foram realizados, muitas vezes, em

Congressos onde os mesmos especialistas proferiam Conferéncias. Assim, destacamos os
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contactos realizados com o Professor Doutor Vitor da Fonseca, o Professotr Doutor Luis
Miranda Correia, a Professora Doutora Inés Sim-Sim, o Professor Doutor Paulo Dias, o

Prof. Doutor Pedro Albuquerque e o Professor Doutor Leandro Almeida, entre outros.

- Contactos com especialistas estrangeiros, muitas vezes através do correio
electrénico, de que se salientam o Professor Doutor Alfredo Campos da Universidade da

Corufia e a Professora Doutora Marjorie Montague, da Universidade de Miami.

- Encontro informal com o responsavel da Mediateca de Psicologia do Instituto de

Educagao e Psicologia para obter autorizagao de consulta dos testes ali existentes.

- Encontros com elementos da Equipa de Coordenagao dos Apoios Educativos de
Braga no ambito do Centro de Coordena¢ao da Acc¢iao Educativa do Distrito de Braga,
com a finalidade de obter informag¢des sobre o modo de funcionamento da Educacio
Especial no distrito de Braga, assim como do tipo de alunos com NEE que frequentam

escolas inclusivas do Concelho de Braga.

- Reunibes formais com Directores de varias Escolas do 1° ciclo do Ensino Basico
do Concelho de Braga (urbanas e rurais) no sentido de obter informag¢des relativas aos
alunos das suas escolas, horario desenvolvido, possivel adesiao dos professores e
encarregados de educagdo a participacdao neste projecto de investigagao, espago disponivel
na escola para a aplicagdo de testes e realizacao de programa de treino, etc. Estes encontros
tiveram lugar nas respectivas escolas, o que permitiu a percep¢ao dos espagos, observagao
informal dos alunos e estimativa do nimero de alunos de que poderfamos dispor para

realizar o estudo.

6.1.1.2. Segunda Etapa (Outubro de 1999/Julho de 2003)

Nesta etapa foram planificados e definidos os procedimentos a realizar durante o
estudo, tais como o plano de investigacao, a seleccio e criacio dos instrumentos de

avaliacdo, a escolha da amostra etc.
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1. Analise cuidada de diversos testes da Mediateca de Psicologia da Universidade do
Minho, com vista a seleccionar provas (testes) de despiste de problemas de Percepg¢aoVisual
e/ou descobtir, nos diferentes “sestes de inteligéncia” ali encontrados, alguns ens que permitissem

medir aspectos relacionados com a Percepcao Visual.

Ap0s verificados alguns testes que continham aspectos que poderiam ajudar a criar o
PTPV, podem observar-se no quadro 6.1. referéncias aos testes estudados e salientados alguns
itens importantes para a avaliacio de problemas de PV, sendo ainda feito um resumo das

caracteristicas principais de cada um.

Testes Autores Caracteristicas Principais
E fomniaco por umn conjunto de padies geométicos estulradios e complicacs,
A- Teste de Figuras WTMn, O[tmanl EIM_CLE SE tem ce encortrar 2 fioura esconcick. Pretende medr habilidades
) argliicas do indhicuo, exgndo-se @ andise deumn tado complexo, dando

Ernascaradas Raskin & Kam relevn 3 informago importante e desprerando a inelevarte.

Nofa 0s indhviduns "altamente analiicos" 540 ‘incependen-es de campa’,
"altam ente diferenciados” e "menas pro-pensos a interferéncia”,
Consta de uma foha com o nome das cores (vemmelho, werde.)

B- Stroop —Teste de | Charles Golden impressas em dez colunas e dez filas, sendo todas as palavras impressas
Caores e Palavras em tinta e cor, mas com cores diferentes das indicadas pela palawvra,

de outra folha com peguencs rectdnguios de cor e de uma terceira

COM O NOMe das Cores impresso a preto.

Nofa: verffica-se que a identificacio de cores & sempre mais lenta gue
aleitura dos nomes das cores.

Perrite idertificar criangas de alto risco araves da avaliagio o3 maturagio

- Visual Matar SR perceptiso-motora, Ltlizando padrfes com diferentes  graus  de
Gestalt Test far complexidade e varos principios organzacionais (contomos, graus oe
Children complexidade e linhas de gualidade variados).

N¥E uma hoa portuacao no teste Sorifica QU a cranga oitera resutados
satisfadnos; o ertanto, uma ma portuagao st leva a mads resuitados em suetos
oo b rivel shdoeconamico.

- Teste de Ayvalia 3 hablidade para copiar desenhios geometricos de memana (3 partir dos
Meméiapas | (loagy | 8 anos). O Stiei tem cb copia 15 desentos, eqnsins dlrant=5 seq.rdos
DEsEris € depois refiracias. Aodz 03 escones ootidos no teste S50 confiaveis.

E- Teste ce Serve para avaliar a B £ a COOMENaga0 mOmra de SUeMs dos 2 aos
Deservohd-menta | Beery (1982) 19 anos. E fomnacio por 24 desenhos geometricos de dificuidade crescente,
da Integracéo [JUE 530 COPIAtos COMm Iaps, em pape.

“isLal-Motora Nofa: temn uma corfiabilidade & uma validade altas.
Permite avdiar gualitativamente habilidades perceptivoamotoras em criangas

F- Exame Roach & Kephart | dos primeiros anos o escolaidade. Estas sao obeervadas em  varados
Perceptivo - (1968) desempentos de  comportamerto (ecuilibrio, postura, imagern, diferenciaczo
Motor de Purdue comord, contrale acular e percep;An de formas).

Mefa areser= uma boa corfishiidace oo testereteate com umavaidace deescaa
oLesiorae (Sahial vssede, 1981,

= Visual Hoaper Wede a habilidade dos suetos (ovens e adlins) para organizar esimulos wisuais.
Oranization E composto por 30 ouiadrados com desenhos de otjectos simples aos ouds s
Teat IEfiroU LUma parte & oLe ter&0 o2 Ser omjenizacios o nowio e fORma O OLEZIE.

H- Progressive Raven (1938) Awdizm o raciocinio 1gico com chjectividace e nfo dependern dotino de rivelsodal e
Watrices and cutird dos sueitns. S50 constiuidas por itens figurativos (imacens) senda asfiguras
wocabuary apresertatas a0 sUetn para gue complete comectamente cada sene, atendendio as
Sl MUa;as 0a esquema para a dirdita, segunco um principio e decima para bako,

: SEQLNCID LD principio. O sLsto tera oue identificar esses pncipios e anlicHos.
E um teste bastsnte especializado que utiliza urma linguagem pripria
|- Test of Nonwerhal | Brown, e permite medir a intelig@ncia de criangas com um reduzido recurso
Intelligence Sherbensan & a aspechs motores e culturais, Conter 56 tens oue equerem aresoli cdo
Johnson. de problemas atrawes do recurso a figurasabstractas, que exgem boa PY

Quadro 6.1. — Testes cognitivos que avaliam algumas competéncias de Percepcao Visual
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Além dos testes caracterizados, foram encontrados outros que permitem medir
aspectos da Percepgao Visual, embora nio possam medir a totalidade de competéncias de
Percepgao Visual. Assim, pode afirmar-se que o Teste de Desenvolvimento da Percepg¢ao
Visual — DTVP (Frostig, Maslow, Lefever & Whittlesey, 1964) analisado permite medir,
com alguma precisdo, aspectos gerais da percepcdo visual relacionados com as

aprendizagens escolares pelo que o apresentaremos de seguida com mais pormenor.

Esta bateria de testes (Teste de Desenvolvimento da Percepgao Visual - DTPV) esta
organizada em cinco subtestes que permitem medir cinco aspectos particulares da

percepgao visual (PV), ou seja, cinco competéncias perceptivas operacionalmente definidas.

Quatro desses subtestes foram denominados de acordo com o tipo de medida de
percepgao visual: “constancia da forma”, que consiste em se perceber que um objecto possui
caracteristicas inalteraveis como a “forma”’, o “tamanho” e a “posigao”, ‘‘figura-funds”’ pois
qualquer objecto s6 pode ser reconhecido, quando percebido em relagio a um “fundo”,
“posicao no espago”, que se relaciona com a capacidade de perceber as relagdes de posicao de
determinado objecto no espago e “relagies espaciais’ que é um processo que permite
petrceber a posicao de dois ou mais objectos no espago e a relagdo espacial entre eles. O
subteste coordenagio deulo-motora, que é a capacidade de coordenar a visio com o0s

movimentos do corpo, foi assim denominado, mais de acordo com as modalidades

envolvidas na tarefa, do que com o tipo de percepgao visual envolvida.

Apesar de tudo, de acordo com varios autores, este ¢ um teste que nao permite medir
a totalidade das competéncias de PV, pois entendem que os sub testes individuais do
TDPV carecem das necessarias confiabilidade e validade para que possam ser utilizados no
ensino diagnéstico prescritivo. O teste total fornece um escore global indicativo do
desenvolvimento global das habilidades perceptivo-visuais. O desempenho neste teste

devera ser interpretado com consideravel cautela (Salvia e Ysseldyke, 1991).

2. Realizagdo de uma Prova-piloto, utilizando o Teste de Desenvolvimento da
Percepcao Visual de Frostig (Frostig et al., 1964), com a finalidade de verificar se testes

deste tipo eram adequados a alunos do 1.° ano do 1.° ciclo do Ensino Basico de uma escola
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de Braga e provar a sua capacidade de resolugiao dos exercicios. A descricao desta prova

sera apresentada mais adiante.

3. Encontros com Directores Executivos de agrupamentos de Escolas e/ou
Directores de Escolas do concelho de Braga, tendo em vista motivar os docentes e pais a
aderir ao projecto e obter informagdes sobre as suas caracteristicas, modo de

funcionamento, nimero total de alunos a frequentar o 1.° ano do Ensino Basico, etc.

4. Contactos com elementos da Direccao Regional de Educagao do Norte (DREN) no

sentido se conseguir a necessaria autorizagao para o trabalho a realizar.

5. Novo contacto com as Escolas aderentes ao projecto para combinar a data de
inicio da aplicagao dos testes e a forma como seria feita a sua aplicagao, para nao prejudicar
as actividades lectivas. Foi ainda acordado um local para a respectiva aplicacao individual.
Em cada escola foram entregues circulares individuais com o pedido de autoriza¢io dos
pais, no sentido de permitirem que os seus filhos fossem inseridos no estudo, que os
professores enviaram para os pais, que, apOs assinarem a concordancia ou nio, as

devolveriam as escolas.

6. Contacto telefénico com os Directores das escolas visitadas, no sentido de confirmar
se os pais concordaram com a participa¢ao dos filhos no estudo, bem como para combinar

a data da primeira entrevista com os respectivos professores e alunos.

6.1.1.3. Organizacgéo da informagéo recebida

Na posse de todos os elementos resultantes da pesquisa efectuada e dos
procedimentos iniciais, estavam criadas as condi¢Oes necessirias para organizar toda a
informagao, tendo em vista responder as questOes iniciais que formulamos a partir de
factos empiricos que ja possufamos. Assim, foram definidos alguns pressupostos que nos
pareceram os mais logicos e passiveis de nos permitir a concep¢ao do estudo, que

apresentamos em seguida:
a) Ha criangas que apresentam problemas de Percepg¢ao Visual (PV)...

b) Ha criangas com Dificuldades de Aprendizagem (DA) que tém problemas de PV...
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¢ A competéncia de PV, estando bem desenvolvida, influencia positivamente a
aprendizagem de um modo geral mas, quando esta pouco desenvolvida, pode limitar as

aprendizagens escolares...

d) O treino da PV ¢ fundamental no desenvolvimento da aprendizagem da crianga,

em especial se tem DA...

e) Quando a PV estd afectada, esse treino deve ser ainda mais sistematico, devendo

ser realizado o mais precocemente possivel, de forma organizada e sequencial...

f) Conhecemos programas de treino cognitivo que resultam, isto é, que ajudam os

alunos a melhorar as suas competéncias cognitivas. ..

2) Existem programas de recuperagdo e desenvolvimento do raciocinio e abstrac¢ao,

programas de treino cognitivo, programas de treino da PV que resultam...

h) Sio conhecidas e fundamentadas experiéncias de treino da PV realizadas por

Frostig (1963, 1972, 1979) e Frostig et al. (1994) que resultaram positivamente...

