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RESUMO

O presente trabalho surgiu da vontade de aprofundar e actualizar conhecimentos que nos
permitam uma pratica educativa cada dia mais apurada, que leve a um maior sucesso escolar das
criancas surdas educadas como ouvintes, no desenvolvimento da linguagem, aquisicdo da Lingua

Portuguesa como lingua natural, de educacao, e entrada no mundo da literacia.

Partindo do facto de que construimos conceitos e valores a partir do que visualizamos e
pela aquisicdo da linguagem, com base no desenvolvimento cognitivo e suporte das
aprendizagens da leitura e da escrita, urge adequar e diversificar as estratégias e metodologias de
aprendizagens, criando actividades que tenham em conta as experiéncias vivenciadas pelas

criancas, atendendo as suas necessidades e interesses.

Neste contexto, a Literatura Infantil e as novas tecnologias, pelas suas caracteristicas
motivadoras, pelo seu suporte imagético, interactivo, bimodal, afiguram-se-nos como um suporte
adequado a definicdo de conceitos e valores (abstractos), desenvolvimento cognitivo e
compreensdo do mundo numa perspectiva actual. Assim, através da construcdo de uma unidade
didactica de caracter transversal nas diferentes areas de estudo, propomo-nos desenvolver uma

narrativa infantil cujo propdsito é abrir janelas para 0 mundo.



RESUMEN

El presente trabajo surge del deseo de profundizar y actualizar conocimientos que nos
permitan una practica educativa cada dia mejor, que conduzca a un mayor éexito escolar de los
niflos sordos educados como oyentes, en lo que concierne al desarrollo del lenguaje, la
adquisicién de la lengua portuguesa como lengua natural, la educacion y la entrada en el mundo

de la alfabetizacion.

Partiendo del hecho de que construimos conceptos y valores a partir de lo que
visualizamos y por la adquisicién del lenguaje, con base en el desarrollo cognitivo y el soporte
de los aprendizajes de la lectura y de la escritura, urge adecuar y diversificar las estrategias y
metodologias de aprendizaje, creando actividades que tengan en cuenta las experiencias vividas

por los nifios, atendiendo a sus necesidades e intereses.

En este contexto, estimamos que la literatura infantil y las nuevas tecnologias, por sus
caracteristicas motivadoras, por su soporte imageético, interactivo y bimodal, pueden resultar una
plataforma adecuada para la definicion de conceptos y valores (abstractos), el desarrollo
cognitivo y la comprension del mundo desde una perspectiva actual. Asi, a través de la
construccion de una unidad didactica de caracter transversal en las diferentes areas de estudio,
nos proponemos desarrollar una narracion infantil cuyo propoésito es abrir ventanas hacia el

mundo.
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INTRODUCAO

Pertinéncia do Trabalho

Actualmente, promover uma escola inclusiva vai mais além dos principios da igualdade e
solidariedade. Incluir uma qualquer crianca na escola, significa perfila-la, para assim
desencadear uma verdadeira rede de estruturas internas e externas a escola, que articuladas entre
si e respeitando as especificidades de cada individuo, tem a responsabilidade de formar e educar,
perspectivando uma inclusdo mais alargada, a inclusdo do individuo como ser social de pleno

direito.

A presente dissertacao resulta da vontade de reflectir, actualizar e desenvolver estratégias
e metodologias sempre actuais de acordo com a permanente evolu¢do dos conhecimentos

cientificos, tecnologias de comunicacao e politicas educativas.

Apds mais de vinte anos de docéncia, ja experienciamos diferentes graus de ensino, desde
0 pré-primario até ao terceiro ciclo, passando pela educacdo de adultos e de estrangeiros, pelo
ensino formal e pelo ensino informal numa Ludoteca/ Biblioteca Infantil, sendo muitas as
formacdes realizadas sempre no ambito do ensino. Urge portanto, aprofundar, organizar,

sistematizar, integrar e sobretudo actualizar conhecimentos.

E partindo destes pressupostos que nos propomos realizar a dissertacdo de Mestrado em
Estudos Didacticos, Culturais, Literarios e Linguisticos da Universidade da Beira Interior, onde
pretendemos abordar os “Criangas Surdas Educadas Como Ouvintes - Os Lugares Da(s)

Narrativa(s) De Recepc¢éo Infantil”.

O Primeiro Ciclo, caracteriza-se indubitavelmente pela aprendizagem formal da leitura e
escrita, sendo actores neste processo o aluno que aprende a decifrar um codigo escrito,
alfabético, a ler e a escrever, e o professor que desenvolve estratégias, planifica actividades que

promovam na crianga a motivacao, o desenvolvimento de competéncias, o gosto por ler.

A Comunicacéo e a Linguagem assumem especial relevancia pela populagédo alvo, onde
sdo detectados problemas graves, pois 0s primeiros anos de vida séo de extrema importancia,

uma vez que é neste periodo que se estabelecem as estruturas basicas para o desenvolvimento de
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todas as capacidades humanas, todos 0s processos mentais sao cruciais para a aprendizagem de
uma linguagem adequada & idade cronoldgica.

Conscientes de que do sucesso destas aprendizagens pode decorrer todo 0 seu sucesso
escolar, a nossa maior preocupacao reside em desenvolver estratégias que promovam 0 SUCesso
educativo das criangas surdas, neste caso especifico, de criancas surdas, que por terem sido
implantadas — Implante Coclear — sdo educadas como ouvintes e tendo iniciado a aprendizagem
da linguagem depois dos trés anos de idade. Até esta idade, estas criangas vivem num mundo de
siléncio, onde imperam os estimulos visuais. Aprendem a interpretar, a conhecer o mundo, a

apreender o que as rodeia - processando a informacéo - por via visual.

Partindo do facto indiscutivel de que na sociedade contemporanea os estimulos visuais
nos cercam construindo conceito e valores a partir do que visualizamos e, pela aquisicdo da
linguagem, representamos a maneira como pensamos 0 mundo a nossa volta. Ora a linguagem
constitui, para o aluno surdo, uma barreira que carece de intervengdo especializada, de
reabilitacdo e definicdo formal de conceitos. Também a leitura é, para estes alunos, uma forma
de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem oral, do capital lexical, bem como de conceitos; se
bem que alicer¢ada nas novas tecnologias na producéo de imagem em novas linguagens e meios
de acesso a comunicacdo que ndo param de evoluir. De igual modo, a literatura infantil, os
tapetes narrativos, surgem sob inimeras formas atraentes, diria mesmo, fascinantes, repletos de

cor, apelando aos sentidos, com formas ludicas, activas e interactivas.

Todavia, a dificuldade na leitura de imagens persiste, ou melhor, ndo tem sido explorada
convenientemente, sendo uma componente importante na compreensao de textos para os alunos

surdos.

E mediante o exposto que temos de intervir em educacio diariamente. Assim, sentimos
necessidade de aprofundar, actualizar e sistematizar conhecimentos, envergando o papel de

mediadores no processo de ensino-aprendizagem de criangas surdas.

Consideramos também que cabe a escola criar um contexto atractivo/motivador de
aprendizagem «Para uns entezinhos em que tudo é movimento e imaginag&o, a escola, se ndo for

jardim sera pris&o, a doutrina se ndo for encanto sera tortura». Lemos (1972:13).

A investigacéo actual, parte da premissa de que o livro infantil com as suas imagens pode
possibilitar a crianga uma comunicagao mais directa, que a par do codigo verbal escrito permite
ao aluno a recepcao das informacgdes que Ihe sdo necessarias para a aquisicdo e integracdo de
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conhecimentos. Neste ambito, desenvolvemos estratégias que permitem ao(s) sujeito(s) leituras

para fruir da riqueza que este tipo de narrativas contém.

Tentar dar respostas adequadas aos alunos surdos, com problemas de comunicagdo e de
linguagem, passa por saber intervir junto destes alunos, familia e todos os técnicos que com ela

se relacionam.
Assim, 0 nosso problema apresenta o seguinte figurino:

De que forma(s) poderemos através das Narrativas de Recepcao Infantil desenvolver nas

criancas surdas capacidades de comunicacao e trocas de informacdo em contexto pedagdgico?
As questdes que nortearam o nosso trabalho foram as seguintes:
1- Como podem as Narrativas de Recepcdo Infantil contribuir para melhorar a
leitura da crianc¢a surda educada como ouvinte?

1.1. A leitura de Narrativas de Recepcdo Infantil contribui para o desenvolvimento da

Comunicacéo e Linguagem na crianga?
1.2. Qual a importancia da linguagem na aquisicao e compreensao da leitura?

1.3. De que aspectos se reveste a Narrativa Infantil que possam influenciar as

aprendizagens dos alunos?
1.4. Qual o papel do mediador na transmissdo da Narrativa?

1.5. Em que medida é que a utilizacdo da(s) Narrativa(s) de Recepcédo Infantil podem
constituir metodologias fecundas de ensinamentos /aprendizagens para alunos

surdos?

1.6. Qual a metodologia de recolha de informacdo pertinente, sobre o aluno em

estudo?

1.7. Os alunos surdos devem ser avaliados com 0s mesmos critérios que o0s alunos

ouvintes?

2- A diversidade de estratégias e instrumentos de trabalho pode influenciar na
aquisicéo de competéncias?
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2.1. A inclusdo promove a constru¢do do conhecimento/conceitos no aluno surdo?
2.2. As estratégias e metodologias influenciam as aprendizagens dos alunos surdos?

2.3. As adaptacdes curriculares equivalem a redugdes no curriculo do aluno surdo

educado como ouvinte?

2.4. Como deve ser feita a intervencgdo educativa do professor da Educacdo Especial
no ensino dos Surdos?

3- De que forma é que a ilustracdo pode promover a compreensdo da Narrativa de
Recepcéo Infantil?

3.1. A leitura de imagens influi na compreensao da narrativa (escrita)?
3.2. Qual a importancia da escolha da Narrativa para o aluno surdo?

3.3. E possivel construir conceitos pelo recurso a ilustracdo da Narrativa de Recepcao
Infantil?

A elaboracdo do presente estudo, pretende esbocar as linhas norteadoras que
fundamentaram as escolhas metodoldgicas, bem como apresentar um resumo das pesquisas
realizadas, com vista a uma apropriada argumentacao das questdes de investigacdo, de modo a
poder conferir validade interna e enriquecimento cientifico considerado basilar para a préatica

lectiva do professor de educacdo especial, enquanto investigador em ac¢do, por caminhos
irrefutaveis.

Organizacao da Dissertacao

Como afirmamos, as Narrativas Infantis sdo potencialmente enriquecedoras, na medida
em que podem ajudar a resolver dilemas emocionais, estimulam o desenvolvimento do
imaginario, da competéncia em literacia e de reflexao critica sobre as questdes sociais e pessoais,

entre outras.

A diversidade esta indubitavelmente presente nas salas de aulas, sendo que os alunos a
que aludimos, fazem parte dos actores deste cenario. Cabe-nos ignorar ou abordar a realidade,
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adequando estratégias que permitam integrar todos, ou ndo, salientando o que sabem fazer,

contornando as limitacGes de cada um, sensibilizando para a formac&o civica e para os valores.

Partindo desta realidade, iremos abordar a aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem a
luz dos vérios teoricos, os modelos de leitura, a importancia da leitura de diferentes signos,
nomeadamente a leitura visual e sua importancia para o desenvolvimento do pensamento.

Efectuamos uma andlise da aquisicdo da lingua e da linguagem, estabelecendo uma
conexdo entre a sua evolucdo e os estadios de desenvolvimento na crianca surda e na crianca
normo ouvinte.

Abordamos o processo de aprendizagem da leitura nos pré-requisitos e dificuldades
inerentes ao processo, bem como diferentes modelos e niveis de leitura e sua interdependéncia

com a escrita.

Reflectimos acerca da adequacdo dos modelos e estratégias a utilizar pelo professor do
primeiro ciclo, com o objectivo de tornar o processo de ensino/aprendizagem adequado,
significativo e se possivel aprazivel, as criancas surdas, integradas na sua turma com criangas

ouvintes.

Aludiremos a importancia das narrativas infantis como mediadoras no processo de
desenvolvimento cognitivo da crianca, o seu papel motivador, ludico, fundamental na aquisicédo e
definicdo de conceitos abstractos, através de textos reais, significativos que permitam ao aluno

crescer e formar-se como ser humano emocional, consciente dos valores emocionais e sociais.

Referimo-nos a importancia de que se reveste a ilustracdo para a crianca, (em especial
para as criancas com dificuldades na linguagem), na aprendizagem, considerando que processam
a informacdo por via visual, na compreensdo, assimilacdo e integracdo do significado de uma

narrativa.

Tentaremos definir, de forma concisa, o conceito de hipoacusia, graus e tipos de surdez,
tentando estabelecer as dificuldades que dai advém para a aquisicdo da linguagem e para o

desenvolvimento cognitivo da crianga surda.

Na segunda parte, apresentamos uma unidade didactica, onde planificamos objectivos
didacticos, descritores de desempenho, contetudos e actividades para estudar uma narrativa

infantil: “ 4 Ovelhinha que Veio Para o Jantar.”

No final, apresentamos a bibliografia seguida de uma panoplia de anexos considerados
relevantes.
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Capitulo 1

1. Comunicacao e Linguagem

1.1. Comunicagao

No trabalho que nos propomos realizar ndo ficaria completo se ndo nos referissemos a
comunicagdo. E pela comunicacio que interagimos com 0S nossos pares, comunicamos em
sociedade, nos desenvolvemos social e psico-cognitivamente, através da linguagem, mas é ai que

reside a maior dificuldade do desenvolvimento cognitivo das criangas surdas.

A sua importancia é tal que hoje vivemos num mundo em que 0s meios de comunicagdo tém
evoluido a um nivel absolutamente alucinante, com o intuito de chegar a todos, informar e

partilhar conhecimentos, tornando comum e acessivel a todos o livre acesso a informacao.

Penteado (1997), define a palavra “comunicar” , de origem latina “comunicare” com a
significacdo de “por em comum” . O mesmo autor considera que a comunicacdo é
convivéncia; esta na raiz de comunidade, agrupamento caracterizado por forte coesdo, baseada
no consenso espontaneo dos individuos. Consenso significa acordo, consentimento, e essa
acepcao supde a existéncia de um factor decisivo na Comunicacdo humana: a compreensdo, ja
que é através dela que se pdem as ideias em “comum” . O grande objectivo é o entendimento

entre os homens.

Para haver comunicacdo € necessario que os simbolos da mensagem tenham significado
comum para 0 emissor e o receptor, individuos envolvidos no processo. Para a mutua
compreensdo é indispensavel que os intervenientes se manifestem no mesmo c6digo na mesma

lingua.

O mesmo autor, refere que a comunicacdo humana é o intercAmbio compreensivo de
significacOes, atraves de simbolos, que ndo so as palavras, ja que segundo ele este € um mundo

que transcende 0 mundo das palavras e penetra no mundo da Linguagem.
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Segundo (Penteado, 1997:6), «Toda a mensagem no processo de comunicagdo humana
precisa ser significativa, deve dizer qualquer coisa em comum para O transmissor e para o

receptor.»

E a linguagem em comum que da significado & mensagem, compreendendo-se por
“linguagem” tudo o0 que serve a comunicagdo humana: palavras, sons, gestos, sinais, simbolos,

etc.
Para que a comunica¢do humana seja efectiva é necessario considerar:
e A Comunicacao humana deve ser individual,
e Entre transmissor e receptor, quem decide o nivel da comunicagdo humana é o receptor;

e Cabe ao transmissor precisar o papel em que faz a comunicagédo, bem como a seleccdo do meio

e da forma apropriada;

e A finalidade da comunicacdo humana deve ser evidente, e por isso depende da organizacgéo de

ideias;

e A linguagem utilizada deve ser compartilhada entre transmissor e receptor, tornando comum a

significacdo de experiéncias e simbolos;

e Considerando que a comunicacdo humana é um processo essencialmente dinamico, ndo pode

ser abandonada antes de completar-se;
e Completa-se o processo quando se observa na volta a reaccao do receptor;

e A compreensdo nasce do significado comum e deve estar presente em todas as fases e da

comunicacao;

e O objectivo da comunicacdo humana ndo é necessariamente concordancia, mas sim

compreenséo;

e Embora imperfeita, transmissor e receptor devem esforcar-se em diminuir as deficiéncias da

comunica¢do humana;
¢ Néo ¢ tdo importante ser compreendido como compreender;

e A comunicagdo humana efectiva depende da atengéo dirigida.
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Em suma, podemos afirmar que € a linguagem em comum, que da significado a mensagem,
compreendendo-se por “linguagem” , tudo o que serve a comunicagdo humana: palavras, sons,

gestos, sinais, simbolos, etc.

1.2. A Linguagem na Comunica¢do Humana

Na opinido de Penteado, (1997) a Linguagem é Comunicacdo. Personalidade é
Comunicacdo. Cada palavra, cada gesto é accdo comunicativa, assim como é Comunica¢do cada

pagina de livro, cada folha de jornal, cada som de receptor de radio, cada imagem de televis&o.

Qualquer conhecimento sera incompleto, até ser comunicavel e s6 serd comunicavel
através da Linguagem. Segundo Watson, (cit. Penteado, 1997) quando pensamos, estamos na

realidade falando, embora a nossa voz nédo seja ouvida.

A linguagem e o pensamento sdo indissollveis, como indissoluvelmente ligados se

encontram a Expressdo e a Comunicacao.

O mesmo autor define Linguagem como «toda a Comunica¢do compreensiva, de pessoa

para pessoa.
A compreensdo ndo é aqui entendida como o significado, como partilha de opiniéo.

Podemos compreender uma ideia e discordar da mesma. Por Comunicagdo Humana
entende-se o0 intercAmbio compreensivo de significacdes através de simbolos, mas ndo de
palavras «Porque a Comunicacdo Humana transcende o mundo das palavras e penetra no mundo

da linguagem» (Penteado, 1997).

1.3. Aquisicao e Desenvolvimento da Linguagem

1.3.1. Defini¢Bes de Linguagem

De forma particularmente sucinta, a linguagem pode ser definida como «um conjunto de

estimulos que permite a comunicacao entre elementos da mesma espécie».
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Ja numa definicdo mais elaborada, a linguagem sera a faculdade que permite representar,

expressar e comunicar ideias ou sentimentos por meio de um conjunto ordenado de sinais.

Para Sim-Sim, (1998: 297) «Sem a linguagem o comportamento humano, tal como o
conhecemos, ndo seria 0 que &, a cultura que partilhamos seria outra e a forma de representar o

real certamente obedeceria a diferentes simbolos e regras.»

A mesma autora, (Sim-Sim, 1998: 297), refere ainda que: «Através da linguagem recebemos,
transportamos e armazenamos informacdo; usamo-la para comunicar, organizar e reorganizar 0
pensamento. E através da linguagem que o homem comunica num dado momento num grupo em que esta

inserido.»

Sabemos que a linguagem €, sem davida, para a crianca, o instrumento privilegiado do
pensamento e da memorizagdo, suscitando nesse mundo que é a aquisicdo, a continua
explicacdo, sobre 0 modo como se adquire o conhecimento e a linguagem. O fascinio perante a
aquisicdo € tdo poderoso que investigadores de nomeada ja classificaram o processo como
“Magico” (Bloom,1983) e “misterioso” (Gleiutman e Wanner, 1982) e, mais recentemente, como

um “instinto”’(Pinker,1994) como cita (Sim-Sim, 1998:297).

Para outros autores como Atkinson e Shiffrin, 0 homem é um processador de informacéo,
onde fungdes como percepcdo, memdria e outras estruturas mentais recebem, organizam,
elaboram, retém, recuperam as representacfes dos estimulos e desde cedo permite a crianca

progredir no desenvolvimento da linguagem.

A medida que a crianca vai adquirindo um maior dominio da linguagem, vai também
passando por sucessivas etapas psico-linguisticas. Como se sabe, a aquisicdo da linguagem pela
crianga, depende sobretudo, de um requisito simbolico que néo é sendo a faculdade que a crianca
possui de representar o real por um signo, ou 0 inverso, apreender um signo como representacao

do real. A crianga consegue por esta via estabelecer uma relagédo entre coisas diferentes.

