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Resumo: Este estudo tem como objetivo discutir as priticas docentes, os métodos e as atividades escolhidas
para trabalhar o ensino de lingua inglesa com alunos com dislexia num contexto do ensino fundamental
(anos finais) do ensino puiblico. Os dados obtidos neste estudo sdo partes da pratica de estidgio docente,
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portanto, observaremos e discutiremos apenas uma sequéncia diddtica, cujo objetivo € o de ensinar
vocabuldrio de lingua inglesa na habilidade de escrita e tendo como base as abordagens em atividades de
letramento. Para dar forma que compde o corpus desta pesquisa, fard parte dos pilares tedricos: a avaliagdo
do desempenho escolar de alunos com dislexia a partir de um olhar neurobioldgico proposto por Siqueira &
Giannetti (2010); Algumas consideracdes fonoaudioldgicas acerca da dislexia; Olhar sociocultural e do
desenvolvimento escolar a partir das atividades de transposicdo diddtica no campo dos multiletramentos
proposto por Kleiman (2009), Marcuschi (2008), Moita Lopes (2008) e dentre outras contribuicdes.

Palavras-chave: Ensino de Lingua Inglesa; Dislexia; Letramento.

1.INTRODUCAO:

Embora o acesso a educacdo no mundo moderno deixou de ser restrito, ainda ha indices
alarmantes de evasdo escolar em virtude das dificuldades escolares que ndo sdo sanadas por
docentes, gestores escolares, politicas publicas educacionais, profissionais da saude e dentre outros
sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem da crianca com dislexia.

E relevante ressaltar que este trabalho sé foi possivel tendo em vista que existiam dois
professores em sala de aula, o estagidrio, que dedicou seu tempo de estdgio a auxiliar os alunos com
necessidades especiais, e a professora regente, que segundo ela, na maioria das aulas s6 “dava
tempo para atender os demais alunos”.

Diante deste problema vivenciado na prética de estdgio, coadunamo-nos com Siqueira &
Giannetti (2010) quando relatam que a média de evasdo de criangas com necessidades especiais
chegam a superar 40% apenas nos anos iniciais do ensino fundamental.

Segundo Bourdieu (1999), as escolas tém perpetuado ideologias das classes dirigentes,
funcionando como instrumento de segregacdo e de luta entre classes. Assim, acreditamos que no
paradigma atual da educacdo inclusiva, a inclusdao sé ocorre plenamente quando mediada por
condi¢des de producdo e de permanéncia da crianga, sobretudo daquelas com necessidades
especificas, no ambiente e nas atividades escolares de maneira concomitante.

Tanto para Santos (2001) quanto para Bourdieu (1999), no mundo moderno a educagdo é
ofertada de maneira verticalizada e integrativa, portanto, ndo de maneira inclusiva. Na prética,

observamos que € desta maneira que acontece em algumas escolas; sdo as criangas com
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necessidades especiais que precisam se adaptar as poucas condi¢des que lhe sdo ofertadas, mas nao

a escola que se adapta ao alunado com necessidade especial.

Quanto a dislexia, segundo a Associacdo Brasileira de Dislexia (ABD), essa dificuldade de
aprendizagem ¢ definida como “um transtorno especifico de aprendizagem, de origem
neurobioldgica, caracterizada por dificuldade no reconhecimento preciso e/ ou fluente da palavra,
na habilidade de decodificacdo e em soletragdo”. Ainda no que concerne a dislexia, ¢ geralmente
atribuido algum déficit no componente fonoldgico.

Os alunos da escola onde o estdgio ocorreu tinham o laudo de dislexia do desenvolvimento,
ou seja, apresentavam o transtorno especifico da aquisicao da leitura por algum acometimento no
processador fonolégico. O problema na decodificagao das palavras escritas pode ser decorrente de
falhas neurais entre os processadores mediadores e intermediarios, entre a recep¢ao da informacao e
a elaboracao do seu significado.