Na sequéncia da analise das questes anteriores, tornou-se necessario organiza-las no
sentido de ser possivel definir o desenbo experimental e encontrar os instrumentos de
avaliacdo indispensaveis a realizacao do estudo experimental. Assim, foram realizadas as

seguintes diligéncias:

1. Procurar um instrumento que permitisse despistar problemas de Percepcao
Visual e perceber que competéncias especificas de PV estio ou nio diminuidas em

determinados alunos e facilitasse a selec¢io da amostra adequada a realizacao do estudo.

2. Encontrar um teste ou uma escala que permitisse caracterizar e avaliar sujeitos

com Dificuldades de Aprendizagem (DA).

3. Com base nos dados anteriores, seleccionar uma amostra significativa de sujeitos

que acumulassem as duas situagoes: problemas de percepgao visual e DA.

4. Criar dois programas de treino para o desenvolvimento das competéncias de PV,
um em suporte tradicional e outro em suporte interactivo, que funcionassem como

instrumento de trabalho para o tratamento experimental de dois grupos experimentais.
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5. Definir um desenho experimental com trés momentos de avaliagao: Pré-feste, Pos-

teste e Follow-up®19-

Apbs a etapa organizativa do estudo foram planificados os seguintes procedimentos

experimentais:

1. Avaliar os problemas de PV do conjunto de alunos do 1° ano do 1° Ciclo do

Ensino Basico de escolas do concelho de Braga.

2. Avaliar as dificuldades escolares das criangas que tém problemas de PV, de
acordo com as areas e/ou dimensoes avaliadas na prova de aptidio perceptiva:
coordenacao o6culo-manual, cépia, relagdes espaciais, posi¢do no espaco, figura-fundo,
lacunas visuais, velocidade visual motora e constincia da forma.

3. Verificar a existéncia de eventuais diferencas nas areas perceptivas em criangas

que apresentam DA (1) e em as criangas que nao apresentam DA (2) como pode observar-

se no quadro 6.2.

Alunos do 17 ano do 1.7 ciclo avaliados

P

Criatigas com Problemas de PV Crianizas sem Problemas de PV

P

ComDA(D  Sem DA (2)

Quadro 6.2. — Esquema explicativo do modo como foi feita a analise inicial dos sujeitos

4. Desenvolver uma analise comparativa entre as criangas que tém problemas de PV
e DA associadas e as que tém problemas de PV mas nao apresentam DA, para verificar se

ha alguma relagao entre problemas de percepgao visual e DA.

5. Definir os objectivos do estudo e as hipoteses a testar apresentadas no inicio deste

capitulo.

6. Esquematizar o Desenho Experimental do estudo, conforme pode observar-se

no Quadro 6.3.

219 pyra verificar a estabilidade ou a permanéncia dos efeitos do tratamento.
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01 (pré-teste) X 1 (tratamento PTPV1)  O2 (pos-teste) O3 (follow-up)
04 (pré-teste)  Z 2 (tratamento PTEVZ) O35 (pds-teste) 06 (follow-up)
O7F (pré-teste) - (nentium tratamento) O8 (pds-teste) O (follow-ug)

Quadro 6.3. — Esquema do Desenho Experimental
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6. 2. Descrigéo do Estudo

De acordo com o afirmado em capitulos precedentes, a importancia deste estudo
pode justificar-se pelo facto de haver dados empiricos que permitem concluir que os alunos
com baixo desempenho nos dispositivos perceptivo-motores tém também problemas

perceptivo-motores que podem contribuir para causar problemas de aprendizagem.

O estudo experimental, conforme ja foi referido, foi realizado com 57 alunos do 1°
ano do Ensino Basico de 15 escolas do concelho de Braga (9 rurais e 6 urbanas), que
apresentam, ao mesmo tempo, Problemas de Percep¢ao Visual (PV) e Dificuldades de

Aprendizagem (DA).

Com esta amostra foram constituidos dois grupos experimentais, GE1 e GE2, que
foram sujeitos ao programa de intervencio, ou seja, fizeram treino de desenvolvimento da
PV com o programa de treino da percep¢ao visual (PTPV) criado para o efeito e realizado
em duas modalidades diferentes (uma tradicional e outra interactiva) e um grupo de
controlo (GC), que nao foi sujeito ao programa de interveng¢ao, mas que é comum aos dois.

Em seguida sao caracterizados os trés grupos do estudo:

1. O GE1 (grupo experimental 1) é constituido por 19 sujeitos que foram
submetidos ao programa de intervencao tradicional desenvolvido em papel e realizado

pelos alunos com o recurso a um lapis normal.

2. O GE2 (grupo experimental 2), também com 19 sujeitos, foi sujeito ao programa
de intervencido interactivo, desenvolvido em computador, no programa ©Microsoft
PowerPoint e realizado pelos alunos com recurso ao “raty”, para sinalizar as respostas certas

(em todos os exercicios de treino foram colocados botdes de som para indicar o certo e o
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errado, com sons adequados ao significado pretendido) e para aceder ao programa ©
Microsoft Paint (através dos botdes de hiperligacdo a outros programas) para conseguir

executar tracos nos itens de coordenacao visual motora e outros.

3. O GC (grupo de controlo), também com 19 sujeitos, serviu de controlo aos dois

grupos experimentais, GE1 e GE2 e nao foi sujeito a nenhum tratamento especifico.

O treino perceptivo foi realizado nas escolas que as criangas frequentam, sempre na
mesma sala, num local calmo, sem interferéncias nem elementos de distrac¢io. Foram
realizadas, com cada um dos sujeitos, 8 sessoes individuais, 2 vezes por semana, durante
um més consecutivo. Em cada sessio eram explicados os exercicios, sendo os alunos
acompanhados na execu¢ao dos mesmos e dadas as ajudas indispensaveis a correcta
realizacao dos exercicios, bem como feitas as devidas correc¢Oes, para que se registasse

uma aprendizagem progressiva.

6.2.1.Procedimentos e recolha de dados

O estudo empirico foi realizado ao longo de cerca de trés anos, tendo-se para tal
estabelecido um calendario de trabalho organizado em sete etapas distintas mas

complementares.

As varias etapas do estudo, acompanhadas do periodo temporal em que foram
desenvolvidos os diferentes procedimentos do estudo e da descricao do tipo de tarefa
realizada no perfodo correspondente podem ser observadas no quadro 6.4. Neste quadro,
pode ainda verificar-se o tempo que demorou a aplicacao de cada teste, o tempo gasto com
cada um dos programas de interven¢do, bem como o tempo gasto na correcgdao dos testes

de avaliacio.
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Etapas Periodo Tarefa

1* | Janeiro /Margo de 2001 -Aplicagio indwidual do DTVE-2 ace 445 alunos de
escolas do concelho de Braga (esta aphcagio servu de
“pré-teste™ acs dunos insericos no estuda).

4) Cada aplicagio demorou cema de 30m

2 bl de 2001 -Correcgdo dos testes e selecgin dos sujeitos ainsenrno
estudn, que constituem os dois grupos expetimentais e o
grupo de controlo (GEL, GE2 GO).

d) A cotrecgdo e cotagio de cada teste demosou cea de

30 m.

3 Maio /Julho de 2001 -Aplicagio indivdual do FIPV acs 38 sujeitos do GHL
e do GE2 (19H-19).

3) O PTPV ¢ formado por 8 modulos de emereicios
{cada modulo tem § sub escalas). Fon feita uma aplicagio
indivichial semanal com a duragio de 30/40 m, durante

8 semanas (1 modulo/semana)

4* Seternbro/MNovernbm de 2001 | -Aplicagio indiwidual do DTVE-2 acs 57 alunes que
constituem a amostea do estudo (“pos-teste™).
-Aplicagio individud do DTFV-2 acs aluncs que na 1*
aplicagio apresentavam problemss de PV mas que nio
tinhar T & nio foram meluidos na amestra

d) Cada aplicagio demorou cerca de 30 m

5 Janeiro/Fevereiro de 2002 -Correcgio dos testes e andlise comparativa dos
tesultados - do “pré-teste” face an “pis-teste™ — e dos
dunes com problemsas de PV com DA com os que niio
tém DA mas tém problemas de Y.

d) Cada teste demormou a corrigir cerra de 30 m

n* Setembro/Movemb de 2002 | -Aplicagio indindual do DTVE-2 ace 57 dunos que
constituem a amostra do estudo {Mfollow-up”).

3) Cada aplicagio demorou cercade 30 m

7= | Janeiro/Junho de 2003 Andlise dos  tesultadss  através do recuso a
procedimentos estatisticos: testes estatisticos, t-Teste,
andise de varibneia ATOVAS, ete.

Quadro 6. 4. — Etapas do estudo empirico

Antes de se proceder a descricio dos diversos procedimentos do estudo, ¢é
importante referir o procedimento preliminar ao inicio do estudo propriamente dito, que

designamos por experiéncia piloto, realizado numa Escola do Ensino Basico do 1.° ciclo.

6.2.1.1. Experiéncia Piloto

Antes do inicio do estudo, entendeu-se ser importante realizar uma "experiéncia-piloto"
ou “prova-piloto” numa Escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico, com todos os alunos do 1.°

ano, tendo em conta que
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“na experimentagdo ¢é importante realizar testes-piloto para identificar possiveis
obsticulos em qualquer aspecto da investigacio” (Cohen, L. & Manion, L., 1990:
256-257)

Nesta prova-piloto foi utilizado como instrumento de avaliagao dos sujeitos do estudo
o Teste de Desenvolvimento da Percepgiao Visual (DTVP) de Frostig (1963) ja descrito
anteriormente, que permite medir cinco aspectos particulares da percepcao visual (PV):
coordenagdo o6culo-motora, constancia da forma, figura-fundo, posigdo no espago e

relacbes espaciais.

Apbs a aplicacio do teste a 25 alunos, foi feita a analise dos resultados globais
obtidos em cada sub teste, conforme pode observar-se no grafico 6.1. em que se verificam

os resultados globais obtidos pelos sujeitos em cada um dos sub testes.

Resultados

25
20
15
10 —

o L I .

0 ‘ ‘

covimo fig- const. pos. rel.

fundo Forma espaco espacgo

Gréfico 6.1. — Prova-piloto: resultados da aplicacéo do teste

Neste sentido, a partir da andlise dos resultados das cinco sub escalas foi possivel
concluir que este teste estava adaptado ao tipo de alunos a incluir na amostra (alunos com

DA) do estudo experimental que se pretendia realizar.

No entanto, de acordo com o ja referido, entendeu-se que este era um teste pouco
completo no que respeita a avaliacio das competéncias de percep¢ao visual, pelo que se
continuou a investigar em sites da WEB (inclusivamente de universidades americanas e
outras), tendo-se encontrado o DTVP-2 de Hammill et al. (1993) que permitia uma
avaliacdo mais completa das competéncias de percep¢ao visual e que apresentava provas de

confiabilidade e validade para a populag¢ao americana.
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Dadas as caracteristicas do DTVP-2, que é uma prova que envolve mais aspectos
e . » R . : : -
visuais “normalizades” do que linguisticos, ndo pareceu importante realizar a aferi¢ao do teste
para a populagdo portuguesa, apesar de se saber que seria bom realiza-la. No entanto, nao
existiam meios disponiveis (materiais e humanos) para realizar uma tarefa desta
envergadura. Além disso, se fosse feita a afericdo nao haveria possibilidade de realizar o
estudo pretendido no espaco de tempo necessario para responder a questdo problematica

inicial, bem como aos objectivos propostos para o estudo.

Outro dado importante, que trouxe alguma tranquilidade relativamente a nao aferigao
do teste foi o Estudo-piloto realizado por Fonseca, em 1982, numa Escola de Lisboa, em que
foi utilizado o Teste de Desenvolvimento da Percepcao Visual (DTVP) de Frostig (1963),
no qual se baseia o DTVP-2 de Hammill et al (1993)220. Este estudo foi realizado no
ambito de um projecto que envolveu, além deste autor, mais trés psicélogos do COOMP
(Centro de Observagao e Orientagao Médico-Pedagdgica) cujos objectivos principais foram

aplicar o DTVP de Frostig (1963) na referida escola.