O estudo da linguagem, nas diversas formas que esta pode assumir (corporal, mimica, por
sinais, verbal, escrita, ou outra), constitui por si s6 um dos aspectos mais fascinantes do

desenvolvimento infantil.
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1.3.2. Aquisicdo da Linguagem

Desde h& muito tempo, a linguagem tem sido tema de inimeros estudos, decorrendo
daqui vérias correntes que postulavam etapas de desenvolvimento na aquisi¢do da linguagem.

A este respeito Sphrinthal & Sphrinthal (1993:54) afirmam que quando o bebé nasce a
linguagem restringe-se ao choro geral e indiferenciado. No segundo més ja podera comunicar,

chorando ou palrando.

Estes autores consideram ainda, que de todos os factores de desenvolvimento, a

linguagem é obviamente aquele que mais influéncia a aprendizagem.

Chomsky e Marotsos (s/data) citados in Sphrinthal & Sphrinthal (ibidem: 54) defendem
que a linguagem tem uma componente genética, isto é, depende de um mecanismo inato que
orienta a capacidade do bebé para aprender. O cortex cerebral da crianca, em particular o
hemisfério esquerdo, serd, segundo estes autores, determinante para a aquisi¢do da linguagem. A
crianca, a medida que vai crescendo e evoluindo, vai conseguindo adquirir competéncias

linguisticas.

Em suma, para autores como Chomsky e Marotsos, entre outros, a aquisicdo da
linguagem tal como outras capacidades que se desenvolvem, sdo um produto da hereditariedade,
do meio e do tempo.

Para Jolibert (1991), por sua vez, «a linguagem néo se aprende — apreende-se».

Para Jolibert (op. cit.) a linguagem identifica-se através de uma lingua prépria, de uma
cultura, de uma sociedade. A linguagem néo é ensinada ou imposta a crianga. Esta apreende a
linguagem de forma informal e ludica e fa-lo fora da escola, no dia-a-dia, desde o seu

nascimento e no contacto com 0s Varios grupos sociais a que pertence.

Aqueles autores valorizam o papel activo da crianga para aprender no seu contacto com o

meio humano.

Também Piaget (1977), considera que as estruturas linguisticas ndo sdo inatas, antes
dependem de estruturas cognitivas, onde a funcdo simbdlica tem um papel preponderante. Este

autor menciona o valor do jogo como muito importante, justificando que a crianga quando vem
20



para a escola ja traz consigo muitas aprendizagens; e outras criangas ha que nunca frequentaram

a escola, e sabem muitas coisas.

O desenvolvimento linguistico realizar-se-a sobretudo de forma informal, resultando de
mecanismos de associacdo, de estimulos, de reforgcos ambientais e processos cognitivos de
assimilacdo e transformacdo inatos. De acordo com este autor, todas as criancas aprendem a

linguagem sem que esta Ihes seja ensinada, qualquer que seja a lingua empregue.

1.4. Desenvolvimento Linguistico

Para Rigolet (2000), ha a distinguir duas fases diferentes no desenvolvimento linguistico.

A primeira fase diz respeito ao estudo do desenvolvimento precoce e que abrange
globalmente o desenvolvimento linguistico da crianga antes da sua entrada na escola primaria. E
a fase que se situa entre o primeiro e o sexto ano de vida e representa a fase dos mais importantes

progressos linguisticos da crianca.

A segunda fase é chamada a fase do desenvolvimento tardio, marcado pela aquisicdo da
linguagem escrita, igualmente estudada, como a linguagem oral, nos aspectos de compreenséo e

de expressao (linguagem receptiva (leitura) e produtiva (escrita)).

A autora supracitada, Rigolet (2000) considera que existem trés niveis que se encontram

interligados e correlacionados,:
e Nivel fonético-fonoldgico;
¢ Nivel Iéxico-semantico-estrutural,
eMorfossintactico.

Passamos a explicar as ligacdes de interdependéncia entre os niveis assinalados.
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1.4.1. Nivel Fonético - Fonoldgico

Em linguistica, dizemos que sdo 0s sons que caracterizam uma lingua e que mantém entre
si um certo numero de relacdes que nos € possivel descrever sobre a forma de regras. Séo pois,

essas regras que constituem o sistema fonologico da lingua.

Na fase da comunicacdo vocal o bebé palra, sera um «palrar universal». Depois, durante a
fase seguinte da comunicacdo verbal, ele treina ja e quase exclusivamente 0s sons pertencentes a

sua lingua materna envolvente.
O linguista Jacobson (cit. Rogolet, 2000) emitiu a seguinte hipétese desenvolvimental:

Esta aquisicdo dos fonemas efectuar-se-ia dos sons mais contrastados aos sons menos

contrastados.

O /p/ e 0 Im/ sdo as primeiras consoantes a serem produzidas. Entre o /a/ e estas duas

consoantes, existe um «contraste articulatorio maximal».

A diferenciacdo dos fonemas prossegue depois segundo dois eixos: 0 eixo dos graves aos
agudos e dos compactos aos difusos /p/, /t/, /k/. Juntam-se a seguir as outras vogais orais e
nasais, as constritivas surdas e sonoras ( f, s, ch, /v, z, j) e as laterais (I, r). Jacbson  nota
que até aos dois anos de vida, o bebé passa por uma fase rapida de desenvolvimento fonético —
fonoldgico, fase a qual seguird uma fase mais lenta de aquisicdo até aos 7 — 8 anos para certas

criancas e certos sons, sem que isso seja motivo de consulta.

Assinalamos assim as quatro estratégias infantis que a crianca utiliza para adquirir o
sistema fonético—fonoldgico para imitar e reproduzir as palavras adultas que ndo consegue

«fonologisar» correctamente. Todas estas estratégias tém origem num processo de simplificac&o:

e A primeira estratégia consiste na substituicdo dos fonemas mais dificeis por fonemas
mais simples de articular. Exemplo: o «tapato» em vez de «sapato»; «ndo queio» por

«NAo quero», etc.

¢ Uma segunda estratégia seria a de supressdo do fonema que causa problema, como por
exemplo «espingada» em vez de «espingarda». Aqui, 0 fonema estd simplesmente

ausente.
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e A terceira estratégia consiste na reduplicacdo da mesma silaba como no exemplo

«papato» em vez de «sapato».

e A quarta estratégia seria o procedimento de certas criancas por assimilacdo, por

exemplo: «pequenina» por «quepininax.

Neste sentido Rigolet (2000) refere «num processo de aquisicdo normal, estas estratégias
aparecem, mas gracas ao esforco da propria crianca e ao modelo do adulto atento que Ihe fornece as
correcgOes necessarias, notamos uma evolucgdo continua no sentido de uma eliminagéo progressiva destas

tendéncias simplificadoras do falar infantil.

Dado este primeiro passo no desenvolvimento linguistico, constata-se que cada som vai
ter um papel funcional, ou seja os sons serdo intimamente ligados aos significados e serviréo de

suporte a todo o desenvolvimento semantico—estrutural do sistema linguistico.

1.4.2. Nivel Lexical e Semantico-Estrutural

A medida que a crianca sente necessidade de dar nome as coisas que fazem parte da sua
vida diéaria, ela vai descobrindo novos significados, novas palavras, novos mundos relacionados

com a sua experiéncia recente.

Com a sua linguagem cada vez mais desenvolvida, ela entrara no mundo das experiéncias
indirectas que a autora (Rigolet, 2000) denomina de cognitivo-linguisticas. Estas experiéncias

pertencem a um mundo mais distante que a crianca nao experiencia directamente.

De forma sucinta, referimos os aspectos mais importantes apresentados pela autora para

explicar a passagem do pensamento concreto ao pensamento abstracto.

E sem ddvida um processo complexo e extraordinario, pois a crianga em poucos meses
passara da holofrase a fase das palavras isoladas sucessivas, até a primeira forma de expressao

combinatdria, expressao que se aproximara més ap0s més da expressao linguistica do adulto.

Por volta dos 12 meses de idade, o bebé produz normalmente a sua primeira palavra que é
normalmente relacionada com uma pessoa (mama, mée, papa, pai, mano, v0 ...) ou com um
objecto de afecto para o bebé (bola, 4gua ...) ou ainda com uma maneira de cumprimentar (ola,
adeus, chau).
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O que distingue esta primeira palavra das formas verbais anteriores consiste na

identificacdo da palavra com o seu conceito.

A este proposito Rigolet (2000) afirma que «segundo a definicéo linguistica, a palavra é uma
sequéncia de sons ou significantes associados ao conceito da coisa designada ou significado. Quando esta

associacgdo surge pela primeira vez, falamos entdo da primeira palavra.»

A partir deste momento, ja ndo € preciso que outra pessoa proxima do bebé sirva de
«tradutor», porque existe um sentido claro, correcto e de compreensao facil e natural da palavra,

associada a um suporte fonético-fonologico.

1.5. Desenvolvimento da Linguagem e Cognicao

Ao adquirir a linguagem na sua funcdo representativa ou simbdlica, a crianca pretende
representar acontecimentos, lancando-se num mundo novo de aprendizagens, compreensao e
desenvolvimento de capacidades que lhe permitem lidar com as suas experiéncias de modo
diferente. Inicia-se assim, a fun¢do comunicativa da linguagem. Nesta fase, a crianga assume
como realizacdo bésica o seu relacionamento com os outros. E a fase da socializagdo. A crianca,

vai-se afirmando gradualmente como ser social — age, interage e comunica.

No entanto, é na fase de aprendizagem escolar formal, com a entrada para o Primeiro
Ciclo de Ensino Basico, que a crianca organiza o seu vocabulario e as competéncias sintactico-

semanticas que lhe facilitardo a aprendizagem, a ac¢éo e a intervencao.

Smith (1988), afirma que um facto curioso é que, apesar do rapido desenvolvimento da
linguagem, é com a aprendizagem formal que o individuo organiza o seu vocabulério e a

competéncia sintactico-semantica que lhe facilitardo as aprendizagens, ac¢des e intervencdes.

Assim, segundo este autor, os membros das classes sociais favorecidas empregam um
codigo linguistico “elaborado” que se caracteriza pela extensdo e flexibilidade de vocabulério,
pela complexidade e correcgdo sintactica dos enunciados, pelo uso de numerosas conjugagoes,

adjectivos e advérbios. Este cddigo linguistico assenta no Eu.

Os membros das classes sociais mais desfavorecidas utilizam um codigo linguistico

“restrito”, que se caracteriza por construgdes sintacticas muito limitadas pela sua rigidez,
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assentando, ndo ja no Eu, mas sim no N@s. Trata-se ainda de um codigo que tem por referéncia

temas restritos que, na maior parte das vezes, faz apelo a experiéncias vividas.

Os dados atras tomados da posicdo de Bernstein, permitem-nos acentuar a importancia do

ensino pré-escolar. Este tende a nivelar a aprendizagem da linguagem das criangas,

independentemente dos estratos sociais de que estas provenham, ao mesmo tempo que tende a

dar uma igual oportunidade, e em iguais circunstancias, a todas as criangas.

1.5.1. Estadios do Desenvolvimento Linguistico Infantil

Para Bautista (1997:84-85), a aquisicdo da linguagem é uma actividade complexa que

implica:

deste

Aprender a combinar fonemas, palavras e frases em sequéncias compreensiveis para 0s
outros.

Conhecer e compartilhar os significados elaborados sécio-culturalmente por uma
determinada comunidade linguistica.

Saber utilizar correctamente as regras gramaticais que estruturam as relacbes forma-
funcdo na linguagem.

Ainda segundo 0 mesmo autor, a evolucdo da linguagem infantil deve ser entendida como
um processo integrado sem «momentos» claramente diferenciados e pelo que a

variabilidade individual é evidente.

O estabelecimento de estadios permite situar o desenvolvimento da crianca possibilitando

modo actuar em funcdo das aptiddes, baseia-se na semelhanca cronoldgica que

normalmente apresenta nas criangas. E fundamental atender aos estadios de desenvolvimento da

crianga para a escolha de narrativas adequadas, bem como para o desenvolvimento de estratégias

adequadas.

Assim, podemos considerar varias etapas no desenvolvimento da linguagem:

Do 1° a0 2° més - Emissdo de sons guturais. Sorriso social. Choro com intencéo

comunicativa. VocalizagOes.

25



Do 3° ao 4° més — Emissédo de sons vocalicos e consonanticos. Palreio. ldade do
balbuciar.

Do 5° ao 6° més — Idade do laleio. Escuta e brinca com 0s seus proprios sons e tenta
imitar os sons emitidos pelos outros.

Do 7° ao 8° més — Enriquecimento da linguagem infantil. Aparecimento das primeiras
silabas. Idade dos monossilabos

Do 9° ao 10° més — Primeiras palavras com silabas «duplas» (papa, mama, titi.).
Compreende a entoagéo das frases.

Do 11° ao 12° més — Conhece algumas palavras. Compreende o significado de algumas
frases habituais utilizadas no seu meio ambiente.

Do 12° ao 18° més — Linguagem dificil de entender. Acompanha o que fala com gestos e
trejeitos. Pode nomear imagens. Compreende e responde a ordens simples. Possui um
vocabulario de 5 a 20 palavras. Utiliza a holofrase (uma so palavra).

Aos 2 anos — Utiliza a frase como se fosse uma oragdo. Usa substantivos, verbos,
adjectivos e pronomes. Primeiras combinagdes substantivo-verbo e substantivo-adjectivo.
Uso frequente do «ndox». O seu vocabulério vai de 12 a algumas centenas de palavras.
Aos 3 anos — Linguagem compreensivel para os outros. Usa oracdes. Comeca a
diferenciar tempos e modos verbais. ldade dos «porqués». Pensamento animista e
magico. Usa artigos e pronomes. Comeca e empregar o singular e o plural.

Aos 4 anos — Periodo florescente da linguagem. Melhora a construcdo gramatical, faz
conjugacdo verbal e articulagdo fonética. Utiliza nexos. Joga com as palavras. Etapa do
monologo individual e colectivo.

Aos 5 anos — Importante evolugdo neuromotora. Progresso intelectual conducente ao
raciocinio. Compreende termos que integram comparacdo. Compreende os contrarios. E
capaz de estabelecer semelhancas e diferencas, nocdes espaciais, etc. Desaparece a
articulacdo infantil. Construcdo gramatical correcta. A partir daqui incrementa-se o léxico
e o grau de abstracgdo. Uso social da linguagem.

Dos 6 anos em diante — Progressiva consolidacdo da nocdo corporal, espacial e
temporal. Leitura/escrita. Construcdo de estruturas sintacticas progressivamente mais
complexas. Melhora o emprego das preposicdes, conjugacOes e advérbios. Evolui na

conjugacéo verbal. Articula todos os fonemas nas palavras.

26



A apresentacdo dos estadios de desenvolvimento linguistico visam orientar o professor na
evolugdo da linguagem na crianga surda com vista a aprendizagem da leitura e da escrita.
Contudo a comunicacdo ndo se limita a linguagem verbal (falada e escrita), pode utilizar
qualquer um dos nossos sentidos. A comprova-lo estdo as Linguas de Gestos que constituem a
lingua natural dos surdos, enquanto que para eles o Portugués, é considerado uma segunda

lingua.

1.6. A Comunicacao na Crianc¢a Surda.

Vygotsky, (1989) acerca da crianca surda considera que é totalmente evidente que toda a
gravidade e todas as limitacdes criadas pela deficiéncia ~ ndo tém a sua origem na deficiéncia
em si mesma, mas sim nas consequéncias, nas complicacBes secundarias provocadas por esta

deficiéncia.

O mesmo autor considera que «a surdez por si mesma poderia ndo ser um obstaculo tdo
penoso para o desenvolvimento intelectual da crianga surda, mas a mudez provocada pela surdez,
a falta de linguagem é um obstaculo muito grande nesta via. Por isso, € na linguagem como
ndcleo do problema onde se encontram todas as particularidades do desenvolvimento da

crianca surdax.

A comunicacdo tem desde o inicio um papel muito importante para a crianga. Comeca
antes da linguagem poder ser utilizada e é sempre bilateral. Da parte do adulto consiste no
contacto fisico, no cuidar, no embalar, nos sons murmurados, nas pequenas conversas.... Pelo
seu lado a crianca responde por meio do seu comportamento geral, por exemplo, a linguagem

corporal, os gritos, o balbuceio...

Em geral funciona satisfatoriamente mesmo para criangas com deficiéncia auditiva
profunda, ainda que da parte dos pais haja alguma inibicdo, motivada pela desconfianca ou até
certeza de que algo se passa. Esta € uma das razdes porque € necessaria uma intervencdo o mais

precoce possivel no sentido da preparagdo criteriosa da familia com criancas surdas.

Para Lafon (1989) a comunicagdo é um modo de transmissdo de uma informagéo entre

individuos. Ela pode revestir formas muito diferentes que devem responder necessariamente a
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cddigos que tenham tragos significantes e regras de disposi¢do. Ela é convencional com uma

emissdo produzida por gestos e uma recepcao sensorial auditiva, visual e tactil.

A fala é singularmente um meio de comunica¢do que comporta ndo sé elementos
linguisticos, mas também de estética e de afectividade cujos niveis de significacdo sdo menos

abstractos e mais universais.

Um dos pensamentos basicos de Piaget € que a linguagem e a inteligéncia evoluem
independentemente uma da outra durante os primeiros anos de vida. Quando a crianca, aos dois

anos, comegar a criar simbolos a linguagem é um deles.

Assim a crianga com surdez profunda pode desenvolver-se intelectualmente de forma

satisfatoria durante os primeiros anos de vida sem evolucdo de linguagem apreciavel.

No entanto, Piaget, acerca da evolucdo intelectual logica, afirma que um ambiente
estimulante, com muitas oportunidades para a crianca poder manipular e experimentar a
realidade fisica, é especialmente importante para a crianga surda e até certo ponto compensa um

desenvolvimento da linguagem lento e contribui para a criacdo de conceitos.

Isto ndo significa que a linguagem falada seja dispensavel, ela é fundamental na
elaboracdo de conceitos, para que a crianga com surda possa sentir seguranga, amor,
solidariedade, convivio, etc. O adulto deve comunicar sempre (através da fala) com a crianca
surda, em todas as situacdes do dia-a-dia, como complemento, enriquecimento da experiéncia da

crianca e sua integracdo no mundo social que terd ainda uma maior influéncia na sua evolucéo.

Na sua evolucdo como ser social sdo transmitidos sentimentos, atitudes, juizos, habitos
culturais, regras, etc. A crianca precisa de comunicar de forma viva, para saber o0 que 0s outros
pensam e sentem, para aprender a interpretar as suas experiéncias da mesma maneira que 0S
outros, para aprender as regras de convivio na familia, na escola, enfim para se integrar como ser

pleno de direitos e deveres de uma sociedade.

Daniel Serrdo por sua vez, in Nunes, abordando a temética da comunicagdo gestual e a

evolugéo do homem refere que:

“ A crianca dispde de uma capacidade de expressdo mimética dos afectos com
intencionalidade comunicativa para o outro; desde o nascimento que tem uma verdadeira
consciéncia social e usa as diversas vocaliza¢cdes para comunicar. Estes sinais asseguram-
nos que a cria humana, antes de exibir a capacidade linguistica, mostra que dispde, ja em
exercicio, da capacidade de reconhecimento de episddios, da capacidade de lhes atribuir
um sentido e da possibilidade de exprimir e comunicar esse sentido por actos miméticos
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vocalicos e gestuais. Esta capacidade esta aberta para receber a aprendizagem linguistica
e vocélica — € a mais comum. Mas esta igualmente aberta a receber a aprendizagem de
um sistema gestual de comunicagdo. E o que deve acontecer com os que nascem surdos.”
(Daniel Serrdo in Nunes: s/ data, p.20-26)

Na opinido deste autor a crianga surda mostra uma grande capacidade visuo-motora que
ela especializa de forma a colmatar a falha na capacidade auditiva de gerar a imagem sonora da

palavra e de comandar a sua expressdo vocalica.

Possui uma consciéncia primaria muito rica de todos os outros estimulos sensoriais e
proprioceptivos que especializa na criagdo de uma cultura mimética gestual usando os membros,

em especial as méos, a face e as posturas corporais, para comunicar.