Tendo em vista que a dislexia ndo ¢ um problema de ordem pedagdgica ou didatica, mas
uma especificidade neurobioldgica, a comunidade escolar deve estar preparada para trabalhar com
essa diferenca de aprendizado e saber promover uma maneira significativa para que alunos com
dislexia possam ter inputs diferenciados para que, a posteriori, possam materializar em outputs
significativos.

Por fim, quanto a atuacdo do profissional de lingua inglesa, observamos que, apesar de ser
desafiador (do ponto de vista didatico) ensinar uma lingua estrangeira para alunos com dislexia, foi
possivel uma construcdo de saber significativo a partir de géneros textuais e jogos interativos que
contemplassem a linguagem ndo verbal. Ao longo deste estudo detalharemos como as atividades
foram adaptadas aos alunos com necessidades especiais.

2. ENTENDENDO A DISLEXIA: ASPECTOS ESCOLARES E NEUROBIOLOGICOS

Dentre os transtornos de aprendizagem (TAs), o transtorno de leitura ou dislexia do
desenvolvimento, o rendimento da leitura testado em criangas com até 9 anos € abaixo do esperado
em até 80% dos casos. O baixo rendimento segundo Siqueira & Giannetti (2010) ndo € apenas pela
dislexia, mas por toda a dindmica de atencdo e de assisténcia a criangca com dislexia, que perpassa
ndo apenas o ambito escolar, mas clinico, terapéutico, social, cultural e também familiar.

Para a crianca com dislexia, a habilidade de leitura é desafio continuo, pois é através dela
que sua dificuldade se encontra — a decodificacdo de letra-som, perpassando a fluéncia de ler

palavras e textos automaticamente e, por ultimo, a compreensao do contexto (leitor proficiente).
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A dislexia é marcada pela inabilidade na aquisi¢do da leitura, ou seja, pelo déficit no

processador visual, no qual € o campo de acesso ao mundo da leitura. Assim, a crianga com dislexia
também acaba apresentando déficit na linguagem escrita. Por outro lado, a oralidade do individuo
com dislexia é quase sempre normal. Para que possamos compreender melhor a relacdo entre os

processadores da aquisi¢do da linguagem escrita, observamos o esquema /:

Processador
Contextual
Processador
Semantico
4 ) e N
Processador Processador
Ortogrfico ~ Fonol6gico
. y, . J
Linguagem escrita Linguagem oral

Fonte: Adams, 1991

Segundo Moita Lopes (2008), o ensino de lingua estrangeira quando focado em géneros
textuais auténticos possibilita ao educando desvelar novas préticas sociais, inclusive, as suas. Ou
seja, ao ensinar uma LE através de textos reais, estamos possibilitando que o educando seja capaz
de transitar em outros contextos discursivos existentes no mundo social, bem como possibilitando
que ele consuma e reconheca que a organizagdo da linguagem no mundo social € sustentada e
orientada em tipologia textual (sejam eles orais ou escritos).

z.

E com essa problematizacdo sobre textos e seus géneros discursivos, que reconhecemos a
necessidade de buscar novas formas de ensinar o aluno com dislexia. No esquema 1, é possivel
lermos a construcdo dos processadores que norteiam a aquisi¢do da linguagem oral e escrita. No
caso das criangas com dislexia, o déficit biolégico no processador fonoldgico leva a uma falha de
reconhecimento entre letra-som, podendo também gerar atraso no processador ortografico. Assim, a

unica forma de acesso ao processador semantico, ou seja, de sentido imanente ao texto, é pelo
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processador de partida, que neste caso, € falho. Desta maneira, as diversidades de géneros textuais

(primdrios e secundérios) serdo desconhecidas pelos alunos com dislexia, ja que eles ndo tém acesso
a constituicao natural da tecnologia da leitura (BAKHTIN, 2011).

Para Signor (2010, p.9), uma hipdtese sobre a dislexia ¢ que esta se origina em “deficiéncias
de alguns processos mediadores ou intermedidrios, entre a recep¢do da informacgdo e a elaboracao
do seu significado. Esta hipdtese ndo exclui que haja outras criancas com dificuldades”.