Numa fase inicial, o teste foi utilizado apenas com finalidades pedagdgicas, mas,
numa segunda fase, Fonseca (1982) procurou valorizar o diagndstico perceptivo na area
visual, em especial de criangas com DA e detectar problemas perceptivo-visuais que tém
relagdo com as aprendizagens simbolico-visuais (leitura, escrita e calculo). O material usado
por cada crianga foi constituido por um caderno de DTVP, um lapis n° 2 e quatro lapis de

cor (vermelho, azul, verde e castanho).

No final do estudo, foram comparados os resultados do DTVP com os resultados de
um inquérito lancado aos professores sobre dados anamnésicos e pedagogicos. A amostra
deste estudo foi formada por 40 criancas do sexo masculino (10 de cada classe), com
idades-média assim distribuidas: 1.° ano, 7,7; 2.° ano, 8,7; 3.° ano, 9,7 e 4.° ano, 10,7, de
uma escola oficial da zona de Lisboa, com base numa seleccdo arbitraria feita pelos

professores das turmas.

220 Apesar de ser uma bateria com 8 sub-testes ¢ o de Frostig apresentar apenas cinco sub-testes.
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6.2.1.2. Modo de desenvolvimento do Estudo

O desenvolvimento do estudo obedeceu aos seguintes procedimentos experimentais:

1. Numa primeira fase foi aplicado o Developmental Test of Visual Perception-
DTVP-2 (Hammill, Pearson & Voress, 1993), que procura medir diferentes capacidades de
percepgao visual e em que ha introdugao de algumas alteragoes face a edigao apresentada

por Frostig et al (1964). Esta aplicagao do DTVP-2 constitui o Pré-este.

2. A aplicagio do DTVP-2 foi feita de forma individual, tendo sido testados 445
alunos do 1° ano do Ensino Basico de 15 escolas do concelho de Braga (6 urbanas e 9
rurais). O teste foi aplicado nas escolas que os alunos frequentavam, num local sossegado e
em que existia uma mesa de trabalho. Antes de iniciado o teste foram realizadas entrevistas
niao estruturadas com cada um dos alunos do estudo, no sentido de os desinibir e obter
dados importantes para nos facilitar a caracterizagao e contextualizagao da amostra (data de
nascimento, naturalidade, profissio dos pais, se frequentaram ou nao o Jardim de Infancia,

se frequentavam o ATL, etc.).

3. A correccao dos testes aplicados aos alunos foi outro aspecto importante, tendo
havido o maior rigor na correc¢io dos mesmos, a fim de se determinar com exactidao as
pontuagoes obtidas nos varios scores ¢ se poderem preencher devidamente as grelhas
indicadas pelos autores do teste, de acordo com as instrugoes de correc¢iao anexadas ao

mesmo, para se proceder posteriormente a contagem de pontuagdes.

4. Feita a andlise estatistica dos resultados, a analise da caracterizacdo escolar dos
alunos sujeitos ao teste e o preenchimento da Escala de Identificacio de Dificuldades de
Aprendizagem (EIDA) de Myklebust (1954), adaptada por Vitor da Fonseca (1984), foi
estabelecida a relagao entre os dois factores — resultados do teste (todos os alunos com uma
pontuagao global inferior a 55 pontos) e caracterizagao dos alunos com DA. Na sequéncia
desta avaliagao, no conjunto dos 445 alunos submetidos ao DTVP-2, foram detectados 57
alunos com dificuldades de percepgao visual (DPV) e dificuldades de aprendizagem (DA)

em simultaneo.
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5. Com o grupo dos 57 sujeitos foi feita uma seleccdo aleatéria dos mesmos para
serem formados os dois grupos a ser sujeitos ao tratamento experimental, o Grupo
Experimental 1 (19 alunos) e o Grupo Experimental 2 (19 alunos) e o grupo que nao seria

sujeito ao tratamento, o Grupo de Controlo (19 alunos).

6. Os dois grupos experimentais (GE1 e GE2) foram sujeitos ao tratamento — uso do
Programa de Intervengdo — que consistiu na aplicagio do Programa de Treino da
Percepcao Visual (PTPV) criado para o efeito em dois tipos de suporte: programa
tradicional em papel e programa interactivo em computador, que foram descritos e
caracterizados no capitulo anterior. Estes grupos foram formados de modo aleatério,
conforme ja foi referido. Os alunos dos dois grupos experimentais frequentavam escolas

diversas do concelho de Braga, ja caracterizadas anteriormente.

O treino da percepcao visual (tratamento) foi realizado individualmente, na escola
frequentada pelos alunos, numa sala calma, sem interferéncias nem elementos de
distraccao, sendo feita uma explicagdo inicial do pretendido com os varios itens e havendo,
sempre que necessario, o apoio na realizacao dos exercicios e um voltar atras para que o
aluno corrigisse todas as incorrecgdes. Esta aplicacdo foi feita semanalmente, um dia por
semana, durante 8 semanas consecutivas, demorando cada sessio cerca de 40 minutos
excepto na 1.* sessio do grupo Experimental 2, que foi mais demorada, pois tornou-se
necessario fazer uma adaptagao inicial dos alunos para o uso do “raf” nos exercicios
relacionados com a coordenagio visual motora que exigiam a realizagao de tragos no programa

de desenho.

7. O grupo de controlo, também formado aleatoriamente, nao foi sujeito a qualquer
tratamento, a nao ser o acompanhamento do mesmo programa escolar normal, que

também foi seguido pelos alunos dos grupos experimentais.

8. Terminado o treino, foi novamente aplicado, de forma individual, o Teste DTVP-

2, com os 57 alunos implicados no estudo: GE1, GE2 e GC, que constituiu o Pds-teste.

9. Ap6s correcgao das provas, foi feito o tratamento estatistico dos dados, sendo os
mesmos lancados no programa informatico ©SPSS (S7atistical Program for Social Sciences —

versao 15.0) para verificagao das diferencas dos resultados obtidos pelos trés grupos (GE1,
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GE2, GC) no Pds-teste, tendo sido utilizado o teste estatistico ANOVA mista, com recurso

ao procedimento GLM para medidas repetidas.

10. Nesta altura foi também aplicado o DTVP-2 com alunos da mesma idade e do
mesmo nivel escolar, mas que nao tinham problemas de DA, nem tinham sido submetidos
a aplicacdo do programa de treino, embora, no Pré-zeste, tivessem demonstrado problemas
de PV. Ap6s esta aplicagdo, verificou-se que estes alunos obtiveram resultados semelhantes

aos dos alunos que apresentavam DA e tinham sido submetidos ao treino.

11. Cerca de um ano depois da aplicagio do Pds-feste foi feita nova aplicagdo do
DTVP-2, que constituiu o Follow-up, com a finalidade de se verificar se a melhoria dos
resultados obtida no Pds-feste face ao Pré-teste, nio se devia, nem ao nivel etirio, nem ao
facto de terem sido feitas novas aprendizagens, mas era devida apenas a realizacio do
tratamento realizado com o PTPV (Programa de Treino da Percep¢io Visual) com os
mesmos alunos implicados no estudo. Deste modo, pode afirmar-se que o momento
Follow-up de uma investigacdo corresponde a um terceiro momento da investiga¢ao
empirica que pode ser conveniente realizar pelos motivos referidos acima. Assim, este é um

momento

“mais longinquo ou diferido no tempo e pretende verificar a estabilidade ou a
permanéncia dos efeitos do tratamento (follow-up). Esta avaliacdo é particularmente
realizada em intervengoes dirigidas a modificacdo de comportamento ou a facilitacao
de mudangas e aprendizagens, permitindo verificar se os efeitos perduram no tempo
ou se permanecem para além da duragio da intervengio” (Almeida & Freire, 2003:

85)
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6.3. Caracterizacdo da Amostra

Na grande amostra inicial de 445 alunos do 1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico de
escolas do concelho de Braga, verificou-se uma percentagem de 85% de alunos sem
problemas de percep¢do visual, de 2% com problemas de percepcio visual mas sem
Dificuldades de Aprendizagem (DA) e de 13 % com dificuldades de percepgao visual e

DA, conforme pode verificar-se no grafico 6.2.

Percentagem de alunos com esem Dificuldades de
Percepciao Visual

13 %
2%
~
25%,
OTatalde dunos sem B Aumes com Oficuldades de P O Aunos com Oficuldades de P e

dificukdades de P =zem Dificullades de Aprendeagem Cificubades de Aprandi agem

Grafico 6.2. — Percentagem de alunos com e sem dificuldades de Percepgéo Visual

Deste modo, conforme ja se referiu, foi seleccionada uma amostra de 57 alunos que
apresentavam, simultaneamente, dificuldades de aprendizagem (DA) e dificuldades de

percepgao visual.
A selecgao da amostra experimental foi realizada com base nos seguintes critérios:

- Foram seleccionados alunos que apresentavam problemas de “rendimento escolar”,

assim considerados por apresentarem resultados abaixo da média (iguais ou inferiores ao

-385-



METODOLOGIA

nfvel 2, numa escala de 1-5) nas classificagoes do final do 1.° periodo nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica e Dificuldades de Aprendizagem (DA) comprovadas pela
aplicagio da EIDA (Escala de Identificagio de Dificuldades de Aprendizagem) de
Myklebust (1978), adaptada por Fonseca (1984) e problemas de “percepeio visual’, assim
considerados por apresentarem, no Developmental Test of Visual Perception (DTVP-
2) de Hammill et al. (1993), resultados globais de percepcao visual (General 1Visnal

Perception) iguais ou inferiores a 55 pontos.

- Do conjunto de 445 alunos a quem foi aplicado o DTVP-2 na fase inicial, s6 57
alunos com DA apresentavam problemas de percep¢ao visual. Assim, com a amostra
experimental de 57 sujeitos, foi feita a selecgdo aleatéria dos mesmos agrupando-os em 3
grupos com 19 sujeitos cada: o grupo experimental 1 (GE1), o grupo experimental 2 (GE2)

e o grupo de controlo (GC).

- No sentido de confirmar que os 3 grupos referidos eram equivalentes ao nivel das
variaveis em estudo: rendimento escolar e percep¢ao visual global (GVP), foram realizados
Testes-# de Student, comparando os resultados de cada grupo experimental com os

resultados do grupo de controlo, que serviu de controlo aos dois grupos.

6.3.1. Escolas dos Sujeitos da Amostra

Os sujeitos da amostra experimental frequentavam diversas escolas do concelho de
Braga (13 das 15 escolas do concelho de Braga onde foi aplicado inicialmente o DTPV-2),

conforme se pode observar no quadro 6. 5.

-386-



METODOLOGIA

Estolas 1.° ciclo do Ensino Bésico Mirrero total de alunos do 1.2 ano
Escola urbana n® 1 96
Escola urbana n® 2 64
Escola urbana n® 3 44
Escola urbana n® 4 34
Escola urbana n® & 45
Escola urhana n® B 23

Escola rural n® 1 20
Escola rural ne 2 20
Escola rural n® 3 17
Escola rural n® 4 14
Escola rural n® g 14
Escola rural n® 6 14
Escola rural n® 7 14
Estola rural n® 8 13
Escola rural n® 9 4
Total: 15 Total: 445

Quadro 6.5. — Escolas onde foi realizado o estudo

As escolas Urbana n.° 1 e Urbana n.° 2, sio duas das maiores escolas da cidade, sendo
frequentadas por alunos residentes na area de implantacio das escolas e/ou residentes

noutras zonas (meio urbano e rural) mas com pais a trabalhar nas proximidades.