Enquanto que na crianca ouvinte a capacidade linguistica permite que a consciéncia
primaria se transforme em consciéncia de ordem superior, na crianca surda o uso da
comunicagdo gestual gera esta fase no seu desenvolvimento e, segundo Serrdo in Nunes,
“provoca uma verdadeira explosdao da capacidade de criar conceitos abstractos no mundo

relacional da consciéncia superior e na observagéo interpretativa do mundo social.”

O surdo interpreta 0 mundo que o rodeia ndo pela palavra mas pela sucessao de gestos.
Nesta comunicacdo geradora de uma cultura propria tem lugar a invencdo, e a comunicacao, é o

resultado da criacdo abstracta da inteligéncia reflexiva e conceptualizadora.

Neste contexto, na obra “Os Trés Ps” Rigolet afirma que,

“... quando existe um interlocutor com atraso no desenvolvimento da aquisicdo da
comunicagdo e/ou da linguagem, o outro interlocutor ndo sai ileso da diade: de facto, quando
ha problema, os dois interlocutores tornam-se desajustados e ndo pode haver um dialogo
mutuamente enriquecedor. Um dos primeiros a ter estudado este fenémeno de interac¢do no
seio de uma diade deste tipo foi o investigador de tendéncia ecologista, Jimmy Macdonald.
Ele chegou as seguintes conclusdes: existem dificuldades provenientes do adulto e
dificuldades provenientes da crianga, como o exemplificam os quadros.” (Rigolet, 2000: 77-
78)

Esta autora resume no seguinte quadro a opinido partilhada por varios autores e o que

temos vindo a observar na nossa pratica diaria com criangas surdas:
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O QUE DIFICULTAA
AQUISICAO DA LINGUAGEM
NAS CRIANCAS COM
DEFICIENCIA

-OS ADULTOS-

O QUE DIFICULTA A
AQUISICAO DA LINGUAGEM
NAS CRIANCAS COM
DEFICIENCIA

-AS CRIANCAS-

m Falam com frases compridas, acima do
nivel de competéncias da CR.

m Tentam comunicar frequentemente sem
obter a atencdo da CR.

m Comunicam “retoricamente” sem
esperar pela resposta da CR.

m Acomodam-Se & comunicagdo
idiossincrética da CR, em vez de dar
exemplos para obter uma performance
mais convencional.

m Agem como se ndo esperassem que a
CR comunique.

m Tém contactos curtos com a CR sem ter
interacgBes balancadas.

m Assumem que os profissionais estdo
melhor preparados para melhorar a
comunicagdo da CR.

m Treinam a linguagem
independentemente da comunicacéo.

m Mesmo com uma certa capacidade
expressiva reagem como quem néo sabe o
que fazer com ela.

m Sabem mais do que comunicam > S80
subestimadas nas avaliagdes.

m Enviam mensagens idiossincraticas que
sdo compreendidas apenas pelos familiares
e assim tém muita dificuldade a generalizar
as suas aquisicdes.

m A comunicagdo restringe-Se muitas vezes
as situacdes de crise, o que limita as suas
adaptagdes linguisticas.

m Nao comunicam na forma de resposta.
m Sdo mais lentas> precisam de pausas para
responder com “sinalizagdo” visivel que

evidencie a espera da sua resposta.

m Muitas vezes sofrem de privagdo social.

Quadro n° I — Dificuldades na Aquisi¢do da Linguagem

(in Rigolet, 2000:78)

Em suma, a comunicacdo gestual, € a lingua natural dos surdos reconhecida na
Constituicdo da Republica Portuguesa no seu art. 74° através do qual estes se expressam.
Comunicar é fundamental para evoluir, para aprender. Entdo urge comunicar o mais cedo
possivel com a crian¢a surda, de forma que ela possa receber ¢ compreender a mensagem, “é
necessario 0 acesso a uma interpretacdo de qualidade entre a lingua falada da comunidade
ouvinte e a lingua gestual da comunidade surda” permitindo a “expressdo cultural” e a

“igualdade de oportunidades”.

N&o aprofundamos o tema da Lingua Gestual, nem as diferentes posi¢cdes dos diversos
estudiosos relativamente a este tema, pois ndo se insere no ambito deste trabalho. De notar
apenas a importancia da comunicacdo e da linguagem, estarem mais ou menos comprometidas,

condicionando assim o desenvolvimento cognitivo dos alunos surdos.

30



CAPITULO I1

2. A Aprendizagem da Leitura

Introducao

Numa sociedade marcada por enormes avangos tecnoldgicos que obrigam o individuo a

ser activo, critico e competente, o dominio da comunicagdo € indispensavel.

O século XX ficard para sempre na historia como sendo o século da Comunicacéo. Os
avancos da Ciéncia e da Tecnologia ndo param de nos espantar. Podemos comunicar com quem
quer que seja, onde quer que estejamos. A televisdo, a radio, o telefone, o computador

aumentaram de modo impressionante o poder e a capacidade de comunicacéo entre os homens.

A sociedade em que vivemos € uma sociedade em que a leitura e a escrita tém um papel
fundamental na integracdo social, desenvolvimento cognitivo, pessoal e social do individuo

como ser activo e participante na comunidade em que se insere.

Todavia, se por um lado € com jubilo e alegria que assistimos ao nascer deste novo
mundo, ndo podemos deixar de sentir uma profunda tristeza e um enorme sentimento de
impoténcia quando somos confrontados com os nimeros excessivamente elevados de pessoas

gue ndo possuem os conhecimentos minimos respeitantes ao dominio da leitura e da escrita.

A sociedade actual parece assentar num paradoxo. De um lado, uma enorme e constante
necessidade de comunicar, de outro, uma imensidao de pessoas que pela sua impreparacao ndo
poderdo, a partida, apreender total e correctamente o que lhes é veiculado, o que lhes é
comunicado. Um jornal ou um livro sdo tdo inuteis para quem ndo saiba ler, como um
computador o sera para quem ndo saiba escrever. A aprendizagem da leitura e da escrita

constituem um ponto de partida.

Estudos recentes, de varias entidades credenciadas, como a OCDE, do EME, entre outros
analisam a importéancia da literacia no desenvolvimento da sociedade. Assim, estudos recentes

situam Portugal como o pais com niveis mais baixos de literacia, considerando mesmo que as
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politicas educativas como 0 PNL, a educacdo/formacao de adultos ndo tém obtido os resultados
esperados ao nivel da literacia.

Um estudo efectuado pelo GEPE — Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educagéo,
do Ministério da Educacdo, (2009), — denominado “A Dimensdo Econémica da Literacia em
Portugal: Uma Analise” refere que «os dados disponiveis indicam que a literacia tem,
actualmente, um valor econémico reduzido nos mercados de trabalho do pais e que os baixos

niveis de literacia tém limitado o crescimento econdmico ao longo dos anos.”

O mesmo documento indica que individuos com niveis superiores nos valores de literacia
trabalnam mais, tém mais recursos materiais, sd0 mais saudaveis e participam mais
frequentemente no processo democratico, ao contrario dos baixos niveis que sdo responsaveis

pela criacdo de grande parte das desigualdades sociais.

Na sequéncia destas consideracdes e depois de termos abordado a aquisicdo da
linguagem, num trabalho onde o objectivo é aprofundar conhecimentos acerca do papel da
narrativa em alunos do primeiro ciclo, cumpre-nos agora abordar a aprendizagem da leitura,
analisando as concepc¢oes de diferentes autores, bem como as estratégias e os diferentes modelos

explicativos do processo de leitura.

Ainda neste capitulo, referir-nos-emos as dificuldades inerentes a aprendizagem da
leitura.

2.1. O Ensino da Leitura

Sim-Sim na brochura PNEP, O Ensino da Leitura: A Decifracao,(2008), afirma que «Ler
¢ sempre uma forma de viajar quer o mediador seja um livro, uma revista, o ecrd de um

computador ou de um telemovel. O passaporte para essa viagem chama-se aprender a ler.»

O ensino da leitura esta socialmente associado a frequéncia escolar e a entrada para a
escola é sentida por muitas criangas como um passo magico que lhes vai permitir “lerem
sozinhas”.

Contudo, o entusiasmo por aprender a ler por vezes esvai-se, a medida que a
aprendizagem da leitura se processa.

Sim-Sim refere, na citada brochura, que:
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O aprendiz de leitor esperava poder entrar numa floresta em que por encanto entraria num
mundo de maravilhas e tesouros escondidos e é empurrado para um beco em que séries
arrumadas de letras apenas Ihe ddo passagem para silabas que, de forma espartilhada, se
transformam em palavras isoladas, pouco atraentes e estimulantes, tais como papa, pipi
...(Sim-Sim, 2008:7)

Como a autora refere, entre 0 mundo deslumbrante esperado e a realidade que a crianca

encontra, por vezes, na escola pode instalar-se a indiferenca.

Para inverter este processo muitos professores tém feito formacdo no sentido de tornar o
processo de aprendizagem mais motivador e aliciante, criando estratégias e actividades

apropriadas ao publico-alvo.

Actualmente existem novas politicas de educacao/formacdo como o PNL e o PNEP, que
visam promover o gosto pela leitura e a compreensdo e criagdo de estratégias adequadas a
«leitura na sua esséncia, isto €, centrar o ensino da leitura na obtencdo do significado do que esta
escrito e, consequentemente, no acesso a0 mundo imaginario que se antevia nas paginas dos

livros de histdrias, nas legendas dos filmes, nas mensagens electronicas.» (Sim-Sim, 2009:7)

A mesma autora, responsavel pelo PNEP, consagra a aprendizagem da leitura trés
brochuras:

¢ O Ensino da Leitura: A Decifracao;
¢ O Ensino da Leitura: A Compreensao de Textos;
¢ O Ensino da leitura: A Avaliagéo.

Como ja referimos, € importante que a leitura se processe num contexto real de leitura ou,

simplesmente, que se aprenda a ler, lendo.

A forma de aprendizagem da decifracdo da leitura, vai condicionar o gosto pela leitura,
ou seja, a crianga em que o processo de decifracdo foi mais ou menos prazeroso ou moroso influi
na probabilidade de atingir a mestria de estratégias de compreensdo do texto e em ultima

instancia de se tornarem ou nao leitores — consumidores de leitura.
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2.1.1. A Importancia da Oracia

Aprender a decifrar implica aprender a relacionar os sons da lingua com as letras que o0s

representam.

No primeiro ciclo, iniciam-se as aprendizagens ditas formais, a leitura e a escrita. O
ensino de um codigo alfabético envolve obrigatoriamente a equivaléncia de unidades do oral
para o escrito, pelo que é muito importante que o treino dos aspectos da sensibilidade fonica da
lingua sejam promovidos como medida de desenvolvimento da capacidade de identificar e
manipular as unidades da oralidade e transferéncia para a escrita permitindo promover 0 sucesso

escolar através da promocao da leitura e da escrita.

Na obra “O Conhecimento da Lingua: Desenvolver a Consciéncia Fonoldgica” as autoras
Freitas e Costa (s/data), referem a importancia de que se reveste a consciéncia fonologica para a
aprendizagem da leitura e da escrita, dando exemplos de actividades a realizar nas aulas com os

alunos.

Estas aprendizagens processam-se especialmente, de forma informal através da oralidade.
Dai muitas vezes ndo se dar grande importancia a este aspecto que deveria vir desenvolvido da

pré-primaria, de casa, do dia-a-dia da crianca.

Segundo as autoras supra citadas, a leitura e a escrita sdo indissociaveis, isto €, uma
depende da outra. Consequentemente a “iniciagdo da leitura e da escrita consiste na promogao da
reflex@o sobre a oralidade e no treino da capacidade de segmentagdo da cadeia de fala”(Freitas e
Costa, sem data:7).

Estas autoras, definem consciéncia fonoldgicos como “a capacidade de explicitamente

identificar e manipular as unidades do oral ” de forma sistematica e consistente.

Na sua opinido, para que a crianca adquira e desenvolva a sua oracia — capacidade de
identificar e analisar os sons — ha a considerados trés tipos de unidades relevantes para a

promocéo do desenvolvimento da consciéncia fonologica:

- Os constituintes silabicos onde a vogal indica a presenca de uma silaba. Os restantes

elementos (consoantes e semivogais) organizam-se em torno da vogal.
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- A silaba, aqui, as vogais, semivogais e consoantes tém uma distribui¢do nao aleatdria; a

sua organizacao é hierarquica.

- Os sons da fala ou constituintes sil&bicos dentro da silaba sdo o ataque e a rima e
dentro desta ultima o nucleo e a coda que variam em funcdo da disposicdo das vogais

semivogais e consoantes.

Uma questédo pertinente que se coloca é a da primazia do som para chegar ao grafema. As
autoras consideram que em todas as actividades a desenvolver com criancas, em todas as
aprendizagens, deve-se partir da experiéncia das mesmas. Assim, parece-nos 6bvio, que se deve
dar primazia ao oral, a linguagem, a oracia, como ponto de partida para a escrita, embora uma

dependa da outra e sejam dificeis de dissociar.

Em suma, a importancia de sistematizar e de imprimir um caracter de maior treino através
do aumento gradual da complexidade das tarefas e das estruturas a trabalhar na percepc¢éo e
producdo do oral é fundamental que continue na escola a par das aprendizagens formais, pois a

oracia é um dos pré-requisitos para a aprendizagem da leitura e da escrita.

2.1.2. O Ensino da Decifracdo

Na escrita alfabética, uma letra ou varias letras representam um som da fala. Isto é, os
sons da fala — fonemas (vogais, semivogais e consoantes) - sdo configurados pelos caracteres do
alfabeto.

Assim, decifrar, ou descodificar, significa identificar as palavras escritas, relacionando a
sequéncia de letras com a sequéncia de sons correspondentes na respectiva lingua.

Um leitor fluente identifica automatica, rapida e eficientemente o significado das
palavras. Faz uso de estratégias de acesso directo e automatico do léxico - estratégias lexicais —
rapido reconhecimento da palavra.

Por outro lado, um leitor pouco fluente, ou o caso de palavras desconhecidas pelo leitor,
este faz uso de estratégias sub-lexicais, que privilegiam uma via indirecta perceptiva e
ortogréfica, baseadas na correspondéncia grafema/som — recodificacéo fonologica.
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Para Sim-Sim,

O objectivo a atingir com o ensino da decifracdo é a competéncia para o reconhecimento
automatico das palavras escritas. Este automatismo, é conseguido pela rapida leitura, mas
uma leitura eficiente resulta de um processamento interactivamente coordenado e paralelo
para o qual converge a informacéo sobre a prondncia da palavra, sobre o seu significado e
a respectiva identidade ortogréafica. (brochura PNEP- O Ensino da Leitura - Decifracéo,
2009:13).

Em suma, o automatismo no processamento/decifracdo, permite a crianca um menor
dispéndio de energia, canalizando assim, o esforco para a compreensdo, significado da leitura.
Sim-Sim, (2009), refere que «A consciéncia fonoldgica é o grande alicerce da aprendizagem da
correspondéncia som/letra, ou seja, da decifracdo de palavras, a qual, por sua vez, € a base da

capacidade de compreensao textual.»

2.1.3. O Ensino Formal da Leitura

Como ja referimos um contexto propicio a leitura estimula a vontade de aprender a ler. A
escolha de estratégias pedagdgicas para o ensino da decifracdo devera tomar em linha de conta as
caracteristicas das criancas nos aspectos:

e Conhecimentos emergentes de leitura;
¢ O conhecimento da lingua de escolarizacéo — riqueza lexical,

e O nivel de consciéncia fonoldgica de cada crianca.

Sintetizando, enunciamos em seguida um conjunto de linhas gerais orientadoras para o

ensino da decifracédo, apresentadas por Sim-Sim (2009: 6-7):

= O ensino da decifracdo deve ocorrer em contexto real de leitura. A decifracdo é a
senha que permite ler historias, poesias, noticias e as criancas devem percebé-la como tal e ndo

como uma sequéncia repetitiva de fichas e exercicios mecanicos (Dragan, 2003);

= O ensino da decifragdo deve ter como sustentaculos as experiéncias e 0s
conhecimentos da crianga sobre a linguagem escrita, nomeadamente sobre as funcgdes da escrita

e sobre a estruturagdo grafica que rege e organiza a linguagem escrita. (Adam, 1994);
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= O ensino da correspondéncia som/grafema deve ter sempre como alicerces a
consciéncia fonoldgica, particularmente a consciéncia fonémica, (Thompson & Nicholson,
1999).

= O ensino da correspondéncia som/grafema deve ser explicito, directo e transparente,
permitindo ao aluno a pratica independente da correspondéncia aprendida, ou o consequente
treino em parceria com os colegas (Caldwell & Leslie, 2005).

= O ensino da decifracdo deve contemplar, regular e sistematicamente, o
reconhecimento de padrbes ortogréficos frequentes — prefixos, sufixos, sequéncia

consoante/vogal, digrafos, ditongos, combinacédo de letras (Paul, 1998).

= O ensino da decifracdo deve fomentar a leitura de palavras frequentes para que a

crianga as reconheca rapida e automaticamente (Caldwell & Leslie, 2005).

= O ensino da decifracdo deve estar intimamente associado a praticas de expressao

escrita (Neuman, Copple & Bredekamp, 2000).

Podemos assim concluir, que s se aprende a ler lendo, e que o enfoque em determinado
aspecto deve partir das necessidades da crianca e ndo de uma visdo metodoldgica mais ou menos

rigida do professor.

2.2. O Ensino da Leitura: A Compreensao

Depois de termos abordado a leitura na perspectiva da decifracdo ha agora que

aprofundar o conceito e ver que o processo de aquisi¢cdo da leitura ndo se esgota na decifracao.

Embora a decifragdo seja condi¢do basica, constitui uma técnica a ser entendida e

automatizada para que o leitor, perante um texto escrito, construa sentido.
Sim — Sim, (2007), na brochura compreensao de textos, refere que:

Ensinar a ler é, acima de tudo, ensinar explicitamente a extrair informagédo contida num
texto escrito, ou seja, dar as criancas as ferramentas de que precisam para estratégica e
eficazmente abordarem os textos, compreenderem o que esta escrito e assim se tornarem
leitores fluentes.

Ler é compreender, obter informacéo, aceder ao significado do texto.
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Por compreensdo da leitura entende-se a atribuigdo e significado ao que se 1€, quer se
trate de palavras, de frases ou de um texto. Tal como na compreensdo da leitura é a
apreensdo do significado da mensagem, resultando o nivel de compreensao da interaccéo
do leitor com o texto. (Sim — Sim, 2007:7)

Na monitorizagéo da leitura sdo fulcrais aspectos tais como prever, sintetizar e questionar

a informacdo obtida.
Os factores que marcam a diferenca no ensino da compreenséo da leitura séo:
e Conhecimento prévio que o leitor tem sobre o tema;
e Conhecimento de vocabulos utilizados no texto;
e Experiéncia e conhecimento da crianga do mundo;

¢ Riqueza lexical que o leitor possui, em simultaneo a leitura alargao  conhecimento

que o leitor tem sobre a realidade e aumenta o leque de vocabulos conhecidos.

Como ja referimos, 0 ensino da compreensdo tem por objectivo o desenvolvimento da
capacidade para ler um texto fluentemente. Para tal o leitor necessita de precisdo, rapidez e

expressividade na leitura.

De acordo com K. Goodman (cit por Magalhdes in Azevedo, 2006:75) «Ler é um
processo inteligente.» «O processo de ler implica o recurso a estratégias que o autor define como
amplos esquemas para obter, avaliar e usar informagao»:

- Estratégias de seleccao;

- Estratégias de Predicao;

- Estratégias de Inferéncia;

-Estratégias de Confirmagao.

A mesma ideia explicita (Borges, 2000, cit. Sim-Sim, 2007:17) «O leitor tem o seu papel
na obra: enriquece o livro.» ao referir que no ensino da compreensdo de texto é importante o
ensino de estratégias para abordar um texto, mas usando outra nomenclatura ao referir essas

estratégias que ocorrem. Estabelece trés fases:
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Antes da Leitura Durante a Leitura Apos a Leitura

- Explicitar o objectivo da | - Fazer uma leitura selectiva. - Formular questdes sobre o lido
leitura do texto. e tentar responder.