Levando-se em conta que as criangas com dislexia tém dificuldades em decodificar letras, é
necessdrio que o canal de acesso ao mundo da leitura seja por outras vias de acesso. A via de
entrada de informagdes a serem processadas pelos alunos € chamada de input, e o processamento
dessa informacdo e sua maturacdo sao chamados de output. O grande problema encontrado nas
escolas €: como fazer uma aula que possa abarcar os indmeros estilos de aprendizagem? Qual seria
a melhor maneira de alcancar positivamente o alunado com dislexia? Qual atividade usar? Qual via
acesso € a mais saliente para esse tipo de aluno? Qual material didatico? Todos esses
questionamentos fazem parte do fazer didatico em sala de aula, no entanto, é apenas a partir da
“instrumentalizacao orientadora” em sala de aula que poderemos saber o que deu certo, o que vem
dando certo ou o que ndo deu certo.

Ainda no que tange as vias de acesso ao conhecimento, o input ocorre através das vias
aferentes: visdo, audicdo e somatossensitiva (tato, gustacdo, olfato), constituindo a percepcao
sensorial da informacdo pelo cérebro. O processamento ocorre em dreas corticais perceptivas
(gndsicas) e motoras (prixicas). Neste processamento,, as dreas corticais € subcorticais sao
acionadas e sdo nelas onde se armazenam as informagdes.

Quanto ao output ocorre pelas vias eferentes motoras. A motivagdo e os reforcos positivos sio fun-
damentais na aprendizagem (SIQUEIRA & GIANNETTI, 2010). Quanto mais interessante e
importante € a informagdo e quanto mais significativo for o input, assim serd a resposta, o output.

Para maior detalhamento da dislexia, observamos o quadro 1:

Tipo de TA Conceito Identificac¢io clinica

A dislexia € entendida | Em geral, as criancas com

como um transtorno de | ;. . . i
dislexia apresentam:

aprendizagem (TA)
bastante comum no | . Discrepancia de QI
contexto escolar,

e Distirbios de memoria;
e Memoria para
sequéncia;

apresentando  80%  dos
casos de queixas escolares.
A crianga com dislexia
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D apresenta certa inabilidade Orientacdo direito-
na aquisi¢ao da leitura, ou esquerda acometida;
I seja, um déficit no codigo Distarbio topografico;
grifico  (reconhecimento Espelhamento de
S lexical. O  principal escrita, ou seja, a troca
acometimento € o atrasado de fopemas visualmente
L na leitura e, a posteriori, a p§r§01dos Ipl, Ibl.
aquisicio da linguagem |® Dificuldades em
E escrita. Segundo  Catts; déCf)dlflcagao de letras;
Kahmi (1999), os | ® Dificuldades em
X . aprender LE;
problemas desenvolvidos i
e - o Dificuldades
I na dislexia sdo em funcdo aomaticas:
do mau funcionamento do prag ’
A processador fonolégico.

Embora as informacdes do quadro 1 sejam relevantes para a maior compreensao do que vem
a ser a dislexia, ndo podemos relativizar quanto ao acometimento deste transtorno em cada
individuo. As informag¢des contidas no quadro sdo gerais, podendo o aluno com dislexia apresentar

algumas ou vérias dessas caracteristicas.
3. METODOLOGIA

Para a composicdo deste estudo, contamos com a participacdo de quatro alunos com
necessidades especiais do 6° ano em uma escola publica localizada na cidade de Jodo Pessoa.
Segundo a escola, os quatro alunos apresentavam dislexia do desenvolvimento e, sendo um deles,

também acometido por outro espectro do TA, o TDH.

Fizemos um breve levantamento de como eram as aulas de lingua inglesa e as de lingua

materna. Também buscamos compreender se os mesmos alunos tém acompanhamento
fonoaudidlogo, terapéutico e da assisténcia do AEE (atendimento educacional especializado).