A escola Urbana n.” 1 era frequentada, na altura em que se realizou o estudo, por
cerca de 400 alunos distribuidos pelos varios anos de escolaridade, a funcionar em regime
duplo, havendo 3 turmas do 1° ano a funcionar da parte da tarde e uma da parte da manha,
onde funcionavam muitos projectos que envolviam actividades variadas, sendo duas delas,
a Musica e o Clube de Ciéncia Viva, inseridas nos tempos lectivos (uma hora semanal para
cada actividade). Perante esta realidade foi feito um calendario de aplicagao do teste que
nao prejudicasse a presenca dos alunos nos referidos projectos, nem as aprendizagens
escolares em curso. Além disso, a sala de informatica, disponibilizada para o trabalho, fica
num espag¢o junto do recreio e um pouco distante das salas de aula o que implicava certa
paragem entre a aplicagao de um teste e outro. Nesta escola foram aplicados testes aos 96
alunos do 1° ano, com e sem dificuldades de aprendizagem, o que corresponde ao universo

da Escola relativamente ao ano de escolaridade escolhido.
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A escola Urbana n.” 2 era frequentada, na altura, por cerca de 300 alunos dos quatro
anos de escolaridade a funcionar também em regime duplo, distribuidos por seis turmas,
havendo 2 turmas do 1° ano a funcionar da parte da tarde e uma da parte da manha. Esta
escola também tinha alguns projectos a funcionar, uns na area da informatica e outros na
biblioteca pelo que o calendario de aplicagao dos testes ¢ o treino da PV teve que ser bem
elaborado para nao prejudicar a participagdo dos alunos nessas actividades. Foi utilizada
uma pequena sala existente numa das alas de salas para a realizacdo do estudo com as
devidas condigoes. Nesta escola foram aplicados testes aos 69 alunos do 1.° ano, com e
sem dificuldades de aprendizagem, o que corresponde ao universo da Escola relativamente

20 ano de escolaridade escolhido.

As restantes escolas urbanas (Urbana n.° 3, Urbana n.” 4, Urbana n.” 5 ¢ Urbana n.’ 6)
onde o teste foi aplicado tém caracteristicas diferentes das descritas inicialmente, tanto no
que respeita ao nimero de alunos como ao nuimero de turmas; além disso, tinham menos
projectos formalizados e em funcionamento durante os tempos lectivos. Sao escolas com
uma populagao bastante diferente e implantadas junto de Bairros Econémicos: a Urbana
n.° 3 tinha trés turmas do 1° ano, duas a funcionar de manha e uma de tarde, num total de
44 alunos, onde permaneci durante cerca de trés semanas; a Urbana n.° 4 era uma escola
com duas turmas, uma de manha e outra de tarde, num total de 35 alunos, a escola Urbana
n.° 5, com duas turmas, num total de 33 alunos, uma de manhi e outra de tarde e a escola

Utrbana n.° 6, com uma turma do 1.° ano a funcionar de manha, num total de 23 alunos.

As Escolas Rurais tinham turmas tnicas do 1° ano, a funcionar de manha (8 escolas) e

de tarde (2), com um total de 126 alunos.

No grafico 6.3. pode analisar-se o modo como os 57 sujeitos da amostra
experimental estdao distribuidos pelas diferentes escolas, agrupadas pot #po urbano e tipo rural

e no grafico 6.4. a sua distribui¢ao por escola.
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Gréfico 6.3. — Distribuicdo dos alunos da amostra por tipo de escola

Fercentagem de alunos por escola

) .y

Olrbana 1 m Urbana 2 O Urbana 3 dLUrbana 4 dlUrbana &
Olrhana & B Fural 1 O Rural 2 O Rural 2 ORural 4
ORural & ORural 8 B Rural &

Gréafico 6.4. — Distribuigdo dos sujeitos do estudo por escola
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6. 4. Caracterizacao dos Instrumentos utilizados no estudo

O estudo experimental desenvolvido tem como objectivos fundamentais mostrar que
o treino da Percepcdao Visual ajuda os alunos com dificuldades de aprendizagem (DA) a
melhorar as diferentes competéncias de percepciao visual e, consequentemente, pode
facilitar as suas aprendizagens, pois um desenvolvimento perceptivo-motor adequado é um

importante pré-requisito para o desenvolvimento de capacidades académicas.

Pode afirmar-se que os alunos com dificuldades académicas sao avaliados por meio
de testes perceptivo-motores, numa tentativa de se verificar em que medida as dificuldades
perceptivo-motoras podem estar a causar as dificuldades académicas. Tudo isto, para que se

possa prescrever programas de treino desta competéncia (Salvia & Ysseldyke, 1991).

Inicialmente, tornou-se fundamental encontrar um instrumento de avaliagdo que
permitisse medir, de forma consistente, dificuldades perceptivas no ambito da percepcao
visual, tendo em conta que as diferentes capacidades de PV podem ser avaliadas de forma
individual e, no seu conjunto, permitindo assim detectar os principais problemas de
percepgao visual. Encontrado o instrumento adequado, foi possivel dar inicio ao estudo
empirico ja descrito acima, para, de seguida, se proceder ao treino da percepg¢ao visual,
usando outro dos instrumentos, o PTPV (programa de treino da Percepc¢ao Visual) criado

para o efeito.

No entanto, importa realcar que, antes de ser feito o treino, foi fundamental a
utilizagdo de um instrumento que permitisse classificar os alunos com problemas de

percepgao visual como tendo também dificuldades de aprendizagem (DA).
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Tendo como ponto de partida os dados recolhidos durante a investigacao teorica e 0s
diversos contactos estabelecidos, foram amadurecidas as ideias relativas ao tipo de

instrumentos a utilizar no estudo.

Assim, decidiu-se utilizar os seguintes znstrumentos experimentais, dois deles ja existentes

e comprovados e um original, desenvolvido pela investigadora:

- Teste de Avaliacao de Competéncias de Percepgao Visual. Apds investigagiao sobre
0 assunto, optou-se por um teste ja existente, o Developmental Test of Visual Perception-

DTPV-2 (Hammill, Pearson & Voress, 1993).

-Teste ou Escala de Avaliagaio de Dificuldades de Aprendizagem, tendo-se optado
pela Escala de Dificuldades de Aprendizagem de Myklebust (1954), adaptada por Vitor da

Fonseca (1984) ja utilizada e comprovada.

-Programa de treino para treinar as capacidades de percepgao visual (PV) dos alunos,
tendo-se criado um programa original, o Programa de Treino da Percep¢ao Visual (PTPV)
realizado em duas versdes em que se recorre a imagem, uma versao tradicional em papel e

uma versdo interactiva em computador.

Estes dois programas de treino da percepg¢ao visual foram apresentados e descritos

em pormenor no capitulo anterior, pelo que se dispensa caracteriza-los agora.

Esta decisio teve em conta o referido por Fox (1969 [1987]) que afirma que

“todo o instrumento de investigacao impoe condices aos sujeitos, que variam desde a
exigéncia da capacidade de ler, até seguir certas instrucoes. [...] Essas condi¢oes nem
sempre sdo adequadas, e os investigadores tém de compreendé-lo ao seleccionar ou
preparar um instrumento. [...] Neste assunto, a pessoa que exerce uma profissio pode
estar tdo capacitada ou mais que o investigador para decidir se determinado
instrumento ¢ adequado a um grupo concreto” (Fox, 1987:131)
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6.4.1. Teste de Desenvolvimento da Percepcao Visual

Nas pesquisas ja referidas, nomeadamente em sites de Universidades e Centros de
Investigacio dos EUA, foram encontradas referéncias ao Teste de Desenvolvimento da
Percepcgao Visual, o Developmental Test of Visual Perception- DTPV-2 (Hammill et al.,
1993), que se adequava aos objectivos pretendidos. Assim, decidiu-se fazer a encomenda
do DTVP-2, via Internet, a uma empresa dos Estados Unidos. Recebido o teste, foi feita a
traducdao e uma analise cuidada do mesmo, o que permitiu concluir ser este teste adequado

ao estudo que se queria desenvolver.

O DTPV-2 ¢ constituido por uma bateria de 8 subtestes que medem diferentes, mas
interelacionadas, competéncias de percepgao visual e visuo-motoras. Esta bateria, que pode
ser aplicada a criangas dos 4 aos 10 anos, tem fidelidade e validade empiricamente
comprovadas, através de uma amostra normativa de 1972 criangas residentes em 12 estados

americanos.

Esta bateria de testes baseia-se nas investigagOes anteriores levadas a cabo por
Frostig (1963, 1972) cuja base essencial é a analise das varias competéncias necessarias a

uma boa percepgio visual.

O Manual que acompanha o teste apresenta, logo de inicio, uma descri¢ao geral do
teste e a base légica que o originou. O primeiro capitulo do Manual apresenta uma breve
descrigao dos processos perceptivos, sendo, primeiramente, discutidas algumas ideias gerais
sobre percepgao e apresentado o modelo de trés niveis para representar as capacidades de
recepcao. Em segundo Ingar, sio descritos os tipos de capacidades de percepgao visual
mencionados com mais frequéncia na literatura clinica e de investigacao. Em ferceiro lugar,
sao debatidas as questdes da independéncia das capacidades de percepgao visual e sua

relevancia para a pratica clinica.

Os tipos genéricos de percepcao visual que foram operacionalizados no DTVP-2 siao
a Constancia da Forma, que envolve o reconhecimento das caracteristicas dominantes de certas
figuras ou formas, quando aparecem em diferentes tamanhos, sombreados, texturas e

posicoes, a Figura-fundo, que envolve o reconhecimento de figuras inseridas num fundo
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sensorial comum, a Posigao no Espago, que envolve a discriminagao das reversoes e rotagoes
de figuras e as Relagies Espaciais, que envolvem a analise de formas e padroes em relagao a

um COrpo € a um espaco.

A base logica subjacente a escolha destes tipos particulares de percep¢ao no
conteido do DTVP-2 fundamenta-se, tanto na experiéncia profissional dos autores, como
nas descobertas de investigadores como Cruickshank et al. (1976) e Chalfant & Scheffelin
(1969) que consideram varios tipos de Percepgao Visual, muito semelhantes aos de Frostig.
Também Gabbard (1992) confirma Frostig (1963, 19606), Frostig & Horne (1964) e
Chalfant & Scheffelin (1969). Esta consisténcia tedrica foi a base da decisdo dos autores em

manter os constructos originais como base l6gica para designar os sub testes do DTVP-2.

Cada um dos 8 sub testes do DTVP-2 mede cada um dos tipos de habilidade de

percepcao visual referidos acima, distribuidos do seguinte modo:

Sub teste 1 — Coordenagio dculo-mannal, em que se pede a crianca que desenhe uma
linha entre um conjunto de linhas paralelas, sem sair fora. Estas linhas envolvem angulos

Oou curvas.

Sub teste 2 — Posi¢ao no Espago, em que a crianga tem de escolher, entre varias figuras,

a figura exactamente igual a que foi colocada em destaque.

Sub teste 3 — Cipia, em que a crianga tem de desenhar no papel figuras iguais as
apresentadas e que servem como modelo. A complexidade das figuras aumenta

gradualmente.

Sub teste 4 — Figura-fundo, em que a crianca tem de descobrir quais as figuras

sobrepostas existentes num fundo complexo e confuso

Sub teste 5 — Relagies espaciais, em que a crianga tem de ligar, tracando linhas, uma

série de pontos, de acordo com o modelo apresentado.

Sub teste 6 — Completamento 1 isual, em que a crianga tem de seleccionar a figura

exactamente igual a apresentada e que foi desenhada de forma incompleta.
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Sub teste 7 — Velocidade visual-motora, em que a crianga tem de desenhar marcas
especificas e previamente apresentadas em duas figuras geométricas, durante um minuto.

Os tragos tém de ser devidamente desenhados e localizados nas figuras.

Sub teste 8 — Constancia da forma, em que a crianga tem que descobrir, numa série de

figuras com fundo distractor, a figura geométrica apresentada.

Este teste permite ainda medir a percepcao visual global (nota global), a que o autor
chama GVP (General 1isual Perception) e que corresponde a soma dos scores standard dos 8
subtestes e os factores principais VMI (I7sual Motor Integration) que corresponde a soma dos
scores standard de 4 subtestes: coordenacio olho-mio, copia, relagdes espaciais e
velocidade visual motora e o MRP (Motor-Reduced 1V isual Perception) que corresponde a soma
dos scores standard dos restantes 4 subtestes: posi¢do no espacgo, figura-fundo, fechamento

visual e constancia da forma.

E ainda importante referir que na primeira edicio do DTVP, Frostig et al (1964)
tentaram construir uma bateria de cinco sub testes que medissem cinco diferentes aspectos
da percepgao visual. Quatro desses sub testes foram denominados de acordo com o tipo de
medida de percepcao visual (constancia da forma, figura-fundo, posicio no espago e
relagoes espaciais). O 5° sub teste, coordenagao 6culo-motora, foi assim denominado mais
de acordo com as modalidades envolvidas na tarefa do que com o tipo de percepcio visual

envolvida.