- Criar uma imagem mental (ou
- Activar o conhecimento | mapa mental) do que foi lido
anterior sobre o tema. (associag0es, experiéncias
sensoriais — cheiros, sabores —
- Antecipar contetdos com | sentimentos, etc.)

base no titulo e imagens, no - Discutir com os colegas o lido.
indice do livro, etc. - Sintetizar a medida que se
avanca na leitura do texto. - Reler.

- Confrontar as previsoes feitas
com o contetdo do texto.

- Filtrar o texto para encontrar
chaves contextuais (indicios | - Adivinhar o significado de
graficos e marcas tipogréaficas). | palavras desconhecidas.

- Se necessario, usar materiais
de referéncia  (dicionarios,
enciclopédias ...)

- Parafrasear partes do texto.
- Sublinhar e tomar notas

durante a leitura
Quadro Il — Estratégias Para Abordar um Texto (Borges, 2000, cit. Sim-Sim, 2007:17)

A reter, a importancia que a rapidez e expressividade na leitura tém, ao libertar a atencao
e a memdria para identificar automaticamente as palavras, acedendo ao significado de frases ou
de expressdes do texto.

2.3.  Modelos Explicativos do Processo de Leitura

As concepcOes tradicionais sobre aprendizagem da leitura contemplavam essencialmente

0s métodos de ensino, 0s pré-requisitos e a idade propicia para a referida aprendizagem.

Estudos posteriores demonstraram a insuficiéncia dessas concepg¢des desviando a atengédo

para a necessidade de clarificar as operacOes e estratégias activadas no acto de ler.

Nos finais dos anos sessenta, inicios dos anos setenta, opera-se uma certa convergéncia
entre a psicologia cognitiva, a linguistica e a psicologia da leitura, com especial relevancia para a

andlise do processamento da informacg&o. O estudo das componentes do comportamento do leitor
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e a compreensao textual, levou alguns investigadores a tentarem integrar os dados parcelares, em

modelos coerentes e globais que permitam explicar o processo de leitura.

De entre estes modelos referimos de forma muito sucinta a classificagéo feita por Adam e
Starr (1882, cit in Azevedo, 2006:76-81). Esta explicacdo do processo de leitura oferece pistas

importantes em relacdo ao processo de aprendizagem da leitura no leitor eximio:

- Modelos Ascendentes — O leitor procede a uma analise sequencial e serial dos dados,
hierarquizados dos planos inferiores para os superiores. O leitor parte dos grafemas para

os lexemas, destes para a frase e da jungéo de frases para o texto.

SupBem que a aprendizagem da leitura deve iniciar-se pelas competéncias de nivel

inferior (grafema e fonema), destacando assim processos de decifracéo.

Estes modelos sdo questionados na medida em que ndo explicam porque é que séo
melhor identificados quando fazem parte de palavras e estas de frases significativas para

o leitor.

- Modelos descendentes — o leitor activa 0s seus conhecimentos e expectativas, projecta
um sentido no texto. Esse sentido sera confirmado ou ndo com a leitura do texto. Este
método faz apelo a via visual-semantica como meio de acesso ao sentido. Neste modelo
valorizam-se 0s processos de predicdo, pela sensibilizacdo do contexto linguistico,
mobilizacdo de conhecimentos semanticos e conceptuais do individuo. A aprendizagem

orienta-se prioritariamente para a compreensao.

A critica a estes modelos surge de pesquisas que mostram que leitores competentes fazem

uso simultaneo de estratégias e competéncias descendentes.

Por outro lado, os maus leitores mostram dificuldades em ler palavras isoladas ou em
reconhecer letras isoladas. Estes leitores revelam dificuldade em aprender e automatizar

as competéncias de nivel inferior.

Estes aspectos sdo importantes na medida que as criangas possuem competéncias de nivel
superior — conhecimentos do mundo, de vocabulario, de estruturas sintacticas e textuais,

etc. O que lhes falta é aprender ou aperfeicoar e automatizar as competéncias de nivel
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ascendente (conhecer e discriminar fonemas e grafemas, isto € relacionar a linguagem

escrita com a lingua falada).

Em suma, os modelos ascendentes e descendentes enfatizam determinadas competéncias
em detrimento de outras, embora o dominio de ambos os modelos seja necessario a

formacdo de um leitor experiente.

- Modelos Interactivos — sustentam que no acto de ler, sdo implicados em simultaneo e
em interaccdo, processos ascendentes e processos descendentes. Na aprendizagem da
leitura deve estabelecer-se um equilibrio no uso destes modelos, pois as dificuldades de

um leitor podem ter origem na excessiva concentracdo em processos de um dos métodos.

Alguns autores, no entanto, sdo unanimes, em que a leitura implica a aquisicdo de

conceitos que serdo em seguida traduzidos em procedimentos.

2.4. Dificuldades Especificas na Aprendizagem da Leitura

Como temos visto, adquirir a competéncia de ler e escrever € um processo moroso, que

requer um treino, relativamente intensivo, intencional e deliberado.

Ao passo que a linguagem oral é adquirida de forma informal, progressivamente, na

aprendizagem da leitura o processo tem que ser obrigatoriamente formal. Os livros ndo falam,

esperam ser lidos. As marcas da linguagem escrita tem que ser descodificadas, isto é, transformar

as palavras e frases escritas numa representacdo interna, linguistica, de base fonoldgica, que, essa

sim, nos da acesso ao significado.

Muitas das dificuldades de aprendizagem na leitura e na escrita podem ser minoradas se

se utilizar um método adequado, quando diagnosticadas as dificuldades. No entanto, temos que

ter sempre presente que a origem das dificuldades pode ter origem em inlmeras causas:

- De salde,
- Sensoriais (audi¢do ou Vvisao),

- Estado psicoldgico geral (humor depressivo, acontecimentos traumaticos),
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- Motivacéo para a escola,
- Nivel geral de desenvolvimento e rendimento intelectual,

- Dificuldades de concentracdo.

Outra situagdo diferente, € a da crianga com nivel intelectual normal para a idade, sem
deficiéncias sensoriais ou motoras, motivada para aprender e que a despeito de condi¢bes

favoraveis nao progride no dominio da leitura e da escrita.

N&o nos interessa para este trabalho aprofundar aspectos inerentes as dificuldades de

aprendizagem, que ndo os da crianca surda, que trataremos noutro capitulo.

Como ja referimos, tendo em conta a fase de desenvolvimento cognitivo da crianca
aquando da aprendizagem da leitura, para criar situagdoes motivadoras e reais de leitura, a escolha
de textos portadores de sentido e de intencionalidade é um objecto linguistico importante para o

sucesso na formacdo de leitores literados.

2.5. A Avaliagdo da Leitura

Nunziati cit. Viana na Brochura PNEP, (2009) refere que «é hoje mais ou menos

consensual que a reforma do sistema educativo ou se fara pela avaliacdo ou ndo se fara mesmo.»
Como ja vimos, ler depende do processo de decifracdo, mas o objectivo é compreender.

Para ensinar um leitor a construir o significado de um texto é necessario conhecer 0s

processos cognitivos, linguisticos, motivacionais, textuais e outros envolvidos na leitura.

Optimizar o processo de ensino implica saber avaliar os diferentes processos inerentes a

aprendizagem da leitura.

Na Reorganizagdo Curricular do Ensino Bésico (2001:47 cit. PNEP, Viana:2009: 7) é
explicito o entendimento de que o curriculo e a avaliagdo sdo componente integrante e

reguladora de um mesmo sistema e ndo de sistemas separados.

Neste contexto a avaliacdo deve ter por base um conjunto de principios orientadores:
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e Os procedimentos de avaliagdo devem ser adequados aos objectivos, dai que o0s

objectivos tenham que ser bem definidos, e definidos de forma operacional;

¢ A avaliagdo no 1° Ciclo deve ter um carécter essencialmente formativo, evidenciando
0s aspectos que necessitam de ser trabalhados, mas também os aspectos consolidados.
Esta avaliacdo deve ser desenhada de modo a constituir-se como ponto de partida para a
intervencdo pedagdgica. Deve partir dos pontos fortes para progredir nos aspectos em que

revela mais dificuldades assumindo um factor de motivacao.

e Embora a avaliacdo deva ser essencialmente formativa tem de ser completada com a
avaliagcdo sumativa, de modo a permitir analisar a posi¢éo relativa do aluno, da turma ou

da escola, no que concerne a critérios de referéncia mais amplos.

2.4.1. Objectivos da Avaliacao

Os objectivos da avaliagdo devem incidir sobre o que estamos a avaliar e para que

estamos a avaliar.
A avaliacdo deve avaliar:

- O produto da leitura — mudangas de conhecimentos que se operam depois de o aluno
ter lido.

- O processo de leitura — conjunto de competéncias, sub-processos que o aluno mobiliza
(ou néo) ao longo da leitura.

O professor, conhecedor do conjunto de descritores estabelecidos para o 1° Ciclo do
Ensino Basico exige do aluno o dominio de competéncias especificas de leitura que

precisam de ser sistematicamente desenvolvidas e avaliadas.

Em suma, de forma muito sucinta, a avaliacdo deve ser usada para ajudar o professor a
conhecer o posicionamento dos alunos relativamente a estes objectivos e centra-se nas duas

dimensdes essenciais da aprendizagem da leitura, a decifragéo e a compreenséo.
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CAPITULO I11

3. Da Literatura de Recepc¢éo Infantil as Actuais Narrativas

3.1.Caracteristicas e Respostas

A literatura infantil pretende formar futuros leitores, sejam literarios ou ndo. Dai a

necessidade de desenvolver nos alunos sentimentos de adesdo, de gosto pelo texto, de partilha e

troca de conhecimentos, de criagéo e visdes do mundo, sejam ficcionais ou n&o.

Albuquerque (2007) refere que:

O pequeno leitor tem tendéncia em dividir os seus sentimentos perante 0 mundo (real ou
imaginario) em dois blocos distintos: um, em que sente solidariedade e compreensdo
pelas vitimas e um outro, em que sente admiracdo e respeito pelos herdis. Os dois
sentimentos estdo unificados pelo desejo de emular as personagens, nos seus
comportamentos perante as crises, constituindo assim o texto literario uma aprendizagem

antecipatoria da vida. (Albuguerque, 2007: 503)

Para a autora a leitura de uma obra, seja em contesto pedagdgico ou ndo, cumpre sempre

a seguintes caracteristicas:

Componente activa

Articulagdo e organizacdo da histéria na mente da

crianga.

Componente criativa

Multiplicagdo  das  vivéncias na mente da

crianga.

Componente cooperativa

Criacdo de metatexto, didlogo entre o produtor e o

receptor.

Componente Unica

Interpretagdo individual

Quadro n° I 11 - Caracteristicas da Narrativa de Recepgdo Infantil (Albuquerque, 2007: 503)

Azevedo (2006), fala-nos da fruicdo que a experiéncia estética aponta a crianca. Através

da literatura infantil proporciona-se 0 acesso ao poder encantatorio e ao fascinio da palavra [...]




Numa negociagdo de sentidos [...] num conhecimento da lingua na pluralidade das suas fungdes
e contextos de uso, factor determinante na sua capacidade de agir na e pela lingua (Azevedo,
2006:51).

O autor prop6e que se deixe a estes futuros leitores a capacidade de apreciar e fruir o

espaco de liberdade e subversao que o texto literario transporta.

O Investigador reconhece na literatura infantil um veiculo de iniciagdo ao mundo da
cultura literaria, onde o aluno reconhece e absorve formas de didlogo e onde reconhece para

além do funcionamento pragmatico da lingua o caracter da substancia e da essencialidade.

Aqui e através daquela a crianga pode encontrar meios que a “satisfagam” com o mundo
através da apresentacdo de outras realidades, que ensinem a sonhar, a libertar-se e a encontrar ou

nao a solucéo para os seus problemas, em suma, a crescer.

Como ja vimos a literatura infantil durante muito tempo foi posta em causa. Era
considerada um subproduto da denominada literatura para adultos, apelidada de «Literatura
Menor» (Mergulhdo, 2007:239).

Segundo Mergulhdo (2007) a crianca supostamente ndo possuia capacidade para analisar
e compreender um texto literario. Caso o texto fosse adequado a sua faixa etéria ou ao «nivel de

maturidade» (2007:328) a literatura, em si, deixaria de fazer sentido.

Outro aspecto apontado era o descrédito atribuido ao vocéabulo «literatura» quando

associado a palavra infantil.

A ma opinido de muitos criticos prende-se ainda, segundo Mergulhdo (2007), ja citada,
com o facto de se associar a literatura infantil as mas producdes existentes no mercado e a

incapacidade de estes fazerem a distin¢éo entre a literatura infantil e livros para criangas.

A proximidade que a literatura possa ter com a pedagogia também é desvalorizante, para
alguns criticos. Com efeito, Mergulh&o, (2007) diz que «a tradicdo demonstra, efectivamente, que
alguns livros para criangas, por vezes com um nitido propésito pedagogico-formativo, veiculam
valores extralinguisticos (...) com o intuito de formar cidaddos com sentido de responsabilidade

e de respeito pelo proximo».
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Angela Balga (2004), num estudo realizado acerca das narrativas infanto-juvenis, realca a
funcdo moralizante da literatura. Esta seria realizada através da fantasia aliada a imaginacéo, ja

que estas funcdes tém um papel fulcral na formacéo da crianca.

A fantasia e o imaginario das criancas ajuda-as a conhecer e a interpretar o mundo real

onde se inserem.

O sentido critico também pode ser estimulado pelo fantastico, pela fantasia, o imaginario

factores que ajudam a crianga a «crescer».

Held (1987) citado por Balca (2004) afirma que «o relato fantastico pode tornar a crianca
atenta e critica, pode perfeitamente tocar os problemas mais graves, conduzi-la a um
questionamento mais lucido sobre os dramas do mundo que a rodeia, permitindo assim a

formacédo de criancas leitoras mais conscientes em relacdo a sociedade actual».

Mas esta atitude tem vindo a ser alterada. A prova-lo temos as novas politicas
governamentais acerca da educacdo com a implementacdo do Plano Nacional de Leitura, a
dinamizacdo e apetrechamento de Bibliotecas escolares/infantis, bem como a formacdo de

professores através de desenvolvimento do Programa Nacional do Ensino do Portugués.

Estes programas promovem a importancia da literatura infantil atribuindo-lhe uma
importancia inquestionavel. A imaginacdo, a capacidade compreensiva € estimulada e
desenvolvida através de propostas de actividades e estratégias de ensino dindmicas, inovadoras,

motivadoras, com vista a formacéo de leitores.

Ainda referindo a autora citada, (2007), «o texto literario especificamente dirigido as
criangas permite explorar, com surpreendente criatividade, as potencialidades e virtualidades da

lingua (...) e contribui para a formag¢do da sensibilidade literaria na crianga (pré)leitora. »

Ap0s esta breve andlise face a actual situacdo da Literatura infantil enquanto canone
literdrio ou literatura de margem, passamos agora a abordar a Narrativa, cuja presenca €
inquestionavel em contexto pedagdgico ou para além dele. E a estrutura textual mais conhecida

de todos nés.
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3.2. A Narrativa

A narrativa e a sua analise, segundo Meijer (citado por Varga (1981)), sempre foram
objecto de estudo, principalmente no ambito dos estudos literarios. Levantar a questdo do
surgimento/aparecimento da natureza da narrative leva White, (1981), a afirmar que: «[...] is to
invite reflection on the very nature of culture and, possibly. Even on the nature of humanity itself. So
natural is the impulse to narrate, so inevitable is the form of narrative for any report of the way things
really happened. »

Mas sO através da obra de Propp, na sua obra intitulada A Morfologia do Conto
apresentada por Claude Lévi Strauss oito anos mais tarde, em Franca é que a metodologia da
andlise se fez com mais rigor. A abordagem feita foi considerada modelo conceptual para a

orientacdo de muitas pesquisas posteriores.

O autor supra citado, define 0 método de Propp, dizendo que «é vago, mas as conclusfes
sO sdo validas para este tipo bem determinado de narrativa folcldrica, na analise do qual esta a
sua origem» (1981:134).

O modo de proceder de Propp (2003 cit (Meijer 1981:135,136) trazia vantagens, pois 0
conto de fadas pode considerar-se, sob varios aspectos como 0 objecto ideal de uma analise da

narrativa:
1) O desenvolvimento da histéria é linear e respeita em geral a ordem cronoldgica;
2) A historia narra, antes de mais nada, uma serie de accoes;
3) Essas acgdes sdo em si mesmas relativamente simples e facilmente reconhecidas;

4) Os personagens sdo pouco NUMerosos enquanto que o seu papel e as suas motivagoes sao

simples;

5) A presenca de elementos comuns aos diferentes contos incita a fazer-se uma descrigéo

precisa de elementos;

6) Finalmente, a forma como a historia é contada ndo parece desempenhar um papel

fundamental.
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A metodologia de Propp foi seguida principalmente pela antiga URSS, E.U.A., Itélia e
Franca. Neste ultimo pais, surgiu uma grande mudanca de sentido no que concerne a analise da

narrativa e a transformacédo de um texto em narrativa.

Greimas (cit. por Meijer, 1981) defende a utilizacdo do método de Propp (2003)
reiterando que «o interesse estd em o esquema de Vladimir ser susceptivel, de se considerar,

depois de algumas reorganizagdes de discursos narrativos e figurativos» (Meijer, 1981:135).

A reforma proferida por Greimas deu origem a publicacdo do Semiotique le Dictionnaire

Raissoné de la Théorie du Langage, por Greimas e Courtés, de 1979.

Meijer refere ser precoce afirmar que a Morfologia de Propp, possa ser suplantada pelo
surgimento do dicionario, no entanto, considera que o aparecimento desta obra [...] é sem
duvida, um acontecimento muito importante, que se imp&e de momento como terminus ad quem

de todas as generalizacdes sobre os desenvolvimentos da narrativa. (Meijer, 1981:135)

O método de Propp (2003) era tdo adaptavel, que para além das obras folcléricas,

permitia analisar também textos literarios.

No entanto, de realcar que existe uma distincdo entre os dois estilos literarios — obras

folcléricas e obras de génio — que ndo é possivel estudar «segundo métodos exactos» (1981:136).

Greimas (1973), assumido seguidor da obra de Vladimir Propp, refere que este género é
possivel de ser examinado, residindo o problema no facto de a metodologia existente ndo ser a

mais adequada para o efeito.

Com a obra A Morfologia do Conto, surge a gramatica narrativa intitulada Grammaire du
Décaméron. O seu autor Todorov (1988), utilizou para a sua elaboracgéo textos reconhecidamente

literarios.

Meijer, por sua vez, visto a narrativa ndo ser um direito apenas da literatura e como ela
«faz parte da nossa comunicacéo quotidiano dispde e uma competéncia narrativa mais ou menos
desenvolvida» (1981:137), considera que teria uma maior legitimidade fazer-se uma gramatica
com textos retirados do dia-a-dia das pessoas, de histérias contadas pelos transeuntes. Da como
exemplo o trabalho realizado por dois americanos que consistiu na recolha de textos na rua

(Gramatica Narrativa).
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Segundo 0 mesmo autor, um dos principais problemas inerentes a narrativa, é «a forma
como se opera a passagem do texto original ao texto, revelando unicamente a estrutura da
narrativa». (1981:138) Diz, ainda, que Propp ndo teve esta dificuldade, pois existem muitas

semelhancas entre o conto de fadas e o0 texto que apresenta a estrutura narrativa.

Deste modo, afirma que na analise dos textos, muitos dos elementos ai presentes sdo

substituidos de tal forma que ndo combinam ou coincidem com o texto inicialmente estudado.

Na passagem do texto a simples narrativa, o sistema que conduz ao resumo representa
uma questdo sobre a qual os estudiosos se devem debrucar. O autor diz que jad se comecam a

estabelecer normas, mas é a intuicdo que impera.

Nesse sentido Hendricks (cit. por Meijer. 1981:141) tentou criar um processo que
implicasse a necessidade de identificar, com clareza, os processos intervenientes na narrativa
sem a intromissdo do instinto, porém admite que ndo foi totalmente bem sucedido. Ficou a base

para que outros se debrucem acerca dos métodos que conduzem o texto a narrativa.