Observamos o quadro 2 sobre um breve perfil dos alunos recrutados para este estudo:

Quadro 2: perfil dos alunos com dislexia

Colaborador | Série Permanéncia | Permanéncia | Atendimento | Frequenta

(aluno) na aula de na aula de | com a sala de
Lingua Lingua fonoaudidlogo | AEE
inglesa portuguesa

1 6° ano Pouca Pouca Nao tem Frequenta
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2 6° ano Nao fica em | Ficaem sala | Nao tem Frequenta
sala

3 6° ano Ficaem sala | Ficaem sala | Interrompido | Frequenta

4 6° ano Nao fica em | Pouca Nao tem Frequenta
sala

Ap6s a entrada do estagidrio de lingua inglesa durante os seis meses de estdgio docéncia, o
quadro quase que inverte completamente a permanéncia destes alunos em sala de aula. No inicio, o
Unico aluno com necessidade especial que ficava em sala durante as aulas de lingua inglesa e de
lingua portuguesa, era o aluno 3.

Observamos que era comum a saida e entrada dos alunos em sala de aula em virtude de a
escola achar “normal” que eles saissem e entrassem quando “achassem” convenientes. Se a
dificuldade de aprendizado que eles apresentam nas disciplinas que se debrugcam em géneros de
leitura sdo as mesmas em que eles quase ndo tém permanéncia, como seria possivel trabalhar e fazer
com que eles mitigassem a um lugar de maior prestigio na vida escola e, futuramente, na
profissional? Este questionamento foi extremamente relevante para que as aulas fossem mais
inclusivas, produtivas e significativas para estes alunos.

Ainda no que diz respeito a auséncia destes alunos nas aulas de LE, observamos que era
pratica comum de alguns professores redirecionarem o papel de ensino de “suas disciplinas” para a
sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE). Isto é, o curriculo de sala de sala era
paralelo ao da AEE, visto que os professores e monitores desta sala de recurso ndo sao,
necessariamente, entendedores de lingua inglesa, portuguesa, matematica e disciplinas afins.

Conforme o quadro 2, observamos que, em vez de estarem em sala de aula no periodo de
aulas, os alunos eram “empurrados” para as salas de AEE. O que nos chamou atencdo e nos deixou
particularmente preocupado foi o desconhecimento familiar sobre a necessidade destes alunos de
terem consultar semanais com o profissional da fonoaudiologia. Acreditamos também que o
compromisso em encaminhar e conscientizar as familias quanto a necessidade de que haja
acompanhamento interdisciplinar € com outros profissionais também € da escola.

A AEE deve funcionar como postula Garcia (2008, p. 18), como uma sala de atendimento
diferenciado com fins de atingir necessidades especificas dos educandos com necessidades
especiais. Assim, também de acordo com a Resolu¢do 4/2009, o artigo 5° prevé que o AEE seja:

“prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de
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ensino regular, no turno inverso da escolarizagdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns”. O

AEE pode ser realizado, também, em centros de Atendimento Educacional Especializado da rede
publica ou de institui¢des, comunitdrias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos.

Quanto as aulas de lingua inglesa, foi conversado com a professora orientadora da disciplina
de estdgio supervisionado sobre a necessidade de intervencdo imediata por parte do estagidrio nas
aulas de lingua inglesa. Assim, o estagidrio diante desta situacdo, ndo poderia apenas ir para o
estagio para “observar” e produzir um relatorio final.

Apesar de ser desafiador para n6s envolvidos com a educagdo inclusiva em LE, comecamos
a compreender como funciona a dislexia, para que, a posteriori, pudéssemos intervir didaticamente,
fornecendo inputs condizentes a necessidade do educando. De modo geral, por apresentarem
déficits no processador fonoldgico, achamos conveniente adotarmos uma abordagem sequencial,
sociocomunicativa e dentro da abordagem comunicativa de lingua estrangeira, visto que o

acometimento na linguagem oral ndo existia.

4. ANALISE DO CORPUS E DO AGIR DOCENTE DE LE

Em sala de aula, o professor estava trabalhando com a turma o tema “parts of the body” a
partir de frames fornecidos pelo material diditico na habilidade de leitura. Desta maneira, como
sabiamos da dificuldade em leitura, fizemos uso do canal visoperceptivo.