6.4.2. Escala de Identificacdo de Dificuldades de Aprendizagem de Myklebust
(1954), adaptada por Vitor da Fonseca (1984)

Tendo por finalidade analisar as dificuldades de aprendizagem dos alunos que
apresentaram problemas de percep¢dao visual para se fazer a selec¢io da amostra foi
utilizada a Escala de Identificacio de Dificuldades de Aprendizagem (EIDA). F uma escala

que permite detectar criangas com problemas e dificuldades de aprendizagem, mas que
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“nao pode ser considerada como indicador de um potencial basico intelectual baixo, nem como um

indicativo de falta de oportunidade cultural” (Fonseca, 1984, p. 267).

Assim, as dificuldades dos alunos foram identificadas tendo em atencao cinco areas
de comportamento, todas elas relacionadas com factores de aprendizagem: compreensao
auditiva, linguagem falada, orientacdo espacial, coordenacio motora e comportamento

pessoal e social, conforme se pode verificar no quadro 6.6.

1- Compreensiio auditrva (irput)
Compreensio vetbal

2- Linpuagem falada (ocutput)

3- Onentagiio (input)

Compreensio réo verbal
4- Coordenagio motora (output)

- Comportamento pessoal e social (output)

Quadro 6. 6. - Areas de comportamento abrangidas pela EIDA (Fonseca, 1984: 272)

A EIDA ¢ uma aplica¢io pedagodgica fundamental para utilizar no primeiro ciclo do
ensino basico, porque permite a identificagao precoce e a prevengao do insucesso escolar.
Esta escala baseia-se numa perspectiva de desenvolvimento psicobiolégico envolvendo
aspectos de maturacdo do Sistema Nervoso Central (SNC) e de maturacdo organica e poe
em jogo o papel da motricidade no desenvolvimento cognitivo e no ajustamento social e

emocional (Fonseca, 1984) conforme pode ver-se no quadro 6.7.

A Escala de Identificacao de Dificuldades de Aprendizagem (EIDA) permite ainda
identificar criangas que se desviam do conceito de “normalidade”, dependente de uma
relatividade cultural, problemas de comportamento, problemas metabdlicos, lesoes

cerebrais minimas, etc.

A EIDA ¢, por conseguinte, um instrumento de cariz pedagogico-terapéutico que
permite mostrar ao professor que deve ser feita uma intervencao de tipo dialéctico entre

relagao pedagdgica e competéncia cientifica.
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Quadro 6.7 — Modelo Neurolégico da EIDA (Fonseca, 1984: 272).

A EIDA ¢ uma escala pentagonal que permite fazer o despiste das Dificuldades de
Aprendizagem, através de uma escala de cinco categorias, em que o zzve/ 1 revela condigoes
de deficiéncia ou perturba¢oes bem evidentes, tais como, deficiéncia auditiva, psicomotora,
etc. e o nivel 3 corresponde a média pontual (1= resultado mais baixo, 3 =resultado médio;

5= resultado mais elevado).

6.4.3. Programa de Treino da Percepcéo Visual (PTPV)

O Programa de Treino da Percep¢ao Visual (PTPV), desenvolvido pela
investigadora, baseia-se em estudos realizados sobre a implementagdo de programas deste

tipo em varios paises, tendo-se tido ainda em atenc¢do a opiniao de investigadores e clinicos
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(Chalfant & Scheffelin, 1969; Frostig, 1963; Gabbard, 1992) que defendem que todas as

competéncias de percep¢io visual podem ser, teoricamente, distintas umas das outras221,

Este instrumento de treino foi descrito em pormenor no capitulo anterior, onde
podem ver-se exemplos de cada um dos moédulos de exercicios referidos, destinando-se a
alunos dos 6 aos 9 anos, por serem as idades em que as criangas fazem as aquisi¢oes de
leitura, escrita e aritmética e ser vantajoso melhorarem os problemas de percepg¢ao visual o

mais precocemente possivel.

Deste modo, sintetizando, pode referir-se que foram criadas duas versdes do PTPV:
uma tradicional em papel impresso, tamanho A4 (para o treino do GE1), composto por
exercicios em que ha inser¢ao de imagens, nos quais os alunos tinham de marcar com uma
cruz as respostas certas ou desenhar os tracos pedidos, utilizando um lapis vulgar e uma
interactiva, elaborada em computador (para o treino do GE2), baseada na versao
tradicional, mas com as necessarias adaptagoes de imagem, inser¢ao de outras imagens
mais adequadas ao suporte informatico, utilizagdo de elementos cromaticos e sonoros,

bem como efeitos de animacao visual.

O PTPV ¢ constituido por 8 moédulos de exercicios, agrupados em 8 diferentes, mas
interrelacionadas, categorias de competéncias de percepgao visual e visuo-motoras. Todos
os modulos tém a mesma estrutura, embora haja uma graduacao crescente de dificuldade
do 1° ao 8° médulo. Em todos os exercicios foram introduzidas imagens adequadas ao
nfvel etario e ao nivel escolar, bem como as caracteristicas dos alunos com DA, para que
haja interiorizagao daquilo que se pretende que fagam e sejam criadas rotinas de realizagdo

a utilizar noutras situagoes de aprendizagem.

E importante referir ainda, que os 8 médulos do programa permitem desenvolver
cada um dos tipos de competéncia de percepgao visual normalmente classificados como
posi¢do no espaco, constancia da forma, relagoes espaciais ou figura-fundo, subdivididos
em: coordenagdo 6culo-manual, posi¢io no espago, copia, figura-fundo, relaces especiais,

fechamento visual, velocidade visual motora e constancia da forma.

221 poy exemplo, a capacidade figura-fundo pode ser estudada, separadamente, da constincia da forma, da discriminacio visual ou da
Pposi¢ao no espago.
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6. 5. Tratamento Estatistico dos Dados

Apbs a recolha de dados, os mesmos foram langados numa base informatizada e
processados no programa de computador ©SPSS (Statistical Program for Social Sciences —

versao 15.0).

Os dados de caracterizacio da amostra foram obtidos através de analises
comparativas dos resultados da aplicacio do DTVP-2. Para avaliar a possivel existéncia de
diferencas significativas entre os sujeitos dos trés grupos formados aleatoriamente, foram

utilizados Testes- # de Student para amostras independentes.

A resposta as questoes de investigagao passou por um processo de tratamento
estatistico complexo e diferenciado, consoante o tipo de questao colocada e as medidas
utilizadas. Para verificar as diferencas entre os trés grupos do estudo foi utilizado uma

ANOVA mista com procedimento GLM para medidas repetidas.

Neste capitulo foi referido o modo como o estudo experimental foi realizado, através
da caracteriza¢do do plano de investigagdao e da descri¢cao dos procedimentos experimentais
efectuados. Foram ainda definidos e analisados os instrumentos de avaliacio a utilizar no

estudo experimental e que contribuiram também para a seleccao da amostra.

No capitulo seguinte, serdo apresentados os resultados do estudo, sera feita a analise
e tratamento estatistico dos dados obtidos bem como serd realizada a discussio dos

resultados.
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APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

“Se a experiéncia tiver sido correctamente planeada, entdo é possivel que
os resultados obtidos aumentem ndo s6 a nossa compreensio da
realidade em estudo, mas também sirvam de base para a previsio de
novos comportamentos ainda nio investigados” (Pinto, 1990: 73)
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Introducao

Os resultados apresentados referem-se as analises estatisticas dos dados recolhidos
organizados de modo a dar resposta as questdes de investigacido, testando as hipoteses

formuladas.

Antes de se iniciar a apresenta¢ao dos resultados, recordamos, de modo sumario,
os aspectos mais relevantes do estudo, realizado com uma amostra de 57 sujeitos (com
dificuldades de aprendizagem e dificuldades de percepgao visual associadas),
seleccionados de um conjunto de 445 alunos iniciais, de diferentes escolas do 1.° ciclo
do Ensino Basico. Os 57 sujeitos da amostra foram distribuidos aleatoriamente em trés
grupos: Grupo experimental 1 (GE1), Grupo experimental 2 (GE2) e Grupo de

controlo (GC), que serviu de controlo aos dois grupos:

- Com o GEl1 foi aplicado o treino da Percepcao Visual, utilizando o programa de
treino da percep¢ao visual (PTPV) elaborado em suporte tradicional, tendo sido utilizado
um programa de computador para o realizar e feita a respectiva impressao. Para a sua

execug¢ao os alunos utilizaram uma tnica ferramenta, o lapis preto.

- Com o GE2 foi aplicado o treino da Percepcao Visual, utilizando o programa de
treino da percepgao visual (PTPV) elaborado em suporte informatico com interactividade.

Para a sua execucao foram utilizadas as ferramentas do computador.

- O GC nao foi sujeito a qualquer tipo de tratamento ou treino especifico da

Percepgao Visual.
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O estudo desenvolveu-se em trés momentos:

- Momento de Pré-teste, realizado no inicio do estudo com o universo de alunos do 1.°
ano do 1.° ciclo de escolas do concelho de Braga, num total de 445 alunos (esta prova
serviu ainda para encontrar os sujeitos da amostra, que se desejava fossem alunos com

dificuldades perceptivas). Para tal foi utilizado o DTVP-2 de Hammill et al (1993).

- Momento de Pds-teste, realizado com recurso a0 mesmo instrumento de avaliacao do
pré-teste apds o tratamento (aplicagao do PTPV). Este treino foi realizado com cada um
dos 57 alunos que constituiram a amostra, de forma individual, durante oito semanas
consecutivas (uma sessao por semana). Esta avaliagao foi realizada cerca de trés meses apos
o treino com os 57 sujeitos que constituem os dois grupos experimentais (GE 1 e GE 2) e

o grupo de controlo (GC).

- Momento de Follow-up, realizado com o mesmo instrumento de avaliagio seis meses
ap6s a realizacdo do Pos-teste, para verificagdo da estabilidade ou a permanéncia dos

efeitos do tratamento relativamente aos resultados obtidos no momento anteriot.

Apbs a recolha de dados, os mesmos foram langados numa base informatizada e
processados no programa de computador ©SPSS (Statistical Program for Social Sciences —

versao 15.0).

Os dados de caracterizacio da amostra foram obtidos através de analises
comparativas dos resultados da aplicagao do DTVP-2. Para avaliar a possivel existéncia de
diferencas significativas entre os sujeitos dos trés grupos foram utilizados testes-# de Szudent
para amostras independentes. Esta avaliagao foi muito importante para permitir determinar

a equivaléncia dos grupos no inicio da intervengao.

A resposta as questdes de investigacdo passou por um processo de tratamento
estatistico complexo e diferenciado. Para verificar as diferencas entre os trés grupos do

estudo foi utilizado uma ANOVA MISTA, com procedimento GLM para medidas

repetidas.

-404-



APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

7.1. Resultados da primeira fase do estudo empirico

Numa primeira fase do estudo empirico, foi aplicado o Developmental Test of Visual
Perception - DTVP-2 222 (Hammill, Pearson & Voress, 1993) a 445 alunos do 1° ano do

Ensino Bisico de 15 escolas do concelho de Braga223 no sentido de se encontrar a

bl
percentagem de criangas do 1° ano do Ensino Basico que apresentavam problemas de
percepgao visual (PV) e, de entre elas, seleccionar a percentagem de criangas que, além de

apresentarem problemas de PV, tinham também Dificuldades de Aprendizagem (DA).

A andlise inicial dos resultados alcangados pelos alunos no teste DTVP-2 foi
realizada através de Testes-# de Student, utilizando o programa estatistico ©SPSS o que
permitiu caracterizar os 445 alunos avaliados relativamente aos problemas de PV (obten¢ao

de menos de 55 pontos no score total General Visual Perception).

A partir deste momento, foi feita a analise da caracterizag¢ao escolar dos 66 alunos
referenciados com problemas de PV, com base nas informagoes escolares apresentadas
pelos professores dos mesmos?2* e nos resultados do preenchimento da Escala de
Identificacdao de Dificuldades de Aprendizagem (EIDA) de Myklebust (1954), adaptada por
Vitor da Fonseca (1984), tendo-se encontrado 57 alunos que apresentavam, em simultaneo,
dificuldades de percepc¢ao visual (DPV) e dificuldades de aprendizagem (DA) e que

passaram a constituir a amostra experimental do estudo.