Prince com a Grammar of Stories (1973), prossegue os estudos iniciados pelos seus
antecessores. Este autor, segundo Meijer, ndo se preocupou, apenas, em analisar textos, mas

criou 0s seus préprios, com o propésito de dar a conhecer uma gramatica universal.
Apesar das divergéncias entre Todorov e Prince é necessario referir um ponto de unido.

Para Meijer a ideia que partilnam é «a de que as estruturas narrativas devem ser estudadas

no ambito de uma gramatica analoga a das linguas naturais.» (1981:131)

Todorov (1988), dando continuidade a esta afirmacdo, diz que teria de existir uma
proximidade muito grande entre a linguagem e a gramatica e refere que a existéncia da gramatica

«repousa sobre a unidade profunda da linguagem e da narrativa (1981:139).

Retomando a opinido de Meijer, este refere a transposicdo «do modelo da gramatica das

linguas naturais para outros objectos, [...] ndo se pode evitar o proprio modelo» (1981:139).

Na tentativa de explicar tal complexidade, a partir de uma gramatica, os estudiosos

aplicaram a gramatica da narrativa no interior de uma gramatica mais vasta do texto.

Assim, ocorreram estudos a nivel das gramaticas dos textos e das suas estruturas, que

levariam a um conhecimento mais profundo das narrativas e das suas caracteristicas.
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Apesar de discordar de algumas afirmacdes feitas por Todorov (1988), na Grammaire du
Décaméron, Bremond (cit. por Meijer. 1981:153) € a favor da tdo falada gramatica universal da
narrativa. Parte da base em que as ac¢des (que ndo seriam perceptiveis sem a narrativa) ganham
uma através da narrativa. A gramatica consistiria desta forma numa «teoria universal das accdes,

e que uma teoria universal das ac¢des s6 pode ser uma gramatica da narrativa» (1981:140).

Um dos aspectos em que este escritor difere de Todorov (1969) é que para ele a narrativa
ndo tem de ser organizada atraves de uma forma linguistica. A narrativa, segundo Bremond (cit.
por Meijer, 1981:151), estd mais ligada a analise coerente da mesma, do que com o estudo

literario.

Bremond inspirou-se em Propp (2003), mais precisamente no que Meijer considera o
conceito central da obra a Morfologia do Conto — a funcdo, para criar a sua teoria. Segundo o
autor € neste achado «que Propp descobre o esquema constante de 31 ac¢des que estd na base
dos cem contos de factos na recolha de Afanassiev» (1981:141).

Simplificando, 0 novo termo faz com que a mesma acgdo seja designada de forma
diferente consoante o lugar que ocupe na ordenacdo da narrativa. Meijer (1981) refere que para
Bermond tudo isto obedece a um raciocinio l6gico e, de certa forma, por opcdes de ordem

estética e culturais.

Na designacdo das accOes, este conserva o preceito da finalidade, mas utiliza-o de acordo
com 0s propositos e os ensejos das personagens. Dedica grande parte do seu estudo ao agente e
as diferentes formas que ele pode assumir. Considera o papel de paciente «logicamente
primario» (1981:141)

Meijer considera ser necessario haver na analise da narrativa, «uma traducdo dos
diferentes conceitos de um sistema ao outro». Propde como ponto de partida, para uma traducao
desse genero, o termo encontrado em Greimas e aquele que é achado na triade («virtualidade —
passagem ao acto (ou ndo) — acabamento (ou inacabamento)») (1981:142) de Bermond — 0 acto.
Para o autor, onde quer que este conceito surja é sempre fundamental para a narrativa. O tradutor
teria ainda de relacionar entre si «as formas da narrativa mais simples nas diferentes
aproximacOes, assim como as complicacbes que estas impdem» (1981:143). De entre as
complicacdes surgem as modalidades que j& aparecem, segundo Meijer, em Greimas, Todorov e

Bremond.
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Os trabalhos do autor referem a proposta apresentada pelo investigador checo Ljubomir
Dolezel (cit. por Meijer:1981). Esta consiste na diferenciagéo entre:

[...] quatro tipos de narrativas simples com base nas quatro modalidades alética, dedntica,

axiologica e epistémica. Supondo que a narrativa simples conta a inversdo de um

operador modal, uma narrativa alética contara a passagem de uma impossibilidade a uma

possibilidade, ou vice-versa, a narrativa dedntica a de uma interdicdo a uma permisséo,

ou vice-versa, a narrativa axiolégica de um estado ndo satisfatéorio a um estado

satisfatdrio, ou vice-versa, e a narrativa epistémica a de uma ignorancia a um
conhecimento, ou vice-versa. (Dolezel, cit por Meijer, 1981:143)

Todas estas narrativas ja sdo possiveis de ser encontradas na obra de Propp, (1981:140).
«Para este folklorista russo a «funcdo» é a accdo de uma personagem, definida do ponto de vista
da sua significacdo no desenrolar da intriga»

Porém, para Meijer, ja citado, o que seria realmente fascinante de se fazer, enquanto
tradutor, era observar quais as semelhancas dos papéis dos personagens nos diversos sistemas. A

identificacdo das caracteristicas humanas nos agentes seria 0 primeiro passo a ser tomado.

As personagens de Greimas (1973) s6 desempenham o seu papel na narrativa apds

receberem «um investimento humano» (1981:144).

Também os actantes de Bremond (cit. por Meijer, 1981:144) s6 funcionam num «jogo de

personagens».

Terminamos com Meijer, afirmando que as personagens foram postas a nu, pela analise
da estrutura da narrativa. Ao ser descoberto que os actantes possuiam caracteristicas do homem,
tentou encontrar-se «a anatomia deste homem nu» (1981:144).

Para o investigador, a narrativa e a sua analise ainda tém um longo caminho a percorrer,

até que esta se torne numa disciplina segura dos seus fundamentos.

Ainda assim, uma coisa é certa: todos gostamos de narrativas. Elas possuem um valor
inquestionavel, pois «permite 0 jogo de criagdo (expressdo) e canaliza a criatividade, dando-lhe

uma forma (estruturagéo).» (Bach, 1988:46).

Roland Barthes, citado por White (1984:1), afirma que a narrativa «is simply there like

life itself [...] international, transhistorial, transcultural».
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A nossa vida é também uma narrativa que se inicia apos 0 nascimento, uma narrativa viva

com acgéo, personagens, espagos, tempos...

3.2.1. Planos da Narrativa

Uma narrativa sem as personagens, sem 0 espaco, a ac¢do, 0 tempo, o narrador e 0

processo narrativo néo teria a dindmica que tanto cativa os leitores.

Carlos Reis, (1999:345), considera que «a narrativa [...] estrutura-se em dois planos
fundamentais: o plano da historia relatada e o plano do discurso que a relata, articulados num

acto de enunciacao que é a instancia da narragédo».

N&o é dificil encontrar narrativas. Onde haja uma pessoa existe uma histéria a ser
contada. Roland Barthes (citado por Adam, 1997:15) diz acerca do assunto: «No mundo sdo
imensuraveis as narrativas que existem. Em primeiro lugar, hd uma variedade prodigiosa de
géneros distribuidos por substancias diferentes, como se qualquer matéria servisse ao homem

como assunto das suas narrativas».

A personagem ou as personagens sao construidas pelo narrador, que nelas investe toda a
sua criatividade, para que a sua existéncia, decorra consoante os objectivos que tinha pré-

determinado para o desenrolar da historia.

No entanto, segundo Haydney White (1981) o narrador € uma entidade que ndo existe.
Tera existido outrora, porém os acontecimentos «are cronologically recorded as they appear on

the horizon of the story [...] the events seem to tell themselves» (White, 1981:3).

Numa outra vertente, temos a distingdo entre discurso e narrativa. Hayden, no seu artigo
The Value of Narrativity, faz uma distingdo. Neste sentido utiliza dois critérios: a subjectividade

e a objectividade.

A subjectividade do discurso «is given by the presence, explicit, or implicit, of an “ego”

who can be defined only as the person who maintains the discourse» (Whithe, 1981:3).

Por outro lado, temos a objectividade da narrativa (« the objectivity of the narrativity of

the narrative is defined by the absence of all reference to the narrator») (White, 1981:3).
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O espaco ou espacos onde a accdo decorre sdo extremamente importantes para a

construcdo da mesma e ajuda na caracterizagao das personagens.

A temporalidade da muita margem de manobra ao narrador. A partir dela, o contador da
historia pode voltar atras no tempo, falar no presente e voar até ao futuro, sem alterar a légica da

accao.

Desta forma e, gracas a todas estas viagens pelo tempo é muito mais facil tornarmo-nos

familiares com a personagem, pois conhecemos toda a sua historia.

E a conjugacéo de todos estes factores que faz com que o leitor se embrenhe nas palavras
que contam uma histéria. Conta-me uma histéria! Conta-me um conto! Quem ndo pediu na sua

infancia ao seu pai, a mae, ao irmao, ao avo, a avo ...

A narrativa é caracterizada pelo autor ao nivel da super estrutura constituida por

exposicdo, complicacao e resolucao.

Assim, entendemos que a literatura infantil constitui a base para diversificar estratégias
de aprendizagem, sendo fundamental na organizacdo do discurso. Relembrando o modelo de
Kinsch e Van Dijk (1978), verificamos que a compreensdo exige a microestrutura, a

macroestrutura e a super estrutura, com a aplicacdo das macrorregras.

Em suma, a crianga que ouve contos organiza melhor o discurso e, consequentemente,

cria estruturas que lhe permitem compreender qualquer tipo de histérias.

E por isso que concordamos com Abramovich (cit. por Sardinha. 2005) quando este diz

que «ler historias para criangas sempre, sempre, sempre».

3.3. Da Definic¢éo De Literatura a Defini¢do De Infantil.

Definir o conceito de literatura ndo sera facil e ainda mais complicado se nos afigura se
remetemos para 0 mundo da Literatura Infantil. Em Portugal teriamos de nos debrugar sobre toda
a conjuntura historica social e cultural para aclararmos os conceitos onde a crianca traz,

indiscutivelmente, uma outra visdo. Vejamos entdo algumas defini¢cdes dos conceitos.
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De acordo com alguns autores, tal como aponta Coelho (2000:27) a literatura «<E uma
linguagem especifica que, como toda a linguagem, expressa uma determinada experiéncia

humana, e dificilmente podera ser definido com exactidao».

No entanto, ha autores como Meireles, (1951) que referem que sdo as criancas, na verdade,
que delimitam o conceito de literatura infantil, com a sua preferéncia. Este autor é de opinido de:
«costuma-se classificar como Literatura Infantil o que para elas se escreve. Seria mais acertado,
talvez, assim classificar o que elas Iéem com utilidade e prazer. N&o haveria. Pois, uma Literatura

Infantil a priori mas a posteriori. Mais do que Literatura infantil existem “Livros para criangas”».

Partindo do conceito de “Literatura Infantil”, procedemos, de seguida, a uma breve

resenha histérica em torno do mesmo.

Em que momento surgiu a literatura infantil e se comecaram a escrever historias

direccionadas para criancas?

Durante muito tempo, tal como refere Mergulhdo (2007), negou-se a existéncia de um
sistema Literario Infantil, devido a motivos de ordem histdrica, social e cultural. As criancas
foram vistas, por um largo periodo de tempo, segundo Zilbermann (1985), como “adultos em
miniatura’:

[...] a partir do final do século XVII e durante o XVIII é que se produziram os primeiros
livros de Literatura Infantil, antes disso ndo existia a actual concep¢do de “infancia”. Nas
familias ndo existiam lacos afectivos, as criancas eram tratadas como adultos em
miniatura, sua infancia deveria ser curta, a sua educacdo era disciplinadora e punitiva,

compartilhavam o0s mesmos eventos que os adultos, mas sem muita aproximacao.
(Zilbermann, 1985:13)

Como ja referimos, a terminologia Literatura Infantil, é considerada um fenémeno
historico recente, embora as raizes da Literatura Infantil se percam no tempo e tenham origens

variadas.

Até ha pouco tempo, s6 se distribuiam livros para ensinar a doutrina religiosa e a leitura.
Durante muito tempo, a existéncia de um sistema Literario Infantil foi deixado para segundo

plano e considerado, por alguns, como uma forma literaria menor.

Apenas em meados do século XVII, com a industrializacdo, bem como o inicio do
processo de afirmacgdo politico-ideoldgico da sociedade burguesa, reforcado pelas préaticas

difusoras dos seus ideais, € que a crianga passa a ser vista de maneira diferente do adulto,
54



possuindo necessidades préprias e necessitando descodificar valores ético-morais do mundo que
a rodeia.

A escola e a literatura surgem juntamente com as ideias de controlo do desenvolvimento
intelectual e emocional das criangas. Conforme Zilbermann (1985):

E necessario ver a crianca como um tipo de individuo que merece consideracdes especiais

contendo-o0 no eixo a partir do qual se organiza a familia cuja responsabilidade maior é

permitir-lhes que atinjam a idade adulta de maneira saudavel e madura. (Zilbermann,
1985:15)

Se antes a Literatura Infantil servia principalmente para ensinar regras de “bons costumes
e comportamentos”, civismo e religiosidade, além da propria literatura e escrita, actualmente ela
parece caminhar para o ensino, de modo monolégico, do respeito pela diferenca, ou seja, da

Educacao Para os Valores.

Actualmente, quase todos os investigadores admitem a existéncia da Literatura Infantil,
bem como a sua importancia, pois como afirma Cervera (1992:9): «En el momento actual nadie
se atreve a negar su existéncia (da literatura infantil) y su necessidad, aunque logicamente

abunden las descrepancias en torno a su concepto, naturaleza y objectivos.»

De facto, hoje em dia, a Literatura ja é entendida como arte, pois faz uso da criatividade
que permeia o mundo e tal como afirma Coelho (2000:27) “ Funde os sonhos e a vida pratica, o

imaginario e o real, os ideais e sua possivel/impossivel realiza¢do.”

A Literatura Infantil actualmente é considerada um agente formador dos seres,
indispensavel nas nossas salas de aula. Ao trabalharmos a Literatura Infantil estamos a abrir
horizontes as criancas, tal como refere Coelho (1991) citado por Mesquita (2000:145)

“...nenhuma outra forma de ler o mundo ¢ tdo eficaz e rica quanto o ¢ a Literatura Infantil.”

A funcdo da Literatura Infantil é reflectir sobre a realidade, demonstrando-a e
remontando-a na busca da formacao de opiniGes criticas que questionem a situacao real em que

se vive.

A literatura Infantil na escola permite abrir as cortinas dos mundos que todos conhecem,
ou ndo, para uma plateia de seres que buscam a construcdo do eu como sujeitos de uma

sociedade, que muda de um momento para o outro, a velocidade da propria luz.
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3.4.Infancia e Imaginario

Jean de La Fontaine referindo-se ao imaginario na infancia diz: «Se se quiser falar ao
coracdo dos homens, ha que se contar uma historia. Dessas onde ndo faltem animais, ou Deuses e

muita fantasia. Porque é assim — suave e docemente que se despertam consciéncias.»

Falar sobre a Literatura Infantil é, sem davida, dissertar sobre imaginacdo. Sosa (1982)
aponta a importancia da Literatura Infantil como etapa criadora dentro do problema geral da
imaginacéo, pois ndo se sabe ao certo em que idade, nem de que forma e circunstancias ela surge
na crianga. O mesmo autor diz-nos, ainda, que a imaginacao ¢ a “faculdade soberana” e¢ a forma

mais elevada do desenvolvimento intelectual.

De facto, a Literatura Infantil € magica, pois as palavras tém o poder de nos envolver e
transportar para um lugar que ndo € s6 imaginario, mas também real. E referimos real porque se
pode viver um momento Unico, mesmo que ele seja resultado, de um imaginar, sentir, desfrutar,

aprender, sonhar, ....

A Infancia € um periodo crucial da formacdo na vida de qualquer ser humano. O
desenvolvimento da crianca € enorme, nesta etapa da sua vida. A crianca apreende as primeiras
no¢Bes do mundo, como viver nele, como se relacionar com as pessoas, 0 que pensar e Como

agir, aprende a lidar com o mundo “inteligivel”.

O Imaginario Infantil constitui uma das mais estudadas caracteristicas das formas
especificas de relacdo das criangas com o mundo. A investigacdo tem sido denominada pelas

correntes tedricas da Psicologia.

Efectivamente, os livros de Literatura Infantil podem marcar a formacdo das criancas,
sendo um importante veiculo de transmisséo, sendo também um material que permite as criangas
“entrarem” em outros mundos, transportando-as para a fantasia e concomitantemente
estimulando a imaginacao, pois segundo Adolfo Sim&es Muller, in Pires (s/d), “Uma crianga que

1€ pode encontrar a varinha magica que lhe permita entrar no mundo do sonho e da realidade.”

Atraves da Literatura Infantil descobrimos o espaco privilegiado para estimular na
crianga a criatividade como elemento gerador das hipdteses méagicas. Por oposic¢do, nas outras
areas curriculares, da-se atencdo a conteudos significativos, 0 que vem, em nosso entender,

produzir cenarios de equilibrio na formacéao dos sujeitos.
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Assim, os livros de Literatura para a Infancia sdo uma fonte de inesgotavel prazer que
podem ser explorados de diferentes formas, ao nivel do 1° ciclo, tendo em conta que todo o
processo evolutivo da crianca tende simultaneamente a uma integracdo socializante e
socializadora. De facto, para sair do chamado egocentrismo a crianca vai passando por uma

actividade subjectiva e espontanea, tendo a imaginagéo como pano de fundo.

A imaginacdo (ou fantasia) € uma actividade necessaria para que a crianca faca a
assimilacdo do mundo, mediante mecanismos de interaccdo onde o lddico tem um papel
imprescindivel. A medida que cresce, a actividade fantastica da crianca vai diminuindo
progressivamente. Ainda assim, mesmo os adultos, tém necessidade, novamente, de se evadir

para mundos irreais de sonho e prazer para poderem conseguir sobreviver.

Em Bortolussi (1987) encontramos, assim, descrito o papel da fantasia na vida do ser

humano:

Una gran parte de la actividad mensal humana consiste en evocar representationes de
experiéncias vividas, pasadas. Se trata en estos casos de representationes mnémicas que
representan, evocan el pasado. Péro, ademas el hombre es capaz de antecipar el futuro, lo
no vivido y no realizado, lo puramente possible. Esta faculdad depende ya de una cierta
dispasicion fantéastica. (Bertolussi, 1987:97)

3.4.1. Mas o Que é Realmente a Fantasia?

A autora Bortolussi (1987), apresenta a seguinte tipologia acerca da fantasia:

- Fantasia Ominica — representa 0 Eu inconsciente. Traduz desejos, angustias,
repressdes. Opera mediante mecanismos especificos como o simbolo, a condensacéo, a fusédo, a

omissdo, a anacronia, a fragmentacéo, a antitese, a transformacéo e a inversao das leis naturais.

-Fantasia Patoldgica - actividade de imaginacdo condicionada pelo medo, obsessfes e

mesmo o descontrole perante a realidade.
-Fantasia Prometeica - projec¢éo de actividades no futuro.

-Fantasia Intelectual — percepcdo ou concepc¢ao simbolica, alegorica, irdnica, conotativa

e poetica da fantasia criadora.
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-Fantasia Mitica — explicacdo extraordinaria onde se encerra a esséncia de algum

fenémeno natural ou social.

-Fantasia Ludica — E uma actividade que se manifesta como vontade de jogar. Até aos
trés anos a crianca participa nos jogos de imitagdo — minésis — onde a reproducao tem um efeito

extraordinario.

Numa dialéctica extraordinaria o ser humano vai, desde crianga, ultrapassando as “suas”

fantasias.
Curiosamente, como ja assinalamos, parece haver uma certa contradicao.
Vejamos, entdo, a visao da autora supracitada:

[...] entre la liberation infantil y la adulta hay una diferencia essencial, y es que el adulto,
al abandonarse a su fantasia, lo qual suele tomar la forma de un suefio diurno, se aparta de
la realidad circundante, mientras que el nifio la reproduce a partir de representaciones
mnémicas.