Nas primeiras aulas, fizemos o que Kleiman (2009) sugere nas praticas de letramento: que o
ensino seja contextualizado a partir da pratica social do educando e que, o destino final do
aprendizado seja a instrumentalizacdo da prédxis desenvolvida no incurso escolar. Isto €, para
Kleiman (2009), o ensino deve ter como ponto de partida e ponto de chegada a prética social do
educando.

Comecamos a discutir e procuramos saber o que eles sabem sobre parts of the body, na qual
o professor estava ensinando, e o que seria body para eles. Neste momento, estivamos com
imagens distintas sobre os vocabulérios que irifamos trabalhar, e 0 nosso objetivo inicial era o de
saber o lugar que eles ocupavam no conhecimento de lingua inglesa.

Consideramos esse momento inicial da aula como uma atividade de warm-up, na qual
buscamos conhecer o aluno e suas dificuldades e acertos quanto ao tépico escolar. E de extrema
relevancia valorizar os acertos quando se trabalha com uma lingua estrangeira, pois € a partir da
motivacdo que podemos fomentar um conhecimento de qualidade.

Ainda nesta aula, fizemos uma atividade baseada nos pilares tedricos da abordagem do Total

Physical Response (TPR), na qual sugere que os educandos possam aprender vocabuldrios a partir
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da associacdo visoperceptiva. Perguntdvamos aos alunos sobre determinadas partes do corpo em
inglés e eles tocavam no corpo para identificar o lugar. Sabemos que alguns individuos com dislexia
possuem dificuldades espaciais, mas a ideia da atividade também era a de estimular essas
“limitagoes”.

Durante boa parte da aula, utilizamos a multimodalidade como estratégia para beneficiar a
habilidade de fala (speaking) e a habilidade de leitura (Reading) de maneira concomitante. Isto &,
segundo Marcuschi (2008) os gé€neros orais sdo matrizes sociohistdricas e, em muitas linguas, sdo a
partir deles que surge a materializacdo da escrita. Desta forma, acreditamos que valorizamos a
oralidade na LE, o que a priori, € bastante esquecido nas aulas de lingua.

Ap6s as primeiras aulas de pré-leitura e pré-escrita a partir da integracdo com a fala,
chamamos os alunos para ir a lousa. Neste dia fizemos uma atividade de brainstorm, cujo objetivo
também € resgatar a bagagem cultural e linguistica que falantes tém sobre determinada lingua
(BAKHTIN, 2011).

A atividade consistia em que os alunos observassem uma imagem de corpo humano
“deformada”, ou seja, as partes do corpo ndo estavam no lugar correto e eles tinham que montar no
lugar correto. Atrds de cada peca tinha o nome do 6rgdo/parte correspondente em lingua inglesa.
Num segundo momento, os alunos foram ao quadro e, sozinhos, desenharam o corpo humano e
nomearam as partes do corpo humano (nesta udltima parte eu dei dicas de como escrever
determinadas letras, pois alguns alunos tinham escrita espelhada). Observamos a figura 1 para

melhor compreender a producdo dos alunos:

figura 1
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Foi possivel observar que houve um progresso de aprendizado nestas aulas, pois além da

associagdo, os alunos conseguiam falar os nomes e escrevé-los. Compensamos o déficit da leitura,
com a produtividade na linguagem oralidade e escrita. No entanto, ndo irfamos deixar a leitura sem
ser trabalhada, utilizamos uma leitura baseada em fragmentos de vocabulérios sendo associados as
imagens. Isto é, os alunos tinham que observar a imagem e associar o nome que eles liam a imagem
e, assim, uni-las para que houvesse “match”. Esta atividade de associacdao da linguagem verbal a
ndo verbal, a partir de uma estratégia de leitura, ¢ comumente chamada de “skimming”, ¢ nomeada
por flashcards.

A técnica de skimming funciona quando o aprendiz olha atentamente um texto e busca por
pistas cognitivas sobre o que ela representa. Para criancas com dislexia, esta técnica de leitura
funciona duplamente, pois tanto beneficia a linguagem visoperceptiva como a leitura em doses

menores. A figura 2 mostra a concretizacdo desta atividade:

Figura 2

Dando fim a sequéncia didética, entramos no assunto: what do famous people wear? (o que
as pessoas famosas vestem?). Fizemos o mesmo percurso diddtico do assunto anterior, no entanto,
conectamos o assunto “roupas” com o assunto “corpo humano”, para que o conhecimento adquirido
nas atividades anteriores fossem ressignificadas e revisitadas nas préximas aulas.