222 Bgte teste permite medir diferentes capacidades perceptivo-visuais: percep¢ao visual global (nota global), que o autor designa como
General Visual Perception (GVP) e corresponde a soma dos scores standard dos 8 subtestes ji descritos e duas dimensoes parciais:
Visual Motor Integration (VMI), correspondente a soma dos scores standard de 4 subtestes (coordenagio olho-mio, cépia, relages
espaciais e velocidade visual motora) e Motor-Reduced Visual Perception (MRP), correspondente 2 soma dos scores standard dos
restantes 4 subtestes (posi¢ao no espago, figura-fundo, fechamento visual e constancia da forma).

223 Que representam uma amostra relativamente significativa do total de alunos do 1.° ano, do 1.° ciclo do Ensino Basico do concelho
de Braga.

224 Avaliagio qualitativa do 1.° perfodo lectivo e alguns dados referentes ao trabalho didrio dos mesmos, observacio de trabalhos
escolares dos alunos.
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Deste modo, no grafico 7.1. pode verificar-se que a percentagem total de alunos com
problemas de Percepc¢ao Visual encontrada nesta primeira fase do estudo foi de 15% (66
alunos), sendo que 2% dos alunos referenciados com estes problemas (9) nao
apresentavam DA e os restantes 13% apresentavam, além de problemas de PV,
Dificuldades de Aprendizagem (57). A percentagem de alunos que nao revelaram

problemas de PV foi de 85% (379 alunos).

Resultados da primeira avaliacdo dos

alunos
B n.° de sujeitos
com problemas
400 de PV e DA
300 A B n.° de sujeitos
200 - com problemas
de PV sem DA
100 A
0 On.° sujeitos sem
problemas de
SN SN ) PV
$ T B

Gréfico 7.1. — Percentagem de alunos do concelho de Braga com problemas de PV
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7.2. Apresentagéo e Discussao dos Resultados do estudo empirico

Relativamente a apresentacao dos resultados, sdao inicialmente referidos os dados
obtidos na avaliagdo Pré-feste dos 57 alunos da amostra e os resultados obtidos através da
realizagdo de Testes # de Student em que se comparou cada um dos grupos experimentais
(GE1 e GE2) com o grupo de controle225 (GC), seguindo-se a apresentagio dos resultados

obtidos nos momentos Pds-teste ¢ Follow-up.
Estes resultados sao agrupados, no DTVP-2 (Hammill et al, 1993), em trés scores:

1. Score global, correspondente a General Visual Perception (GVP), que engloba dois

scores parciais.
2. Score parcial 1, correspondente a Motor-Reduced Visnal Perception (MRP).
3. Score parcial 2, correspondente a zsual-Motor Integration (VMI).

Os resultados apresentados estao organizados no sentido de dar resposta as questoes
de investigacdo, testando as hipdteses formuladas. Esta apresentagao e discussiao terdo,
inicialmente, um caracter descritivo dos resultados globais, seguindo-se uma analise

interpretativa dos resultados obtidos pelos trés grupos nos trés momentos de avaliagao.

Relembra-se que, de acordo com as directrizes dos autores do teste DTVP-2, s6
foram considerados com problemas de Percep¢ao Visual os alunos cujos resultados no

GVP foram inferiores a 55 pontos.

225 o grupo de controlo ¢ o mesmo para os dois grupos experimentais.
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7.2.1.Momento 1 — Avaliagéo Pré-teste

Para avaliar a possivel existéncia de diferencas significativas entre os trés grupos
(GE1, GE2 e GC) no Préteste, foram utilizados testes-t de Student para amostras
independentes, com um intervalo de confianca de 95%, comparando cada grupo experimental

(GE1 e GE2) com o grupo de controlo (GC) que é comum aos dois grupos experimentais.

No quadro 7.1. podem analisar-se as medidas de Pré-feste e os resultados do Teste—#

de Student, nas variaveis GVP, MRP, VMI e Aprendizagem Escolar, comparando o GE1

com o GC.
Média Desvio-Padréo Graus de Valor t p (significancia)
Liberdade
GE1 GC GE1 GC
GVP 47.37 51.42 8.99 5.45 36 1.68 0.10
MRP 22.58 24.32 4.92 3.44 36 1.25 0.21
VMI 25.74 27.11 4.72 4.18 36 0.94 0.35
Aprendizagem 1.52 1.59 0.35 0.37 36 0.52 0.6

Quadro 7.1. — Medidas de Pré-teste e resultados do teste— t de Student para amostras independentes das variaveis
GVP, MRP, VMI e aprendizagem, do Grupo Experimental 1 (n=19), comparando com o Grupo de

Controlo (n=19).
No quadro 7.2. apresentado em seguida, podem observar-se as medidas de Pré-feste e

os resultados do teste-7 de Student nas variaveis GVP, MRP, VMI e Aprendizagem Escolar,

comparando o GE2 com o GC.

Média Desvio-Padrao Graus de Valor t p (significancia)
Liberdade
GE2 GC GE2 GC
GVP 53.21 51.42 2.39 5.45 36 -1.31 0.20
MRP 26.58 24.32 2.38 3.44 36 -2.35 0.02
VMI 26.63 27.11 2.36 4.18 36 -0.43 0.67
Aprendizagem 145 1.59 0.24 0.37 36 1.34 0.18

Quadro 7.2. — Medidas de Pré-teste e resultados do teste t de Student para amostras independentes das variaveis
GVP, MRP, VMI e aprendizagem, no grupo experimental 2 (n=19), comparando com o Grupo de
Controlo (n=19)
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Assim, ao analisar-se os resultados apresentados nas tabelas anteriores, verifica-se
que nao foram encontradas diferengas significativas entre o GC e o GE1 e entre 0 GC e o
GE2 ao nivel das variaveis avaliadas, a excepgao do score parcial MRP, relativamente ao
qual o GE2 apresentava valores significativamente mais elevados do que o GC- Os
resultados do teste—# de Student permitiram concluir que os grupos experimentais eram

equivalentes ao grupo de controlo relativamente as principais variaveis a estudar.

7.2.2. Momento 2 — Avaliacdo Pos-teste

A avaliagio Pds-teste foi realizada apds o tratamento?20, cerca de trés meses depois,

sendo utilizado o mesmo instrumento de avaliacio do Pré-feste (o DTVP-2).

Os resultados obtidos pelos sujeitos, neste momento de avaliagio, podem ser
analisados no quadro 7.3. que apresenta as medidas de Pds-feste nas variaveis perceptivas
GVP, MRP, VM], relativamente aos dois grupos experimentais e ao grupo de controlo e os

resultados da variavel Aprendizagem Escolar.

Média Desvio-Padrdo
GE1 GE2 GC GE1 GE2 GC
GVP 77.84 118.05 56.42 14.08 7.78 9.66
MRP 39.26 60.11 26.32 8.72 3.08 4.66
VMI 38.58 57.95 30.11 7.78 5.47 6.55
Aprendizagem 1.78 1.75 1.75 0.43 0.27 0.44

Quadro 7.3. — Medidas de Pés-teste das variaveis GVP, MRP, VMI e Aprendizagem no grupo experimental 1 (n=19),
grupo experimental 2 (n=19) e grupo de controlo (n=19)

226 Aplicagio do PTPV, de forma individual, com cada um dos 57 alunos que constituiram a amostra, durante oito semanas
consecutivas (uma sessao por semana).
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7.2.3. Momento 3 — Avaliacéo Follow-up

O quadro 7.4. apresenta os valores do Follow-up nas variaveis perceptivas GVP, MRP,
VM, relativamente aos dois grupos experimentais e ao grupo de controlo e os resultados

da variavel Aprendizagem Escolar.

Média Desvio-Padrédo
GE1l GE2 GC GE1l GE2 GC
GVP 93.11 117.10 59.36 9.14 7.78 11.40
MRP 47.58 59.21 27.05 5.38 3.17 5.42
VMI 45.52 57.89 31.78 5.65 5.77 6.58
Aprendizagem 1.93 1.89 1.77 0.48 0.30 0.38

Quadro 7.4. — Medidas de Follow-up das variaveis GVP, MRP, VMI e Aprendizagem no grupo experimental 1 n=19),
grupo experimental 2 (n=19) e grupo de controlo (n=19)

7.2. 4. Resultados dos testes de hipoteses

Os resultados dos testes de hipdtese sao apresentados globalmente, dado que as trés
hipéteses formuladas estaio muito relacionadas, nao existindo resultados muito diferentes
para cada uma delas embora se facam pequenas consideragoes relativamente a cada uma

das hipoteses.

Assim, relativamente a hipdtese 1, relacionada com as vantagens do recurso a um
programa de treino da PV interactivo face ao uso de um programa de treino da PV
tradicional, comprova-se, pelas tabelas anteriores, que os resultados obtidos pelos sujeitos
do GEZ2 (treino em suporte interactivo) foram significativamente superiores aos resultados

obtidos pelo GE1 (treino em suporte tradicional).

A hipdtese 2, que se refere ao facto de se entender que os sujeitos que fazem treino da
PV face aos sujeitos que nao fazem treino obtém melhores resultados no Pds-teste, é

comprovada através das analises descritivas apresentadas acima, tendo-se verificado
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resultados experimentais mais significativos nos sujeitos submetidos ao tratamento (com o
programa tradicional e com o programa interactivo) do que nos sujeitos do grupo de

controlo (que nao fez qualquer tipo de treino perceptivo).

Relativamente a Jzpdtese 3, que afirma que os ganhos obtidos pelos alunos com o
treino da PV se mantém apds o tratamento, concluiu-se, através da realizagao do Follow-up,
seis meses apos o Pds-teste, que estes se mantiveram sendo até superiores, a médio prazo,

relativamente aos que nao fizeram treino.

Além das analises descritivas ja explicitadas, foi necessario confirmar,
estatisticamente, as diferengas entre os trés grupos do estudo (GE1, GE2 e GC), utilizando
testes estatisticos que permitiam comparar os resultados dos trés grupos nas trés medidas
avaliadas: nota global, GVP (General Visual Perception) e notas parciais, MRP (Motor
Reduced Perception) e VMI (Visual Motor Integration).

Para verificar as diferengas entre os trés grupos do estudo (GE1, GE2 e GC) em
cada uma das medidas referidas (GVP, MRP e VMI) foi utilizada uma ANOVAZ227 MISTA,
ope¢ao relacionada com o facto de existirem trés grupos a comparar, dado que a principal
aplicagio da ANOVA (analise de variancia) ¢ a compara¢ao de médias oriundas de grupos
diferentes, também chamados tratamentos, com recurso ao procedimento GLM (General

Linear Model) para medidas repetidas)228).

Como pode ser observado nos graficos 7.1, 7.2 e 7.3., as diferencas entre os trés
grupos surgem no momento Pds-feste, mantendo-se no Follow-up em relacio ao GVP
(F=773,876; p=0.000), ao MRP (F=446,801; p=0.000) e ao VMI (F=415,986; »p=0.000).
Verifica-se que, nas 3 medidas avaliadas (GVP, MRP e VMI), o grupo de controlo nao
apresenta diferencgas significativas ao longo dos 3 momentos de avaliacdo, ao passo que o
grupo experimental 1 apresenta um aumento significativo e constante; por outro lado, o

grupo experimental 2 é o que mais aumenta no Pds-feste, mantendo-se estavel no Follow-up.

227 A analise de vatidncia é um teste estatfstico amplamente difundido entre os estatisticos e visa fundamentalmente verificar se existe
uma diferenca significativa entre as médias e se os factores exercem influéncia em alguma variavel dependente.

228 Figre procedimento permite fazer uma andlise com variaveis dependentes relacionadas e explicar médias, permitindo testar os efeitos
de interacgio entre os grupos (McCullagh & Nelder, 1989).
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General Visual Perception ( GVP )
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Gréfico 7. 2- Médias de GVP dos GE1, GE2 e GC nos trés momentos de avaliagdo

Motor Reduced Perception ( MRP )
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Grafico 7. 3. - Médias de MRP dos GE1, GE2 e GC nos trés momentos de avaliagio

-412-



APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Visual Motor Integration { VMI }
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Gréfico 7. 4. - Médias de VMI dos GE1, GE2 e GC nos trés momentos de avaliagdo
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7.3. Discussado dos Resultados

Conforme o referido anteriormente, os trés grupos do estudo formados
aleatoriamente, grupo experimental 1 (GE1), grupo experimental 2 (GE2) e grupo de
controlo (GC) revelaram-se semelhantes ap6s a realizacao de testes-7 de Student em que cada
grupo experimental foi comparado com o grupo de controlo, nio sendo verificadas
diferencas significativas no Pré-zeste, em relacao a variavel GVP (general visual perception), que
constitui um score global de percepgao visual, bem como relativamente ao indice parcial
VMI (visual motor integration). Verificou-se apenas uma diferenca significativa entre o grupo

de controlo e o grupo experimental 2 ao nivel da variavel MRP (wotor reduced perception).