El adulto no necessita, como el nifio, un estimulo externo para poner en marcha su
actividad imaginativa. (Bortolussi, 1987:97)

Em suma, podemos dizer que esta dialéctica nos remete para o seguinte:
- Todos temos necessidade de fantasiar ao longo da vida.
- Na Infancia fantasiamos para virmos a ser realistas.

- Na idade adulta sonhamos, fantasiamos para sermos adultos com criatividade e

imaginacao.

E através dos contos que a crianca aprende a enfrentar os problemas que lhe véo
surgindo, se 0s seus recursos interiores o permitirem. Contados desde o bergo, comegcam onde a
crianga realmente se encontra de um ponto de vista psicoldgico e emocional. Falam-lhe dos seus
conflitos interiores e sugerem-lhe solucBes, quer temporarias quer permanentes. A crianga
aprende que a luta contra dificuldades graves na vida é inevitavel, mas que ¢é possivel ultrapassa-
las. Contos de encanto, contos de magia, de medos e fantasia, todos contribuem para o
desenvolvimento da imaginagdo. Mas, os contos tiveram sempre uma fungdo moralizadora.

Contudo, numa escola em mudanca, como ja afirmamos, que selec¢do faremos dos contos sem
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privar a crianga da constante tomada de consciéncia de si mesma, do seu mundo interior, e da sua

relagdo com o mundo?

Como temos vindo a defender, € a crianca que tem de compreender, de avaliar, de julgar
0 mundo sem o aceitar de forma passiva. Ao professor compete a selec¢cdo de obras de Literatura
Infantil capazes de desenvolver uma consciéncia critica sem a qual ndo havera liberdade nem
criacdo. Porém tais afirmacbes implicam obviamente algumas rupturas com normas e
procedimentos pois uma sociedade sem uma visdo plurativa da sua identidade ndo consegue

jamais transmitir e estimular na crianga uma acomodacao livre e criativa.

Assim, de seguida, tentaremos reflectir sobre o papel da escola enquanto promotora de
valores €, pois, indiscutivel que o desenvolvimento da imaginacdo constitui um factor importante

no desenvolvimento da crianca.

3.5. A Escola e a Educagéo Para os Valores

Santos, (2001) referindo-se a escola considera que «todos temos o direito a ser iguais
quando a diferenca nos diminui. Todos temos direito a ser diferentes quando a igualdade nos

descaracteriza».

Para Menezes (1998), os valores podem ser definidos como principios orientadores da
vida apresentando uma relativa centralidade na estrutura da personalidade e que, de certa forma,

actuam como mediadores da accao.

A diversidade cultural nas escolas, como em qualquer outro espaco social, € uma
realidade, embora os processos decorrentes da simples constatacdo dessa diversidade tenham,
muitas vezes, o efeito perverso de acentuar os aspectos que distinguem as criancas (nas suas

especificidades), mais do que aspectos que Ihes sdo comuns.

Sabemos que ndo é tarefa facil abordar a questdo dos valores na educacgéo escolar, pois a
Pedagogia Tradicional fez-nos acreditar, durante muito tempo, que a principal tarefa da escola
era a de transmitir exclusivamente conteudos escolares, onde a actividade de ensinar era centrada
no professor. Este modelo ndo se enquadra obviamente nas exigéncias do mundo moderno.

Podemos afirmar que ha hoje uma consciéncia diferente da Escola que todos desejamos.
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Actualmente, a educagdo escolar ndo pode limitar-se, como no passado, & mera

transmissdo de conhecimentos.

Hoje educar, é ampliar as ambiéncias de formacg&o escolar, 0 aluno passa a ser o centro do
processo didatico-pedagdgico e a educagdo escolar, agora, é entendida como processo de

desenvolvimento fisico, intelectual e moral do educando.

Acima de tudo, € necessario ter em conta que Educacdo engloba muito mais que ensino,
ndo se restringindo, por isso, as salas de aula, aos manuais escolares e a dialéctica professor-
aluno. A escola tera de recontextualizar os seus conteldos e estratégias de ensino, de forma a ser
capaz de reconhecer a diferenca e de valorizar processos de interacgdo que possam gerar

enriguecimentos mutuos.

Para que a educacdo para os valores se realize, € necessario que o professor considere na
planificacdo, como objectivo geral da area disciplinar, a transversalidade, de todas as areas do

saber.

A presenca da Educacdo para os Valores na Literatura Infantil assume uma importancia
fundamental para a sociedade em geral e para a educagdo das criancas em particular. Porém

sabemos que existem algumas resisténcias como temos vindo a afirmar.

Os desafios da diversidade, na formacdo docente, apresentam-se como uma forma de
propor novas metodologias, como por exemplo através da leitura adequada de obras bem
escolhidas, auxiliando, assim, o pequeno leitor no seu percurso de acesso a compreensdo do

mundo e de si proprio.

Mas, falar de valores na sociedade actual implica um redimensionar de perspectivas
varias acerca do tema. Sem querermos alimentar querelas sobre o que é um valor ou valores
fazemos nossas as palavras de Patricio (1993:151) quando nos diz: «Parece-nos positivo, como
nos parece positiva a centralidade conferida a liberdade e ao respeito pelos outros. No cerne do
Socratismo ndo havia, contudo, nem subjectivismo, nem relativismo: nem Idgico, nem moral,

nem axiologico».

3.5.1. A Educacdo Para os Valores na Literatura Infantil

60



N&o é pois facil procedermos a uma escala de valores, como também se apresenta algo
dificil trabalha-los em sala de aula. Salienta 0 mesmo autor:
Os valores morais ndo sdo completamente inteligiveis, nem pedagogicamente
trabalhaveis, sem termos na devida conta a integridade axiolégica da pessoa humana e do
préprio mundo dos valores. O reducionismo fils6fico-pedagdgico da linha de clarificacdo

de valores ndo pode deixar de ter como consequéncia o reducionismo educativo
propriamente dito. (Patricio, 1993:152)

Ferreiros (1997) contribui, de certo modo, para clarificar toda a ideia de valores de modo

a poder trabalhar-se com tal conceito em contexto pedagdgico.

Vejamos a ideia do autor:

[...] Trabalhar para que os alunos formem uma ideia ajustada de si mesmos, sejam
capazes de interpretar as suas experiéncias e integra-las num projecto de futuro, adoptem
atitudes conscientes no seu desenvolvimento pessoal e social, aprendam a pesar
alternativas distintas e a considerar as consequéncias de cada uma delas, etc., parece um
excelente substrato para que a escola que deseje educar para os valores a partir de uma
perspectiva crista. (Ferreir6s, 1997:73)

Em Kohlberg (1985) a Educagéo para os valores assenta no conceito de desenvolvimento
moral. O autor aponta um primeiro nivel — Nivel Pré-convencional — subdividido em estadio um
e estadio dois. No primeiro remete para a punicao e a obediéncia; No segundo para a orientacao
instrumental — relativista. As relacdes humanas sdo perspectivadas a luz da justica da partilha
apontando ainda para um sentido pragmatico que pode ser enunciado na senda do amor com

amor se paga.

No nivel convencional aponta para o que parece bem. Aqui se situam o0s estadios trés e

quatro respectivamente.

Em relacdo ao nivel Pos-convencional pode ser agrupado em: estadio cinco, cujos
critérios sdo os que a sociedade em geral aprova; e estadio seis, em que orientacdo se enquadra
nos principios éticos universais tais como a justica e 0s que estdo apontados no seio dos direitos

humanos. No que a escola diz respeito 0 autor encara-a como uma comunidade educativa.

Apresentamos em seguida o quadro de desenvolvimento moral, proposto por Kohlberg,
centrando-nos apenas nos estadios dois, trés e quatro, por serem estes 0s que mais estdo de
acordo com as normas colectivas a desenvolver nos nossos alunos, quer ao nivel do jardim-de-

infancia quer ao nivel do 1° ciclo do Ensino Bésico.
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Estadio 2

Estadio 2

Ndo ha ainda uma consciéncia explicita da existéncia de
normas colectivas. Ha contudo, a experiéncia generalizada
de que os individuos deveriam reconhecer os direitos
individuais e resolver os conflitos mediante uma troca.

N&o h& um sentido claro de comunidade, independente das
trocas entre os membros do grupo. A comunidade significa
uma colecgdo de individuos que fazem favores uns aos
outros e dependem da proteccdo uns dos outros. A
comunidade é valorizada enquanto satisfazer as
necessidades concretas dos membros.

Exemplos

Exemplos

N&o trair outro membro do grupo. Trair ou denunciar outro
membro do grupo é desaprovado porque expde o
transgressor da regra a um possivel castigo. Ndo incomodar
o0s outros. Vive e deixa viver. Tira os outros de apuros
quando quiseres.

A comunidade é como um “banco”. Os membros
encontram-se para trocar favores mas ndo se pode tirar
mais do que aquilo que se deve.

Estadio 3

Estadio 3

As normas colectivas referem-se as relagbes entre o0s
membros do grupo. A filiagdo num grupo requer uma
vivéncia de acordo com as expectativas partilhadas. Os
conflitos devem ser resolvidos mediante o apelo as normas
colectivas mutuas.

O sentido da comunidade refere-se a um conjunto de
relacOes e de partilhas entre os membros do grupo. O grupo
¢ valorizado pela amabilidade dos seus membros. O valor
do grupo corresponde ao valor das suas expectativas
colectivas.

Exemplos

Exemplos

Os membros de um grupo devem ter a possibilidade de
confiar uns nos outros no que respeita as suas prioridades.
Os membros de um grupo devem preocupar-se com 0S
outros membros do grupo.

A comunidade ¢ uma familia na qual os membros se
preocupam uns com o0s outros. A comunidade é estimavel
porque ajuda os outros.

Estadio 4

Estadio 4

As normas colectivas realcam a comunidade como uma
entidade distinta dos seus membros individuais. Os
membros sdo obrigados a agir tendo em conta o bem-estar e
a harmonia do grupo.

A escola é explicitamente valorizada como uma entidade
distinta das relacbes entre 0s seus membros. S&o
valorizados 0os compromissos, os valores e os ideais do
grupo. A comunidade é percebida como um todo orgénico,
composto de sistemas inter relacionados que acarretam o
funcionamento do grupo.

Exemplos

Exemplos

Os individuos ndo sdo apenas responsaveis por eles
mesmos mas partilham responsabilidade por todo o grupo.
Os individuos deveriam participar na organizagdo politica
do grupo, tornando conhecidas as suas opiniGes e sendo
votantes informados.

Roubar afecta “a comunidade mais do que o individuo”
pois ela é o que nds somos. N6s ndo somos apenas um
grupo de individuos.

Quadro IV — Estadios de desenvolvimento moral

(Kohlberg, 1985:50)

Feita esta analise, acreditamos que a escola, tal como aponta Balca (2007), é o local

privilegiado para promover nas criancas a capacidade de distinguir entre a sua perspectiva e a
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perspectiva do outro, da sua cultura, dos seus costumes, das regras, das suas diferengas, pois
permitird que as criangas ignorem estas diferencas e tenham atitudes de respeito para com o

outro.

Ainda segundo a mesma autora (supracitada) e analisando, as orientacdes curriculares
para 0 1° ciclo do ensino béasico, bem como a articulacdo deste curriculo com o do jardim-de-
infancia e o curriculo nacional do ensino béasico para o segundo ciclo, aqueles admitem a
importancia da promogédo de uma educacdo para os valores que, pode e deve ser fomentada e

desenvolvida através, e com o auxilio dos muitos livros propostos pelo PNL e outros.

Relativamente as orientacGes curriculares propostas para o jardim-de-infancia ao nivel da
area de contetdo — Area de Formagc&o Pessoal e Social é possivel constatar que a Educacéo para
os valores ¢ entendida como tendo um caracter integrador e transversal. De facto, a aquisi¢do de
um espirito critico e a interiorizacdo de determinados valores podem ser fomentados na
Educacdo Pré-Escolar, com o objectivo de formar a crianga como ser livre, autbnomo e solidario,

plenamente inserido na sociedade.

E de extrema importancia que as criancas tomem, desde cedo, consciéncia de que fazem

parte de uma sociedade organizada e que sendo de todos também a elas pertence.

No que respeita ao Curriculo Nacional do Ensino Béasico é possivel encontrar na area da
Formacdo Civica, tal como acontece nas Orientacdes Curriculares propostas para o Jardim de
Infancia, propostas de abordagem dos temas transversais como: a educacdo para os direitos
humanos, a educacdo ambiental ou a educacdo para a saude e o bem-estar, promovidas em

diversas areas disciplinares.

Através do exposto, podemos considerar que os textos de literatura Infantil podem e
devem ser utilizados, quer na Educacdo Pré-Escolar, quer ao nivel do 1° ciclo de Ensino Basico,
com o principal objectivo de fomentar uma Educacéo para os Valores, na medida em que muitos
deles apresentam temas que nos permitem promover a formagéo de uma consciéncia da diferenca

nas criancas.

Estamos, desta forma, conscientes de que o papel da escola ndo € s6 o de ensinar 0
individuo a ler e a escrever, mas também a ser um bom cidaddo, pois tal como refere Mesquita

(2007:142) «Uma boa leitura faz-nos crescer interiormente através do conhecimento.
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3.6. O Percurso do Leitor e a Competéncia Literaria e Literacita

Quando uma pessoa sabe ler bem ndo existem fronteiras para ela. Ela pode viajar
ndo apenas para outros paises mas também no passado, no futuro, no mundo  cdésmico.
Descobre também o caminho para a por¢do mais intima da alma humana, passando
a conhecer melhor a si mesmo e aos outros. Bamberger (cit. Pontese  Barros in
Azevedo, 2007:70)

Uma das preocupacdes da escola é o desenvolvimento de competéncias literarias a par

das competéncias literacitas.

Nesta perspectiva, nesta parte do nosso estudo, cabe discorrer acerca do conceito de

leitura de hoje.

Tal como refere Mesquita (2007:142) “...a leitura € uma fonte inesgotavel de assuntos

para a melhor compreensao de nds proprios € do mundo que nos rodeia.”

Com efeito, actualmente, falar de leitura implica recorrer a um leitor activo e interventivo

que consiga interagir com o texto que Ié.

O professor deve estar consciente de que a leitura de histérias para criangas nao se limita
a aprendizagem da leitura. E importante sensibilizar as criancas a tornarem-se leitoras,
conduzindo-as através de experiéncias absolutamente significativas, por um caminho infinito de

descobertas e de compreensdo do mundo.

Os livros para criancas desempenham um papel vital neste campo. A crianga identifica-se
com mdltiplas personagens inscritas em espacos, habitos, sensibilidades diferentes, habituam-se

a “estar no lugar do outro”, aceitando o caminho da aceitagdo enriquecedora da diversidade.

A capacidade de ler e de converter-se em leitores entusiastas e informadas contribui para
a igualdade de oportunidades para todas as criangas, ajudando-as a resolver e enfrentar os

desafios da sociedade actual.

A leitura promove um contexto de integracdo social, direitos iguais entre 0s sexos e a

compreensdo da diversidade cultural do mundo.
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O contacto com o universo dos livros devera ser iniciado o mais cedo possivel, para que o
jovem leitor comece a amar a leitura e se sinta o protagonista do seu aprendizado, como aponta
Mesquita (2007). O seio familiar deverd ser o primeiro lugar de influéncia para despertar e

fomentar o gosto pelo livro, bem como o habito de leitura na crianga.

E importante que as actividades de aprendizagem da pré-leitura e leitura sejam feitas o

mais cedo possivel, ou seja, durante o periodo pré-escolar.

Mesquita (2007:144) vem corroborar o exposto afirmando que:« este € o melhor periodo
para comegar, pois enquanto pequenas, as crian¢as estdo mais aptas a encetar a aquisicdo da

competéncias bésicas da leitura, contribuindo fortemente para o éxito da literacia.»

Partindo do conceito de literacia, referido por Mesquita, podemos entendé-la como um
processo em permanente actualizacdo, ao longo de toda a vida humana. Temos consciéncia de
que certas competéncias linguisticas e comunicativas devem ser estimuladas em determinadas
etapas do desenvolvimento cognitivo e que a sua ndo estimulagdo atempada pode trazer

consequéncias negativas para aprendizagens subsequentes.

A promocéo da literacia deve iniciar-se 0 mais cedo possivel em contexto familiar, o
desenvolvimento sisteméatico das competéncias basicas de literacia linguistica, nas sociedades
ocidentais, deve ocorrer aquando da entrada da crianga no ensino pré-escolar e 0 seu ensino
explicito, durante toda a escolaridade, com uma incidéncia particular no primeiro ciclo do ensino
basico, particularmente nos dois primeiros anos, onde se inicia, de forma sistematica, a
aprendizagem formal da leitura e da escrita e se promove o0 desenvolvimento da consciéncia

linguistica.

Mas, ao ler a crianga ndo desenvolve apenas as competéncias literacitas, mas também as

competéncias literarias, pois tal como afirma Azevedo (2006):

[...] é, alids, esta profunda relagdo de interaccionismo signico e solidariedade semittica
entre os varios coédigos que compdem a obra literaria — referimo-nos aos c6digos
iconicos-grafematicos, cddigos fonoldgicos, codigos semantico-pragmaticos e codigos
retorico-discursivos — que em larga medida, assegura ao texto a sua intinseca
plurisignificacdo e pluiri-isotopia. (Azevedo, 2006:20-21)
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De acordo com Solé (1998), e numa perspectiva sdcio-interaccionista, entendemos que,
hoje em dia, a producdo de sentidos na leitura resulta da interaccéo entre o leitor e os textos. O
leitor ndo pode ser um mero descodificador, pelo contrario utiliza para ler todos os seus
conhecimentos prévios, bem como a capacidade de actualizar as suas préprias expectativas; o
texto ndo é um projecto estatico e absoluto, mas permanentemente interpretavel, em todas as
suas marcas explicitas e implicitas. Ler é, assim, uma actividade diferente conforme as
capacidades cognitivas, as caracteristicas psico-sociologicas do leitor, os objectivos da leitura e

0s tipos de textos.

A leitura € um acto intrinsecamente solidario quando a partilhamos com o0s outros, é
também um acto que pode permitir-nos compreender o outro em todas as suas dimensdes e
complexidades. Ler, segundo Mesquita (2007:144) é “viver, ¢ sentir emogdes, ¢ viajar, €
conhecer mundos, é questionar e encontrar respostas, é sentir-se no meio da multiddao, embora

estando s0.”

No entanto, ndo nos podemos esquecer da importancia da funcdo dos mediadores de

leitura na anélise critica das mensagens presentes nos livros.

De acordo com Senis (2004:49) “os textos podem encerrar mensagens que sO sao claras
ap6s um certo trabalho de exegese ou de educagdo”. Logo a figura do mediador ¢ fundamental,
uma vez que pode contribuir para que a crianca efectue leituras mais profundas do texto literario,

auxiliando-a nesse trabalho de exegese.

Sintetizando, para gostar de ler, é fundamental saber ler, (sem esforco), e ter motivacdo
para o fazer. Para que estas duas condi¢fes possam ser satisfeitas a ajuda do professor como
mediador é imprescindivel. O professor devera contribuir para o desenvolvimento do gosto pela
leitura criando estratégias em que a leitura ndo seja sinbnimo de aborrecimento, trabalho, mas
sim de interaccdo e relacdo de didlogo do leitor com o texto. Esta relagdo permite ao leitor
inferir, prever, comparar leituras e experiéncias anteriores, para construir conhecimento e

desenvolver-se cognitivamente.
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3.7. O Papel dos Mediadores

3.7.1. Dos Mediadores a Seleccédo Das Obras

O termo mediador deriva do latim mediatore e significa aquele que medeia ou intervém.