Levamos imagens de famosos e imagens de roupas, assim os alunos tinham que associar
quem eles acham que veste cada peca de roupa. Também foram desenvolvidas atividades de board
game e de flashcards. Os alunos com necessidades especiais adoraram as aulas e pediram para
desenhar e escrever no quadro sobre esse novo assunto. O resultado da combinagdo dos dois

assuntos esta representado pela figura 3:
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figura 3

Na figura 3, os alunos desenharam e ao lado de cada parte do corpo, eles colocaram a roupa
que eles vestiriam para ir ao colégio. Conforme foi discutido anteriormente, observamos na prética
que, quando o input condiz com a maneira de aprender do educando, a aprendizagem ocorre
naturalmente. Utilizamos inputs que favorecessem as vias: visdo, audicdo e somatossensitiva (tato,
gustagdo, olfato), constituindo assim, a percep¢ao sensorial da informagao pelo cérebro.

Na figura 4, observamos que, embora houvesse erros de associacdo como em: underwear,
tights, jumper e etc, os alunos conseguiram relembrar boa parte dos vocdbulos estudados em licdes
anteriores. Como vislumbram os autores Gasparin e Saviani (2005), nos estudos da pedagogia
critica-cultural, o processo de aprendizagem € sempre reinventado, nunca fixo e inacabado. Assim,
os acertos e erros ndo querem dizer que a aprendizagem se solidificou, mas que permanece em
curso ao longo dos anos escolares. Por fim, observamos que os alunos com necessidades especiais
ndo faltavam mais as aulas de lingua inglesa e cobravam dos demais professores que fizessem aulas
parecidas. Verificamos que as atividades elaboradas pelo estagidrio a luz do curriculo seguido pelo
professor regente possibilitavam os alunos com dislexia terem o mesmo curriculo que os demais

alunos, porém, utilizando pontos de partidas diferenciados.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Observamos neste estudo que, muitas vezes acredita-se que os alunos com necessidades
especiais sdo rotulados como “incapazes” de aprender uma lingua estrangeira ou de “preguicosos”
por aprenderem de maneira “diferente” dos demais alunos ditos “regulares” ou “normais”. Quando
na verdade, a falta de esclarecimento sobre multiplas inteligéncias e estratégias diddticas para
publicos diversos, aqui também incluidos os alunos com necessidades especiais, advém dos
profissionais da educacao.

Também consideramos que € necessdria uma rede de apoio aos professores do ensino
basico, sobretudo, da rede publica. Visto que € invidvel educar uma turma com mais de trinta
alunos, sendo varios deles com necessidades especiais, bem como tendo compromissos
conteudisticos € um cronograma a ser seguido. Essa observacdo de estagio e estes dados s6 foram
possiveis em virtude da presenca de outro professor colaborador (em formacao) de lingua inglesa.

Coadunamo-nos com Moita Lopes (2012), em seu trabalho Identidades Fragmentadas: a
construgdo discursiva de raga, género e sexualidade em sala de aula, ao afirmar a luz de Bakhtin
(2011), que o poder da palavra enquanto produtivo de interacdo verbal é sempre dirigido a um
interlocutor e, sua fungdo, é também o interlocutor. Assim, acreditamos que € na e pela linguagem
que ¢é possivel fazer com que o ensino de LE seja dialégico, significativo e baseado na praxis social
do educando.

Desta maneira, observamos que o trabalho multimodal no ensino de LE é extremamente
relevante para que alunos com dislexia possam superar suas dificuldades em decodificar letra-som e
em se apropriar da leitura e escrita. E também relevante que o docente esteja sensivel quanto 2 via
de acesso mais saliente para seus alunos, pois o processamento da aprendizagem se da, sobretudo, a

partir dos caminhos tedrico-metodoldgicos escolhidos pelo docente.
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