No momento Pds-feste, apos a analise dos resultados dos trés grupos e realizada a
ANOVA MISTA com recurso ao procedimento GLM (General Linear Model) para medidas
repetidas, verifica-se a existéncia de diferencas significativas entre os grupos nas trés
medidas de percepcao visual (GVP, MRP e VMI), apresentando o GE2 os valores mais
elevados, seguido do GE1 e do GC, com os resultados mais baixos, o0 mesmo acontecendo

no momento de avaliacio Follow-up.

Deste modo, comprova-se que os sujeitos submetidos ao treino da percepgao visual
apresentam ganhos nas 3 variaveis estudadas, quando comparados com o grupo de
controlo, sendo de salientar a manutencgao destes ganhos no Follow-up realizado seis meses

apos o pos-teste.

Por conseguinte, a implementagio do PTPV (programa de treino da percep¢ao
visual) nos dois grupos experimentais (GE1 e GE2) contribuiu para uma elevagio
significativa dos resultados do Teste de Desenvolvimento da Percep¢ao Visual — DTVP-2,

nos momentos de Pré-zeste e Follow-up, quando comparados com o grupo de controlo (GC).
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Nos momentos de Pds-feste e Follow-up, o GE2, que foi sujeito ao programa de treino
interactivo, apresenta ainda ganhos superiores aos do grupo GE1, que realizou o programa

de treino tradicional.

No que respeita ao factor Aprendizagem, os resultados estatisticos obtidos pelos dois
grupos experimentais (GE1 e GE2), comparados com os resultados obtidos pelo grupo de

controlo (GC), ndo foram estatisticamente significativos nos momentos de Pds-teste e Follow-

up.

No entanto, comparando os resultados na aprendizagem dos trés grupos, através de
analises descritivas, verificam-se ligeiras melhorias nos dois grupos experimentais face ao

grupo de controlo, onde também houve progressos na aprendizagem.
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“ ... O conhecimento ndo cresce de forma natural e inexoravel. Cresce
pelas investigacGes dos estudiosos — empiricos, tedricos e praticos — ,e ¢,
por conseguinte, funcdo dos tipos de perguntas formulads, dos
problemas levantados e das questdes estruturadas por quem investiga”

(Shulman, 1986: 9).
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Neste capitulo, sio apresentadas as conclusoes gerais do estudo, tendo como ponto
de partida os resultados dos testes de hipéteses e a discussao dos resultados apresentados
no capitulo anterior. Estas conclusdes constituem ainda uma reflexdo sobre toda a
problematica em estudo e suas implicagdes no desenvolvimento das capacidades dos
alunos com dificuldades de aprendizagem (DA). Sao ainda referidas as limita¢oes do estudo

e apresentadas sugestoes para estudos posteriores.

As conclusbes que aqui se apresentam procuram reflectir sobre os resultados do
estudo empirico, interpretados e ponderados através dos aspectos tedricos resultantes da
pesquisa bibliografica efectuada em torno das problematicas da tecnologia educativa,
tecnologias interactivas e imagem, das dificuldades de aprendizagem e do treino de

competéncias de percepgao visual.

Neste sentido, espera-se ter contribuido para o aprofundamento do conhecimento
sobre 0 modo como os problemas perceptivos podem afectar a aprendizagem dos alunos
com DA e sobre as vantagens da utilizagdo de programas de treino da percepgao visual,
indispensavel a uma melhoria das competéncias de percepcio visual dos alunos com DA e/

ou dos alunos sem DA, mas com problemas de percepcao visual.

Relativamente ao estudo empirico, em que foram utilizados dois tipos de Programa
de Treino da Percepgao Visual (PTPV) com recurso a imagem, um desenvolvido de modo
tradicional, em papel e outro interactivo, desenvolvido no programa ©PowerPoint e
realizado com o uso do computador, pode concluir-se que PTPV interactivo apresenta

vantagens substanciais face ao PTPV tradicional.

Assim, pode concluir-se que o grupo (GE2) que foi sujeito ao programa de treino
interactivo, apresenta ganhos superiores aos do grupo (GE1) que realizou o treino no

programa tradicional, o que vem comprovar mais uma vez o afirmado por Casas (1987) de
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que O recurso as fecnologias interactivas permite estimular a atengao e facilitar armazenamento

da informagao, contribuindo para que possa ocorrer uma aprendizagem significativa.

O recurso as Tecnologias Interactivas na criacio de programas deste tipo pode
considerar-se fundamental, o que se comprova pelos resultados alcangados pelo grupo que
utilizou o PTPV interactivo.

Além disso, o programa desenvolvido apresenta aspectos originais, bem
diferenciados de outros materiais didacticos e utiliza as crescentes potencialidades do
computador, justapondo dois ou mais sistemas simbodlicos o que esta de acordo com o
afirmado por Boix (1983) de que os programas educativos sé atingirao os seus objectivos
se utilizarem o computador como potenciador do processo de aprendizagem através da

associacao de ideias e da criatividade.

Neste sentido, o estudo realizado vem também confirmar o afirmado por Moderno
(1992: 122) de que a percepcao “dudio-scripto-visual” é simultanea e exerce um impacto maior
sobre o individuo, facilitando a retencao mnemonica do percebido, tanto no dominio das
linguas como das ciéncias. Além disso, as fecnologias interactivas permitem ainda que cada
individuo possa ir construindo os seus conhecimentos a partir dos esquemas cognitivos que
ja possui, sendo a aprendizagem facilitada a partir dos erros que vao sendo cometidos (emprego
de estratégias de ensaio-erro) o que se comprova pela forma como os alunos reagiram a
utilizagdo do PTPV interactivo, aceitando bem o aviso de que errou e procurando sempre

corrigir até acertar.

Deste modo, pode afirmar-se que o Programa de Treino da Percepgao Visual
(PTPV) interactivo pode ser considerado uma mais valia para uma melhoria das
competéncias de percepgao visual de todos os alunos que tém problemas nesta area, quer

tenham DA ou nio.

Outro aspecto importante a referir é que o facto de se ter desenvolvido um programa
de treino em que as diferentes competéncias de percep¢ao visual (coordenagao oculo-
manual, posi¢do no espago, copia, figura-fundo, relagoes espaciais, completamento visual,
velocidade visual motora e constancia da forma) sao treinadas separadamente, foi mutito

vantajoso, permitindo uma melhoria dos resultados globais (GVP) apés o treino.
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Este estudo permite ainda comprovar o afirmado por Frostig (1963), Chalfant &
Scheffelin (1969) e Gabbard (1992) que, ao analisarem varios estudos realizados sobre a
implementagio de programas deste tipo em varios paises, defendem que todas as

competéncias de percepgao visual podem ser, teoricamente, distintas umas das outras.

Nesta ordem de ideias, pode concluir-se que o recurso as Tecnologias Interactivas na
realizacao do treino perceptivo permite a obtencdo de resultados mais significativos no
desempenho das competéncias de percepciao visual do que o recurso as tecnologias
tradicionais, comprovando as expectativas iniciais de que as Tecnologias Interactivas sao

um poderoso meio na melhoria das aprendizagens dos alunos com DA e outras NEE.

Assim, as fecnologias interactivas deverdo estar disponiveis para cada aluno com NEE,
pois, qualquer que seja o seu formato, terdo de estar a disposi¢ao de cada aluno, de forma a

apoiar as suas dificuldades na aprendizagem.

A utilizagdo da imagem no Programa de Treino da Percep¢ao Visual foi outro
aspecto importante neste estudo, por permitir facilitar a melhoria das competéncias
perceptivas dos alunos que fizeram treino, o que vem de encontro ao afirmado por muitos
autores (Myers & Hammill, 1990; Witt et al., 1988; Salvia & Ysseldyke, 1991) de que o
recurso a imagem no treino da percepgdo visual favorece a aquisicdo de informacgio e

permite um melhor e mais organizado armazenamento da informagao.

Estas conclusoes confirmam ainda o que Dumond (1994) afirma sobre as novas
tecnologias de comunicacio e informagdo, com uma forte predominancia da imagem,
considerando que elas sio ja parte integrante do mundo envolvente e “inundam o campo social
com grande numero de mensagens” (Moles, 1969 [1975]: 321), enriquecendo os reportorios

individuais e promovendo a economia e eficacia do acto comunicativo.

Neste sentido, quando a imagem ¢ utilizada em programas educativos interactivos, o
utilizador sente-se ainda mais envolvido na exploragio do seu contetdo, navegando ao seu
ritmo e acedendo a uma parte da informacao de cada vez (Carvalho, 2005), o que se comprova
a0 longo deste estudo pelo facto de se terem obtido resultados muito significativos apds a
realizacao do treino realizado com programas de treino da percep¢ao visual em que a imagem

tem um papel preponderante.
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No que respeita as vantagens do treino da percepgao visual (PV) na melhoria de
competéncias de percep¢ao visual conclui-se que os alunos implicados no estudo que

fizeram treino da PV melhoraram substancialmente o seu desempenho perceptivo.

Neste estudo também se evidencia que o treino das competéncias perceptivas
permite uma diminui¢ao das dificuldades verificadas aquando da aplicacio do teste de

percepgao visual (Myers e Hammill, 1990; Witt et al., 1988; Salvia e Ysseldyke, 1991).

Os resultados obtidos apds o treino com o recurso as tecnologias referidas acima
comprovam a hipdtese inicial de que o treino sistematico da percep¢ao visual permite

melhorar as competéncias perceptivas dos alunos com DA.

Esta conclusao vem de encontro ao afirmado por Martinez et al. (1993) e Frostig et al.
(1994) que as capacidades de PV devem ser trabalhadas e treinadas, se possivel, ainda antes
de se revelarem como problema, ou entio logo ap6s a detecgao do problema, como forma

de o corrigir, devendo treinar-se separadamente as diferentes capacidades de PV.

Neste sentido, entende-se que a implementagdo do PTPV (programa de treino da
percepgao visual), desenvolvido e avaliado, podera beneficiar, tanto as aprendizagens dos
alunos com DA como as dos alunos em geral, que tém problemas de percepcao visual,
pois, tal como acontece com os sistemas Multimédia, também o PTPV Interactivo permite
uma utilizagao nao linear e uma interactividade aluno-computador que vai fazer aumentar

os niveis de percep¢ao e uma posterior melhoria no seu desempenho escolar.

O PTPV interactivo pode ainda vir a ser muito util no desenvolvimento das
capacidades de Percepc¢ao Visual que cada crianga deve dominar antes de entrar no 1.° ciclo
do Ensino Basico, podendo ser também utilizado junto de criangas do Jardim de Infancia
e/oudo 1.° ano do 1.° Ciclo do EB sem dificuldades de aprendizagem, mas com problemas

na area da Percepgao Visual.

Deste modo, as criangas que apresentam problemas nas tarefas perceptivo-motoras e
que requerem remediacdo, devem fazer treino da percepg¢ao visual, nao s6 por causa das
suas dificuldades académicas (que podem ter, em certas situagdoes) mas porque essas

dificuldades podem causar problemas individuais. (Luftig, 1989, cit. Dias & Chaves, 2000).
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Por isso, torna-se necessario que a crianga atinja certa maturidade perceptivo-visual antes
de entrar para o Ensino Basico, pois a falta de estimula¢do adequada pde em risco essas

aprendizagens (Frostig, 1963; Frostig & Horne, 1964).