A figura do mediador, como nos diz Cerrillo (2002), estabelece uma ponte entre a crianga
e o livro, proporcionando e facilitando o didlogo entre ambos. Nesta perspectiva, cremos que
todos aqueles que promovem e facilitam o contacto do livro, com potenciais receptores,
assumem o papel de mediadores de leitura. E claro que tem de haver uma forte motivacio para
que as pontes ndo caiam e o afastamento se torne irreversivel. Assim, o animador de leitura terd
de ser um leitor compulsivo, conhecedor efectivo dos livros que quer partilhar com os outros,
especialmente 0s que ainda ndo entraram nesse mundo maravilhoso. O leitor ndo nasce, faz-se. O
mesmo acontece ao ndo leitor. Fazemo-nos leitores ou ndo leitores, no decorrer de um processo
formativo, no qual intervém o desenvolvimento da personalidade e no qual vivenciamos
experiéncias leitoras motivadoras e desmotivadoras, quase sempre em dois contextos: a familia e
a escola. Os primeiros mediadores sdo, sem duvida os pais das criancas, pois a leitura comeca
muito antes da crianca saber ler e é importante que os mesmos transmitam o exemplo de pais
leitores, partilhando com os filhos um pacto crescente, proporcionando-lhes momentos de alegria
e fruicdo. O mediador, em contexto familiar, deve saber que ler ndo é perder tempo, é divertido e
ndo pode ser considerado como um castigo... Pena, que muitos pais ndo tenham a preparacdo
que convém, ao nivel de certos conhecimentos que a mediagdo exige, para desenvolver habitos

leitores.

Em contexto escolar, como mediadores, se acreditamos no papel importante que o livro e
a leitura desempenham na formacéo das criancgas, entdo devemos comecar por abrir 0 espago da
sala de aula a leituras, livres de questionarios e outros constrangimentos avaliativos, dando lugar
a bibliotecas de turma, “cantinhos de leitura”, continuamente renovados e “vivos”, que
funcionem ndo como ocupagéo das criancas, mas que 0s motive e lhes solicite envolvimento, ao
nivel da compreensdo e transmissdo de conhecimentos. Sem prazer a leitura torna-se uma

actividade fastidiosa.
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Como ja vimos atrés, a leitura ndo € s6 o reconhecimento dos sons, das silabas ou das
palavras, no conjunto de um texto, mas o que elas significam. S6 um leitor habitual e competente

consegue interiorizar e interpretar cada momento do texto escrito, retirando-lhe significado.

E muito importante uma boa seleccdo de leituras, por idades, que oriente, mas nio
restrinja e que tenha como objectivo acautelar os fracassos, nas primeiras leituras evitando o
surgimento de obstaculos entre o leitor e os livros. Um erro muito comum nos mediadores é a
indicacdo exclusiva de leituras “faceis”, de baixa qualidade literaria, que ndo ddo a oportunidade
de experimentar a dimensdo essencial da leitura — seu papel na formacao da intimidade, do

descobrimento, da construcao e reconstrucao de si mesmo.

Assim, a intervencdo mediadora na selec¢do de leituras deve apontar solucbes para

duvidas e facilitar, no possivel, a decisdo na escolha da leitura adequada.

Apresentamos de seguida, alguns critérios de seleccdo de livros a ter em conta, em

relacdo ao leitor e ao livro, na perspectiva de Cerrillo (2002):
e O contexto em que se estabelece;
e Caracteristicas psicoldgicas e sociais;
e O nivel de leitura e de compreensdo leitora;

e As caracteristicas do livro, ao nivel da edicdo, do tema, do formato, da paginacéo

e das ilustragdes.

Segundo Gomes (1996) ao seleccionar livros infantis, o primeiro critério a ter em conta é
o desenvolvimento da crianca em termos de aptidGes de leitura e a adequacdo do livro ao estadio

evolutivo em que esta se encontra.

O segundo critério é o assunto, que deve:
e Corresponder ao mundo da crianga e aos seus interesses;
o Facilitar as descobertas das criangas e a sua compreensdo do mundo;

e Ter em conta as condig¢des de vida da crianga.
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Apresenta como terceiro critério, a linguagem utilizada:
e O vocabulario deve ser adequando a idade da crianca;
e As frases serdo curtas ou longas consoante a idade;
e Para criangas mais pequenas a repeticdo é muito importante;
e Ter em atencdo o ritmo, encadeamento e sonoridade das palavras;

e Evitar a todo o custo livros com erros ortograficos ou gramaticais.

O rigor da informacéo veiculada corresponde ao quarto critério:

e Se paralelamente ao lado criativo e imaginario da historia estiver patente a
intencdo de veicular informacdo, é importante que esta Ultima se revele objectiva,

rigorosa e cientifica uma vez que esta a contribuir para a formacéao da crianca.

Refere como quinto critério, a introducéo de Valores.
Assim, os livros devem:
e Ajudar a crianca a escolher, descobrir e testar uma escala de valores;
e Transmitir um sentimento de respeito e dignidade pelo ser humano;
e Transmitir valores sociais, justica, paz, liberdade, igualdade e solidariedade.

No entanto os livros ndo devem transmitir preconceitos, racismo, nem uma imagem

desfasada dos papéis masculinos e feminino.

As qualidades estéticas constituem o sexto critério porque:
e Os livros para criangas devem ser artisticos;
e S&o para criancas e ndo se pode aceitar a negligéncia ou a vulgaridade;

e Os livros para criangas contribuem para o gosto estético da crianca.
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Dentro deste critério — qualidade estética — a ilustracdo assume

determinante.

Assim, como requisito da ilustragdo, assumimos que:

e Deve complementar a mensagem escrita;

e Na&o deve interferir com legibilidade do texto;

e Deve ser constituida por imagens artisticas e ndo estereotipadas.

importancia

Segundo Gomes (1996) ao seleccionar livros infantis, devemos ter em conta seis critérios

evitando aqueles que tenham as seguintes caracteristicas:

AO NIVEL DE CONTEUDO

AO NIVEL DA FORMA

e Tom moralizador;

e Falsa simplicidade;

e Linguagem carregada de diminutivos;
e Tom adocicado;

e Acc0es e didlogos artificiais;

e Didactismo forgado.

e Erros;

e Mal encadernado;

e Papel demasiado fino;

e Letra demasiado pequena;

e Letra pouco perceptivel;

Quadro V — Caracteristicas do Livro Infantil.

Gomes (1996)

O professor, em nosso entender, ocupard um espaco privilegiado para implementar

aventura do ler em plena fruigéo dos textos.

estratégias de animacdo, em sala de aula. O conhecimento da partida para os cativar para a

O mediador néo € apenas quem aproxima o jovem do livro, mas quem acompanha a sua

trajectoria de leitura, ajudando-o a vencer barreiras.

Consideramos de extrema importancia que o perfil de um mediador/animador de leitura

tenha competéncias e requisitos especificos.

Cerrilo (2006) aponta varias caracteristicas que considera serem fundamentais para a

definicdo do perfil do profissional nesta area especifica. Entre elas, encontramos a referéncia a
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uma formacao literéria, psicoldgica e didactica. Com efeito, é impensével falarmos de mediacao
sem com isso pressupor que esse trabalho necessita de ser desenvolvido em termos de
competéncia literaria, de técnicas de animacdo e de algumas nog¢des psico-pedagogicas. Com a
excepcdo dos pais ou avos, que colmatam limitagdes nos campos atras referidos com a ternura
insubstituivel dos lagos afectivos, o mediador, que é no fundo um animador de leitura, terd de
dominar o discurso linguistico em termos pragméticos e de ser capaz de contagiar oS

destinatarios com o seu entusiasmo e com a sua capacidade de partilha.

Sendo a animagcéo da leitura uma actividade colectiva e social, em que o ludico ocupa um

lugar importante, vem estabelecer uma mediacao aprazivel com o livro e a leitura.

Glodria Bastos (1999) apresenta-nos no seguinte quadro as diferencas existentes entre a

leitura e a animacéo da leitura.

Actividade individual Actividade colectiva e social
Acto voluntéario Acto dirigido
Acto silencioso Acto ruidoso
Calma e quietude Mobilidade
Exige esforco, atengdo e concentragdo Caracter ludico, festivo, gratuito
Quadro VI - Diferencas Entre Leitura e Animacdo de Leitura (Bastos, 1999)

Seguindo a linha da autora supracitada podemos considerar que existem diversos tipos de

Animacao:
¢ Animacdo de Informacéo;
e Animagéo Ludica;
e Animacéo de Aprofundamento;
e Animacédo Responsabilizante;

e Qutros tipos de Animacao.
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Cremos que o trabalho que se desenvolve na formacdo de professores, seja de caracter
inicial, seja continuo, é crucial para a consciencializagdo das responsabilidades que o docente
tem, em termos de ética profissional, no plano da animacéo da leitura. Parece ser contra natura
encontrar um professor que ndo goste de ler, mas eles existem. Pensamos que a mudanca de
atitudes e de mentalidades passa por um trabalho profundo na sua formacgdo e por uma

monitorizacdo do seu trabalho no terreno, com a consequente avaliacdo dos resultados.

A especializacdo em animagéo de leitura tem toda a razdo de ser. Vemo-la como uma
componente importantissima na formacéo dos Professores do 1° ciclo e Educadores de Infancia,
podendo ser adquirida em pds-graduacdo. Desta forma, consideramos uma mais-valia, ganhando
uma dimenséo especial, as bibliotecas criadas no ambito do PNL, bem como a actual formagéo
de professores PNEP, ao nivel do ensino da leitura e da escrita em contextos significativos para
os alunos, nas mesmas com o intuito de animar o espaco e promover actividades de leitura

significativas e diferenciadas.

Cerrilho (in Azevedo, 2006:35) considera que o professor tem um papel fundamental de
entre os diferentes mediadores “na promocéo da leitura, sobretudo quando os destinatérios da
mesma sao criangas ou adolescentes [---] manifestam niveis diferentes e progressivos das suas
capacidades de compreensdo leitora e recepcdo literéria: por isso, € necessario o mediador, como
ponte ou enlace entre os livros e esses primeiros leitores, propiciando e facilitando o dialogo
entre ambos.” Sintetizando, a elaboragdo de um curriculum para a animacdo de leitura devera
abarcar areas diversas, ja que ndo ha préatica que dispense uma boa formacao tedrica. Para além
disso, sdo indispensaveis 0 empenho no trabalho, o gosto pela inovacdo e pela experimentacao e

a consciéncia de que sdo as pequenas vitorias que produzirdo os frutos desejados.

No seculo das novas tecnologias, a leitura tem vindo a sofrer constantes mudancas
importantes que afectam a qualidade leitora, isto é, o que se I&, e ndo a quantidade de leituras.
Muitas leituras ndo sdo por prazer, por gosto, por enriquecimento pessoal, por conhecimento do
mundo, mas sim de caracter instrumental — instrucdes de funcionamento de aparelhos,
conversacdo na net, etc, cabendo ao professor no seu papel de mediador activo manter-se

actualizado face as novas formas de ler para assim ‘poder fazer a ponte destas com o aluno-

leitor’
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O justo equilibrio entre uma formacéo generalista e o0 aprofundamento em areas muito
especificas, em particular a leitura literdria e a pragmatica linguistica, dard ao animador de
leitura um horizonte de aplicabilidade indispensavel a definicdo das melhores estratégias para a
consecucdo dos principais objectivos, onde pontifica a construcdo de uma autonomia de leitura,

ou seja, o poder de ler.

Numa perspectiva mais alargada no tempo, propomo-nos ainda apresentar as taxonomias
tipoldgicas para contos antes de procedermos a selec¢do das obras. Entendemos que ao proceder
a sua escolha o mediador deve conhecer algumas tipologias, pois dos contos tradicionais nasce a

Literatura Infantil.

De facto, as taxonomias mais conhecidas remetem-nos para Smith Thompson

(1927,1928), citado por Pires (2005). O autor selecciona trés grupos:
1. Contos de animais
2. Contos maravilhosos
3. Anedotas e relatos engracados

Esta classificacdo foi retomada por Antti-Aarne e é conhecida pelo nome de AARNE
(Pires, 2005).

Em Denise Paulme, segundo a autora supracitada, encontramos outra proposta assente no

assunto de intriga:
1. Contos de animais
2. Contos propriamente ditos
3. Anedotas
3.1 Inimigo magico
3.2 O conjunto mégico
3.3 A tarefa magica

3.4 O auxiliar magico
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3.5 O objectivo magico
3.6 A forga ou o conhecimento magico

3.7 Outros elementos méagicos

Para Heda Jason, também considerada nos trabalhos da mesma autora, encontramos trés

formas semanticas: o maravilhoso, o realista e o carnavalesco.

Em Portugal a classificacdo de Teofilo Braga (1883), citado por Pires (2005) aponta trés

grandes divisoes:
| — Contos de Fadas e casos da Tradigdo Popular;
Il — Historias e exemplos de tema tradicional e forma literaria;
I11 — Lendas, Patranhas e Fabulas.

Também as categorias de Vladimir Propp (1970, 1983) oscilaram entre as fabulas

mitoldgicas, humanistica e morais, prolongando-se até aos contos maravilhosos puros.

Maria Emilia Traca, (1992), focaliza a sua interpretacdo nas normas sociais enquanto

Bettelheim, (1994), remete para a importancia do maravilhoso na construcao do eu infantil.

3.8. A Importéncia da llustracéo

Nenhuma outra espécie de vestigio ou de texto do passado nos pode dar um testemunho
tdo directo sobre 0 mundo [...] Sob este aspecto, as imagens sdo mais rigorosas e mais
ricas que a literatura. [...] Quanto mais imaginativa € a obra, mais profundamente nos
permite compartilhar da experiéncia que o artista teve do visivel. (Berger, 1996:14 cit in
Azevedo e Sardinha, 2009:35)

Até agora abordamos a leitura referindo-nos a aspectos verbais. No entanto, no livro
infantil, como refere Prata, (2008:345), «a intensidade expressiva da literatura para os mais
novos passa por uma codificacdo textual em que a palavra poética se articula semioticamente
com a comunicagdo iconico-visual. Isto €, a linguagem iconico-visual interfere directamente no

cadigo literério, transformando-o, ampliando-0.»
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Estas duas linguagens diferentes e autdbnomas, texto e ilustracdo, sdo elementos essenciais
na literatura infantil, como refere 0 mesmo autor, e «alimentam-se uma da outra: as palavras

criam imagens e as imagens criam palavras».

Se considerarmos que construimos conceitos e valores a partir do que visualizamos, e que
pela aquisicdo da linguagem, representamos a maneira como pensamos 0 mundo a nossa volta,
numa sociedade contemporanea onde os estimulos visuais e as novas tecnologias na producgéo de
imagem nos cercam, importa aprofundar conhecimentos que nos permitam ler e ensinar a ler as

imagens.

Através da nossa experiéncia temos observado que as imagens, como refere Castro
(2005:26), possibilitam uma comunicacdo mais directa que a par do codigo verbal escrito
possibilita a crianca a recepcdo de informacdes que lhe sdo necessarias para a aquisicao,
compreensdo, assimilacdo e aplicacdo de conhecimentos, permitindo um desenvolvimento

cognitivo mais atraente e motivador.

Se procurarmos o significado da palavra ilustrar podemos constatar que o seu significado
é mais amplo do que por vezes consideramos:
A palavra ilustra vem do latim ilustrare, e significa lancar luz ou brilho, ou tornar algo
mais claro. Dar luz ao entendimento, instruir, civilizar, sdo igualmente acepc¢bes da
palavra ilustrar, que, junto com o puramente ornamental definem uma actividade que

vincula a expressdo pléstica ao desenho, a arte aplicada a uma funcdo concreta: a
informacdo. (Castro, 2005:17)

No contexto do século XXI, é indubitdvel que a ilustracdo revela cada vez maior
preponderancia sobre o texto, num mundo em que 0s meios informéticos existentes aumentam a
comunicacdo visual, as possibilidades de criacdo, mistura e transformacdo de imagens cada vez

mais complexas e elaboradas.

A ilustracdo apoia a mensagem escrita, dentro do contexto da obra em que se encontra. A

sua funcdo é essencialmente estética, isto €, tornar mais agradavel a vista a obra a que pertence.

No entanto, no caso da literatura infantil, a sua redescoberta no nosso século, acompanha
0 desenvolvimento de conhecimentos ao nivel da construgcdo da inteligéncia baseados pela
psicologia experimental, isto €, como um elemento estruturador do universo que cada individuo

constroi dentro de si.
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Assim, a ilustragdo dedicada a0 mundo da infancia constitui uma area muito especial. O
ilustrador deve situar-se no nivel de desenvolvimento do receptor, o que se torna especialmente
importante no caso das criangas. A linguagem grafica devera ser compreensivel, atendendo a que
a crianca utiliza mais fantasia do que o adulto e que a cada etapa de desenvolvimento o ilustrador
devera fazer corresponder uma ilustracdo que deverd atender a determinadas caracteristicas

especificas.

3.8.1. Aspectos Gréficos da llustracédo Infantil

Na opinido de Castro (2005:26), desde Coménio até aos nossos dias que 0s pedagogos
tém vindo a salientar a importancia da imagem nos livros para criancgas. Os ilustradores desde 0s
primordios que sdo os intérpretes da histéria. Eles desenham-na e recontam-na atraves da
linguagem da arte. Através da ilustracdo, o principal objectivo do ilustrador é comunicar
significados, possibilitando a crianca o prazer do jogo visual das formas e das cores. No entanto,
muitas vezes cai-se no risco da parafrase, isto €, o desenho ndo acrescenta nada ao texto, trata-se

de uma mera repeticao deste, outras vezes a ilustracdo nada tem a ver com o texto.

Neste contexto importa aprofundar um pouco mais o estudo da ilustracdo na literatura
para crianca para como mediadores podermos escolher obras onde a ilustracdo seja adequada aos

alunos e/ou estratégias que pretendemos desenvolver.

Segundo 0 mesmo autor, os livros ilustrados pretendem aliciar as criangas, através de
imagens realistas e coloridas. O tipo de ilustracdo deve acompanhar a etapa de desenvolvimento
cognitivo da crianca. O livro devera ter mais imagens e menos texto, quanto mais novas forem as

criangas, ja que estas tém uma atencdo muito movel.

Outros aspectos a ndo olvidar sdo o estilo e 0s aspectos técnicos e materiais de um livro.
O formato, o tamanho das paginas e das letras, a qualidade do papel, a capa, o colorido das

imagens, sdo muito importantes na aceitacdo ou rejeicdo do livro pela crianca.

Se por um lado as capas vistosas s@o elemento persuasivo que levam um leitor a adquirir
um livro, também os nomes das personagens devem ser divertidos e sonantes de modo a
fomentar a fantasia e curiosidades ao mesmo tempo que estimulam a sua imaginagéo. Ao folhear

as paginas de um livro a crianga brinca com a metéfora do tempo fazendo-o avancar ou recuar.
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Estes séo factores preponderantes na qualidade numa obra de literatura infantil, que
contribuem para a crescente aceitagéo deste tipo de livros por parte das criangas, constituindo um
bom entretenimento para 0os mais novos quer em horas de lazer, quer como suporte de leitura

significativa no desenvolvimento da leitura e da crianca.

3.8.2. Funcgdes da Imagem na Literatura Infantil

Prata, (2008:345), refere que: “ Tal como o escrito, a imagem tem morfologia e sintaxe
propria e pode ser analisada através de componentes como a linha, o contorno, a forma, a
tonalidade ou a luz, a cor, o contraste, a textura (tactil ou visual), a dimenséo ou a perspectiva
presente/explorada no desenho, o movimento percebido em objectos e personagens, a

composicdo e o equilibrio (das formas, dos contrastes, da cor, *-+).”

Actualmente considera-se que a ilustracdo tem uma gramatica tal como a linguagem
verbal. Do conhecimento desta gramatica podemos apelar na crianga ao sentido estético e
artistico, estimular a criacdo de mundos de ficcdo possiveis e sedutores.

A este respeito Prata, (cita Danuta 2001:105), considera um livro:

...um veiculo, uma ferramenta por exceléncia da formagcéo (...), na formagdo do gosto, um
estimulo para a fantasia e para a criatividade, um veiculo para a educacdo afectiva e
emocional. Se o livro ilustrado for de qualidade, podera funcionar como um pequeno
objecto magico, cheio de segredos, cheio de cultura, cheio do Mundo, um Mundo
traduzido por imagens. (Prata, cita Danuta 2001:105)

Como ja referimos gracas a proficuos estudos, sabe-se que a ilustracdo é uma linguagem
que dialoga com a linguagem verbal, com diferentes possibilidades de leitura de um mesmo

texto. A ilustracdo apresenta diversas funcgdes que podem ir do ornar ao elucidar do texto.