O programa de treino referido, pode ainda constituir-se como um instrumento de
trabalho para o desenvolvimento de competéncias de percep¢ao visual em alunos que
frequentam o ensino pré-primario ou 1.° ciclo, tendo em vista prepara-los para as
aquisi¢oes escolares relacionadas com a leitura, a escrita e o calculo pois, de acordo com
Frostig (1963, cit. Dias, 1995, 1996, 1999) a auséncia de experiéncias perceptivo-visuais
pode comprometer as aprendizagens escolares, daf resultando a importancia do ensino pré-
primario para todas as criangas. Tem-se verificado que grande parte das criancas que
entram para o 1.° ano de escolaridade apresentam um inadequado desenvolvimento
petrceptivo-motor, o que muitas vezes vai provocar dificuldades na aprendizagem da leitura,
da escrita e até do calculo.

Nesta ordem de ideias, pode afirmar-se que o instrumento de treino utilizado no
estudo constitui uma ferramenta interactiva e inovadora, que pode vir a ser muito util no
dominio da Educacao, especialmente da Educacio Especial, que tem desempenhado, desde
a sua existéncia, uma fun¢do muito importante nos Sistemas Educativos de grande numero
de paises, tendo suscitado em diversos campos das Ciéncias da Educaciao experiéncias

inovadoras e percursoras.

O papel da Educacao Especial é ainda fundamental na reabilitacio de pessoas que
tem um deficiente desenvolvimento evolutivo, sensorial e da linguagem ou que tém
dificuldades de aprendizagem ou de adaptagdo social que dificultam a sua independéncia
pessoal, econémica e social, bem como a sua integracao educativa, laboral e social (Cabada

Alvarez, 1991).

Clarificando o exposto anteriormente, pode afirmar-se que, apds a realizagao do
estudo e analisados os resultados estatisticos, tendo como ponto de partida as questdes de
investigacdo, 0s objectivos propostos foram atingidos na sua quase totalidade,
exceptuando-se os objectivos relacionados com a aprendizagem, conforme ja se referiu.

Neste sentido, torna-se fundamental uma discussio mais objectiva e completa dos
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resultados encontrados para cada uma das questoes de investigagao, bem como uma

reflexdao sobre os aspectos tedricos que nortearam o estudo em geral.

A vertente tedrica do estudo desenvolvido constituiu um suporte fundamental para
concretizagao do estudo empirico, tendo permitido um conhecimento aprofundado das

questdes relacionadas com:

- Dificuldades de Aprendizagem, caracterizadas como “dificuldades significativas na
aquisicdo e no uso de aptiddes de escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio ou matematica. Sdo
desordens intrinsecas ao individuo, presumindo-se que se devem a uma disfun¢ido do sistema
nervoso central ¢ que podem ocorrer ao longo da vida” (Hammill et al, 1981: 336). Toda a
investigacao realizada permite concluir que as criangas que tém um processo deficitario
podem ser ajudadas a fazer o mesmo trabalho de forma “normal’, através da utilizacao de
métodos de ensino ajustados as suas necessidades educacionais especificas. A crianga com
necessidades perceptivas, linguisticas, simbolicas e cognitivas pode ser ajudada com estes
métodos desde que seja dado mais realce as suas possibilidades ou facilidades (suas “areas-

fortes”) e menos importancia as suas dificuldades (suas “areas-fracas”).

- Tecnologia Educativa, caracterizada como um processo complexo e integrado que
envolve pessoas, processos, ideias e uma organizagao destinada a analisar problemas e
formas de conceber, implementar, avaliar e gerir solugdes para as questoes relacionadas
com a aprendizagem humana (AECT, 1996, [1977]). Assim, a Tecnologia Educativa
institui-se como um dominio nas Ciéncias da Educacio ¢ é um dos conceitos mais
pluralistas do campo educativo uma vez que, “a TE surge como uma parcela da tecnologia em

geral que aplica as suas leis e principios a0 campo educativo” (Silva et al., 1998: 239).

- Imagem e Tecnologias Interactivas, que se ttm desenvolvido na educagao, essencialmente
pela necessidade de se encontrarem novas formas de ensino e de aprendizagem, pois, “neste
dominio, a evolucio tecnolégica pods a disposicao do professor meios suficientes para trazer até ao

aluno um mundo até ha pouco ainda distante” (Moderno, 1992: 12).

Assim, o conjunto de tecnologias que se concentram em torno das Tecnologias da
Informagao e Comunicagao (TIC) sdo, sem duvida, a inova¢ado que mais influenciou o

desenvolvimento da vida social nos finais do século XX, pois a “tecnologia estd em tudo, a
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toda a hora, em qualquer lugar” (Moran, 2005). As novas tecnologias interactivas, baseadas no
computador, tanto servem de suporte ao processamento de informag¢ao como intervém nos

mais diversos processos de comunica¢ao (Ponte, 1997).

Por conseguinte, pode concluir-se que o uso da imagem, através do recurso as
tecnologias referidas acima, se torna um meio poderoso de incentivo a aprendizagem dos
alunos, permitindo-lhes ainda uma melhor apreensio e assimilacio dos conteudos

escolares.

- Programas de Treino da Percepgdo Visual, fundamentais para o desenvolvimento
de competéncias de percepe¢ao visual, tanto nos alunos com DA como nos alunos sem DA,

a frequentar o Ensino Basico.

Neste sentido, o treino da percepgao visual deve ser realizado de modo sistematico e
organizado, tornando-se necessario recorrer a programas que motivem os alunos para a
tarefa a realizar, de acordo com estudos desenvolvidos sobre a implementacdo de
programas deste tipo em varios paises, nomeadamente nos Estados Unidos, dos quais se

salienta os de Marianne Frostig (1963, 1965, 1966, 1972).

No que respeita as questoes de investigagdo, muito ja foi referido ao longo deste
capitulo, embora se entenda que uma clarificagdo mais concreta podera permitir uma
melhor compreensio das conclusées do estudo relativamente as questoes iniciais do

estudo.

No que respeita a primeira questao de investigacao, que refere as vantagens do uso
de programas de treino interactivos face ao uso de programas de treino no modelo
tradicional, conclui-se que os resultados obtidos nos momentos de Pds-zeste ¢ Follow-up pelos
alunos que treinaram com o programa interactivo, foram significativamente superiores aos

obtidos pelos alunos que usaram o PTPV tradicional.

Relativamente a segunda questdo, relacionada com a utilizagio do Programa de
Treino da Percepgao Visual (PTPV) na melhoria das competéncias de percepgao visual em
alunos com Dificuldades de Aprendizagem e Problemas de Percepgao Visual, os objectivos

foram atingidos, como se comprova pelos resultados apresentados anteriormente, que sio
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significativos para os dois grupos experimentais (GE1 e GE2) relativamente ao grupo de

controlo (GC).

Quanto a terceira questdo de investigagao, relacionada com uma melhoria na
aprendizagem escolar dos grupos que foram sujeitos ao tratamento (GE1 e GE2) pode
afirmar-se que os resultados estatisticos obtidos por estes grupos, comparados com 0s
resultados obtidos pelo grupo de controlo no factor Aprendizagem, niao foram
significativos. No entanto, observando os resultados de modo comparativo através de
analise descritiva, verificam-se ligeiras melhorias nos dois grupos experimentais face ao

grupo de controlo, onde também houve progressos na aprendizagem.

Uma possivel explicagdo para esta situagdo, que constitui uma das limitagoes do
estudo, remete para a pouca informagao sobre o rendimento escolar dos alunos fornecida
pelos professores dos alunos, tanto presencialmente, como nas fichas de avaliacio do
periodo lectivo. Isto acontece porque os alunos, com quem foi realizado o estudo,
frequentavam o 1.° ano do 1° ciclo do Ensino Basico e nido eram conhecidos dos
professores pelo que a primeira avaliagao (do 1.° periodo), que coincidiu com o momento
de Pré-teste, foi bastante vaga, talvez por considerarem que os alunos ainda nao estivessem
bem adaptados a escola e a turma. Nos periodos lectivos seguintes ja foi realizada uma
avaliacdo mais exigente e mais adequada a todos os alunos, embora sempre uma avaliacao

qualitativa, que dificultou a comparagio estatistica dos dados.

No sentido de ser ultrapassada esta limitacdo, teria sido importante utilizar outros
meios que permitissem uma avaliagio da aprendizagem mais concreta e objectiva,
facilitadora da comparagao dos resultados dos trés grupos do estudo, nos trés momentos
de avaliacio. Mais concretamente, tal poderia ser conseguido com mais tempo de
observacao directa dos alunos, avaliacao dos trabalhos diarios e de outros elementos e com
a realizagao de avaliagdes Follow-up mais alargadas no tempo, no sentido de confirmar
possiveis mudangas mais significativas no rendimento escolar. No entanto, o tempo
disponivel para o estudo e as condicionantes existentes nao permitiram a realizacio destas

avaliacOes.
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Outra limitacao do estudo prende-se com a populagao estudada (57 alunos com DA
e PPV), apesar do conjunto inicial ser de 447 alunos avaliados, cuja amostra nao permite
uma generalizac¢ao de resultados a populagao escolar do pais. Deste modo, uma amostra
mais significativa e mais diversificada no que respeita a area de intervencdo — que se
centrou apenas no concelho de Braga — poderia levar a outras conclusdes mais pertinentes
e generalizadas. No entanto, a falta de meios, quer materiais quer pessoais, nao permitiu
conseguir apoio de agentes externos com capacidade para levar a bom termo esta tarefa em

territorio mais alargado, dificultando assim uma conclusio mais abrangente.

No entanto, apesar dos contributos significativos para a compreensao da tematica em

estudo, prevalecem ainda questoes a explorar futuramente:

-A validagdo dos programas de treino da percepgao visual (PTPV) desenvolvidos, a
realizar em escolas de diferentes regides do pais, podera constituir um projecto a
desenvolver posteriormente, desde que surjam os apoios humanos e monetarios

necessarios para realizar tal tarefa.

-Outro projecto, que seria interessante desenvolver futuramente, relaciona-se com a
verificacdo dos dados percentuais relativamente ao nimero de alunos com problemas de
percepcao visual existentes a nivel do pais. Este constitui um projecto demasiado
ambicioso devido a falta de meios para abarcar uma amostra significativa de alunos de
diferentes regides, pelo que sé seria possivel com a ajuda dos 6rgaos ligados ao Ministério

da Educacao.

-Além destes projectos, faria todo o sentido tentar rentabilizar em especial o PTPV
interactivo, o que s6 seria possivel através da divulgacao do programa e da formacio de

professores para a sua utilizacdo.

Em sintese final, pode afirmar-se que a teoria e a investigagao contribufram para um
aprofundamento e esclarecimento das questoes iniciais do estudo, permitindo a conclusao
do estudo com éxito e dados importantes para o desenvolvimento do processo-
aprendizagem dos alunos com Dificuldades de Aprendizagem no que concerne aos

processos que exigem uma boa percepcao visual para a sua consecucao.
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Também a ligacdo entre teoria e pratica permite a realizacao de uma leitura relevante
para a intervengdao pedagdgica e terapéutica, e esta, por seu lado, constitui um territdrio
importante para a emergéncia de questoes conceptuais a explorar empiricamente e para
validar resultados da investigagao. Os avangos das Ciéncias da Educagao decorrem também

deste cruzamento de exploragoes e saberes.

Uma apreciacio mais geral do trabalho realizado permite concluir que este se

apresentou como um desafio que comporta duas fases:

-Por um lado, o estudo traz contributos inovadores para o dominio da educac¢ao dos
alunos com dificuldades de aprendizagem (DA) e daqueles que, ndo tendo DA, apresentam

problemas de PercepgaoVisual.

-Por outro lado, o caracter inovador de um trabalho como este acarreta um conjunto
de dificuldades, limitagdes e interrogacdoes que nao foi possivel resolver na totalidade
durante a realizacao do trabalho, apesar de ter havido um grande empenhamento por parte

de todos os intervenientes no estudo.

No entanto, terminado o trabalho, ha plena consciéncia da importancia do estudo
agora terminado, considerando-se que um dos avancos do presente estudo esta relacionado
com a exploracio de um territério pouco trabalhado e conhecido, quer ao nivel da

metodologia quer ao nivel da problematica estudada.
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Anexo 1

Programa de Treino da Percepgido Visual, versio tradicional, suporte papel.
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Anexo 2

Manual de Utilizagdo do Programa de Treino da Percepgdo Visual

Print Screen de todos os ecras do PowerPoint
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Anexo 3

CD-ROM com o Programa de Treino da Percepgio Visual Interactivo.
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