Assim, Castro, (2005:30), considera que a ilustracdo pode ter outras funcoes:
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FUNCOES DA LINGUAGEM [FUNCOES DA ILUSTRACAO

e Funcio representativa A imagem imita a aparéncia do ser ao qual se refere.
e Funcao descritiva A imagem detalha a aparéncia do ser ao qual se refere.
e Funcio narrativa A imagem situa o ser representado em devir, através de

transformacdes ou acc¢des por ele realizadas.

e Fungéo simbdlica A imagem sugere significados sobrepostos ao seu referente, como é o

caso das bandeiras nacionais.

e Funcéo conotativa A imagem esta orientada para o destinatario, visando influenciar o

seu comportamento, através da persuasao.

e Func&o expressiva A imagem revela sentimentos e emogdes do produto da imagem.

¢ Funcéo estética A imagem enfatiza a forma da mensagem visual.

e Funcdo ludica A imagem esté orientada para o jogo.

Funcéo metalinguistica A imagem ¢ a linguagem visual ou a ela directamente relacionado.
¢ Funcéo fatica A imagem enfatiza o papel do seu proprio suporte.

e Func&o de pontuagio A imagem esté orientada para o texto junto ao qual esta inserida
Quadro VII — Fungdes da llustracéo (Castro, 2005:30)

O poder evocativo de uma imagem ndo é o mesmo para todas as criancas, a leitura é

individual e depende das vivéncias e contextos em que cada pessoa se insere.

Em suma, a ilustragdo € uma imagem que acompanha o texto e que estabelece uma
relacdo seméntica com ele. Esta relacdo é também denominada de coeréncia inter-semidtica,

visto que articula dois sistemas semioticos: a linguagem verbal e a linguagem visual.

Na leitura de uma imagem devemos ter sempre presentes dois niveis fundamentais, o da
denotacdo que se refere ao ser que a imagem representa, e 0 da conotacdo que se refere a

associacOes sugeridas pela imagem decorrentes da funcao estética.
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Gongalves (in Azevedo e Sardinha, 2009), vai mais longe e refere como conteudos que

servem de base a uma educacao visual a:

oVisualizacdo e Interpretacao e Pensamento e Contelido e Forma

e Percepcdo o Significado/ ¢ Sentimento e Espaco o Luz

e Imaginagéo Significante e lluséo e Perspectiva e Cor

¢ Descodificacgdo e Intuicdo e Imagem e Equilibrio ¢ Movimento
¢ Sensacao o Expressdo

Quadro VIII - Contetdos Que Servem De Base A Uma Educagdo Visual. (Gongalves in Azevedo, 2009)

A literatura infantil, pelo texto e pela ilustragdo é uma auténtica arte da imaginacédo, da
sensibilidade e da expressdo, desperta emocdes e fortalece faculdades humanas como a
criatividade e o espirito critico. Cabe aos educadores saber escolher os livros que dao as criangas.
Urge portanto, educar a visao permitindo assim, fruir e apreender a comunicagao que se processa

visualmente.

3.9. A Literatura Infantil e a Consciéncia do Mundo

Como ja referimos, o caminho para a redescoberta da Literatura Infantil, no nosso século,
foi aberto pela Psicologia Experimental, revelando a Inteligéncia como um elemento estruturador
do universo que cada individuo constréi dentro de si. Assim, a cada estadio de desenvolvimento,
da infancia a adolescéncia, corresponde um livro apropriado com uma importancia fundamental
para a evolucdo e formacéo da personalidade do futuro adulto, para que a sucessdo das fases
evolutivas da inteligéncia e estruturas mentais. Embora estas etapas sejam constantes e igual para
todos, os estadios de desenvolvimento ndo sao estanques.

3.10. A Cada Idade um Livro

"Infantilizar" as criangas ndo cria cidad&os capazes de interferir na organizacdo de uma

sociedade mais consciente e democratica.
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Por tudo quanto fica dito, afigura-se-nos importante enunciar os factores de maior
importancia em cada estadio de desenvolvimento, referindo as caracteristicas de que a literatura
infantil se deve revestir.

O quadro que se segue refere de forma sucinta o que diversos autores consideram
fundamental na escolha dos livros para criancas:

1a?2anos

2 a 3 anos

3 a6 anos

6 ou 7 anos
(fase de
alfabetizacéo)

As historias devem ser rapidas e
curtas.

As histdrias devem ser rapidas,
com pouco texto de um enredo

simples e vivo,  poucos
personagens, aproximando-se, ao
maximo das vivéncias da
crianga.

Os livros adequados a essa fase
devem propor vivéncias
radicadas no quotidiano familiar
da crianca.

Trabalho com figuras de
linguagem que explorem o som
das palavras. Estruturas frasicas
mais  simples sem longas
construgbes. Ampliacdo  das
teméaticas com  personagens
inseridas  na  colectividade,
favorecendo a  socializacéo,
sobretudo na escola.

Quadro IX - A Cada Idade um Livro

Uma gravura em cada
pagina, mostrando coisas
simples e atractivas
visualmente.

Gravuras grandes e com
poucos detalhes.

Predominio absoluto da
imagem, sem texto escrito
ou com textos
brevissimos.

llustracdo deve integrar-se
ao texto a fim de instigar
0 interesse pela leitura.
Uso de letras ilustradas,
palavras com estrutura
dimensiva diferenciada e
explorando caracter
pictérico.

Livros de pano, madeira,
plastico. E recomendado o uso de
fantoches.

Os fantoches continuam sendo o
material mais adequado. Musica
também exerce um grande
fascinio sobre a crianca.

Livros com dobraduras simples.
Outro recurso é a transformacéo
do contador de histérias com
roupas e objectos caracteristicos.
A crianga acredita, realmente,
que o contador de historias se
transformou no personagem ao
colocar uma méscara.

Excelente momento para inserir
poesia, pois brinca com palavras,
silabas, sons.  Apoio de
instrumentos musicais ou outros
objectos que produzam sons.
Materiais como massinha, tintas,
l4pis de cor ou cera podem ser
usados para ilustrar textos.

infantil@graudez.com.br.
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CAPITULO IV

4. A Crianca Surda

4.1. Introducéo

De acordo com os dados emitidos pelo secretariado Nacional para a reabilitacdo e
Integracéo da pessoa com deficiéncia auditiva, existem, em Portugal, 115 066 pessoas com
incapacidade auditiva, cujo nivel de instrucdo ndo é elevado e que, consequentemente, se

deparam com graves problemas de insercéo social.

Um tdo elevado numero de pessoas, que sofrem de doenca auditiva necessitam que o
estado implemente uma politica que esteja atenta as dificuldades com que se deparam, no dia-a-
dia, para que estes individuos, possam tambeém eles, usufruir do exercicio dos direitos que lhes
sdo reconhecidos como cidadédo de pleno direito (pelo ordenamento juridico Portugués).

Muito se tem estudado neste &mbito e ha a considerar um avanco na atitude de como é
encarada a crianca surda, ndo ja como uma pessoa portadora de deficiéncia profunda, por vezes
associada a deficiéncia mental, mas antes como uma pessoa diferente, portadora de uma lingua e
cultura proprias com necessidades educativas especiais, que Ihe permitam um desenvolvimento e

integracdo escolar e social.

Também no que respeita a educagdo especial houve alteragcdes, segundo Bautista,
(1993:10), «A escola da discriminacdo deu lugar a escola da integracdo; a escola da

homogeneidade deu lugar a escola da diversidade.»

Ainda o mesmo autor considera que o proprio conceito de dificuldades de aprendizagem
mudou, «antes considerava-se que as causas das dificuldades de um aluno estavam apenas dentro dele;
hoje considera-se que a escola tem também parte da culpa, na medida em que ndo se adapta as

necessidades da crianga.»
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Neste contexto e segundo Nunes, (s/data), a surdez infantil ndo é hoje encarada apenas
como um problema estritamente médico mas antes uma questdo que deve ser analisada por uma
equipa multidisciplinar de forma que os resultados possam contribuir para uma verdadeira

insercdo familiar e social da crianca surda.

Tém vindo a ser implementadas novas politica educativas com vista a melhoria de todo o
sistema de apoio a crianga deficiente que se encontra regulamentada no nosso pais pelo decreto-
lei 3/2008 de 23 de Agosto que define no artigo Artigo 4.° Organizagéo, no n°1 que:

As escolas devem incluir nos seus projectos educativos as adequacdes relativas ao
processo de ensino e de aprendizagem, de caracter organizativo e de funcionamento,
necessarias para responder adequadamente as necessidades educativas especiais de

caracter permanente das criangas e jovens, com vista a assegurar a sua maior participagao
nas actividades de cada grupo ou turma e da comunidade escolar em geral.

Para tal o n® 2 refere que “Para garantir as adequacOes de caracter organizativo e de
funcionamento referidas no nimero anterior, sdo criadas por despacho ministerial Escolas de
Referéncia para a Educacdo Bilingue de Alunos Surdos.” Com vista a Educacdo Bilingue de
Alunos Surdos o Artigo 23.° define que:

“A educagao das criancgas e jovens surdos deve ser feita em ambientes bilingues

que possibilitem o dominio da LGP, o dominio do portugués escrito e, eventualmente,
falado, competindo a escola contribuir para o crescimento linguistico dos alunos surdos,
para a adequacao do processo de acesso ao curriculo e para inclusdo  escolar e social

(...) com 0 objectivo principal d e aplicar metodologias e estratégias de intervencédo
interdisciplinares, adequadas a alunos surdos.”

No caso especifico da surdez é regulamentado pelo despacho n°® 7520/98 (22 série) onde
sao referidas diversas orientagdes internacionais no sentido de “garantir a todos o direito a

educacdo e a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares.”

E reforcado o «fundamental acesso a informacdo» e feito um apelo «para que sejam
reconhecidas as linguas gestuais e para que a lingua gestual de cada pais passe a fazer parte

integrante da educacao dos surdos».

O apoio a educagdo de crianca surdas tem como principal objectivo «aplicar
metodologias e estratégias de intervencdo interdisciplinares, adequadas a criangas e jovens com
diferentes graus de surdez, com ou sem problemas associados, visando o seu desenvolvimento

educativo e a sua insercdo social e escolar».
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Para melhor se poder adequar os métodos e estratégias de ensino aprendizagem cabe ao
professor estudar, analisar, conhecer quer o desenvolvimento da crianga no geral, a
especificidade da crianca surda — nas suas dificuldades, na sua lingua natural e a0 mesmo tempo
0 processo de aprendizagem da leitura e da escrita nos aspectos dos pré-requisitos, etapas e graus
de aprendizagem com vista ao desenvolvimento integral da crianga nos aspectos psicolégico,
cognitivo, social, enfim, com vista ao desenvolvimento do individuo como ser total de plenos
direitos e interveniente em sociedade como € consagrado na Constituicdo da Republica

Portuguesa, e reforcado no artigo 74° da mesma.

Segundo a OMS, entende-se por deficiéncia a perda ou alteracdo de uma estrutura ou de

uma funcao psicoldgica, fisioldgica ou anatomica de caracter temporario ou permanente.

A Organizacdo Mundial de Satde define a pessoa surda como “aquela que ndo € capaz de

perceber os sons com ajuda de aparelhos amplificadores.”

Assim, dado que a surdez resulta de uma deficiéncia do aparelho auditivo, integra-se na
classificacdo referida, no entanto, a pessoa surda ndo é deficiente na verdadeira acep¢do da

palavra, ela € apenas diferente.

Do ponto de vista médico ser surdo significa apresentar uma deficiéncia auditiva
resultante de lesdo no aparelho auditivo que se traduz na impossibilidade de ouvir ou na

dificuldade de ouvir determinados sons.

A surdez é considerada por Monreal, Santos, Hernandez e Cuenca,(1995), como “la
deficiencia menos visible, péro cuyas secuelas son las que mas comprometen el desarrollo

superior del sujeto humano y a su manifestacion especifica mas distinta, el linguajem.”

Numa perspectiva mais actual assumida pela comunidade surda, ser surdo significa ser
diferente, pertencer a uma comunidade minoritaria linguistica e cultural, ter um codigo

linguistico, uma lingua prépria, no nosso caso a Lingua Gestual Portuguesa.

Segundo Lafon (1989), in colectanea de textos de Martins o “ termo surdez designa toda

a alterag@o da percepg¢do dos sons qualquer que seja o seu grau.”
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Inimeros autores referem que do ponto de vista médico, muito se tem estudado acerca da
surdez e os conhecimentos sdo vastos, mas do ponto de vista psicoldgico e pedagdégico muito ha

ainda para fazer.

Assim, a definicdo de hipoacusia, fundamenta-se hoje mais na dificuldade ou

impossibilidade de adquirir espontaneamente uma lingua do que na perca auditiva em decibéis.

Ainda segundo a O.M.S. ”a crianga com hipoacusia é aquela cuja acuidade auditiva é
insuficiente para Ihe permitir aprender a sua propria lingua, participar nas actividades normais da

sua idade e de seguir com éxito a escolaridade”

Em suma, as deficiéncias sensoriais atingem os canais de informacgdo pelos quais a
crianga descobre o mundo exterior, organiza as estruturas espaciais e temporais e através das

quais a crianca entra em comunicagcdo com o seu meio.

As consequéncias serdo tanto mais complexas quanto maior for o grau de surdez e quanto

mais precocemente surgir.

Uma surdez congeénita ou numa idade muito precoce, afectara todo o desenvolvimento
psicomotor da crianca que fica assim privada de um meio excepcional de informacdo e de

comunicagéo.

Segundo Houzel (1984) citado por Vidal, (1994 p.7), “ Né&o ter acesso a linguagem néo

¢ simplesmente ter falta de um instrumento, mas significa um modo de estar no mundo

radicalmente diferente”.

4.3. Factores de Identificacdo da Surdez

Geralmente as criangas com surdez (também designadas hipoacusia) sdo identificadas
antes do inicio do seu percurso escolar. No entanto uma perda auditiva média, intermitente ou
que afecte s6 algumas frequéncias pode passar despercebida aos pais. Por isso 0s educadores ou
professores tém um papel fundamental na detecgdo precoce destes problemas. Com esse
objectivo, Telmo & Santos (1990) organizou a seguinte lista para a observacdo atenta do aluno

relativamente:
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Ao Comportamento: Na Linguagem oral:

- Adormece frequente durante o dia; - Revela dificuldades em compreender
instrucdes orais;

- Parece desatenta; - O seu discurso ndo é suficientemente claro
para o seu nivel etario;

- Demonstra preguica com frequéncia; - Utiliza palavras isoladas em vez de frases
completas;

- Esté calada e quieta quando as situagdes ndo o | - Nao forma correctamente as frases;
proporcionam;

- Manifesta-se tensa ou ansiosa em demasia; - Exprime as suas ideias de forma lenta e
desorganizada;

- Aparenta ouvir melhor uns dias do que outros. | - Tem dificuldade em soletrar palavras som por
som;

-Tem dificuldade em associar as letras
impressas aos sons correspondentes;

- Apresenta dificuldade em discriminadas e
aprender os sons das vogais breves;

- Revela dificuldade em fazer a divisdo
sil&bica e a acentuacdo correcta das Palavras;

- Tem dificuldade em interiorizar conceitos
abstractos.

Quadro X — Classificacdo da Hipoacusia (Telmo & Santos, 1990)

Uma susceptibilidade anormal ao ruido, fatigabilidade auditiva, otites agudas frequentes ou
perda precoce da acuidade aos sons agudos sdo ainda alguns “sinais” aos quais o educador ou
professor deve estar atento pois podem preceder uma surdez. Sempre que uma crianga 0S
apresente deverdo alertar-se os pais para que consultem um médico da especialidade (Telmo &
Santos, 1990).

4.4. Classificacdo da Hipoacusia

Relativamente & classificagdo da hipocusia, ndo ha unanimidade quanto aos valores (dB-
decibeis) que a determinam nem quanto aos seus graus ou niveis. De entre varias classificaces

optamos por referir a da Organizacdo Mundial de Saude.
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Para mais facil percep¢do dos graus de surdez, apresentamos de forma sucinta um quadro que

nos pode ajudar a compreender o que ouve o individuo surdo:

- Pode ter dificuldade em ouvir vozes baixas ou distantes pois certos
sons poderdo ser percebidos de forma distorcida.

Perda auditiva ligeira 27-40 dB - Pode ter problemas de falta de atencéo.

- Pode ter problemas comportamentais.

- Compreende a fala a uma distancia de mais ou menos 1,5m (frente a

frente).

Perda auditiva Média 41-55 dB - Em conversas de grupo (se as vozes forem fracas e as pessoas ndo
estiverem na sua linha de visdo) pode perder cerca de 50% do que é
dito.

- Pode ter vocabulario limitado.
- Pode ter problemas de fala.

- Pode ter dificuldades em compreender conversagdes em voz baixa.
- Pode ter grandes dificuldades nas conversas em grupo.

Perda auditiva Moderada 56-70 dB - Pode ter dificuldades em regular a intensidade da sua prépria voz.
- Pode ter dificuldades no uso e compreensdo da linguagem oral.

- Tem um vocabulério limitado.

- Pode identificar alguns ruidos familiares.

- Pode ouvir vozes altas quando muito proximas (mais ou menos 0,5m)
Perda auditiva Severa 71-90 dB - A fala e a linguagem serdo seriamente comprometidas, especialmente
se a perda auditiva tiver surgido antes de a crianca ter 1 ano de idade.

- Terd de contar essencialmente com apoios de indole visual para
compreender 0 meio envolvente.
- Tera que ter apoios para a estimulacdo da fala e da linguagem oral.

Perda auditiva Profunda 91dB ou mais

Quadro XI - Classificagdo Da Hipoacusia (O.M.S.) Organizacdo Mundial de Salde (1995:81)

Dada a importante correlacdo que existe entre surdez e aquisicdo da linguagem, esta é

também definida relativamente a fase temporal em que ocorreu.
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Figura 1 — Relacdo som e nivel de hipocuUsia em decibéis.
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De forma sucinta e segundo, Bluestone (1996), a surdez pode resultar de vérios factores

como:
» Historia familiar de surdez genética (ligada ao cromossoma X);
» Infeccdo in utero — rubéola, sifilis, citomegalovirus, herpes e toxoplasmose;
+ Anomalias craniofaciais;
» Baixo peso ao nascimento (menos de 15009);
« Hiperbilirrubinemia (necessitando transfuséao);
* Medicacdo ototoxica;
* Meningite bacteriana;

* Ventilagdo mecanica durante 5 ou mais dias, entre outros.

4.5. O Implante Coclear

Sempre que, perante uma surdez profunda, uma crianca nao obtenha ganhos auditivos
através de uma protese é de ponderar a colocacdo de um implante coclear. Essa decisdo, que
deve ser fundamentada num estudo audiométrico completo e audicdo protésica e psicomotora,
deve ser tomada o0 mais precocemente possivel; por volta dos dois anos de idade (Ricou e al,
1998).

Um implante coclear é uma protese auditiva que funciona ndo por estimulagdo acustica
mas por estimulacdo eléctrica (Nunes, 1999). O implante (fig. 3), é constituido por duas partes
principais: uma interna e outra externa. A parte interna corresponde a bobina interna e aos
eléctrodos que sdo implantados no ouvido interno (céclea) e tém como objectivo a estimulacéo

eléctrica das fibras nervosas.

O dispositivo externo € constituido por um microfone colocado na parte posterior do
pavilndo auricular e que tem como funcdo a recolha dos sons ambientais, uma antena

transmissora que adere ao cranio através de imas e um processador da fala, semelhante a um
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pequeno radio transmissor que selecciona e codifica os sons e que pode ser transportado no bolso
ou na cintura. (Nunes, 1999).

Figura 2 — O Implante Coclear

Os cuidados para aferir acerca da pertinéncia da colocacdo do implante coclear devem ser

extremos.

Nunes et al (1998) considera que para além da tecnologia (implante), sdo necessarias
outras condicdes de ordem econdmica social e educacional para que este possa ter o éxito
pretendido. A reabilitacdo auditiva da crianca, atraves do implante, so sera viavel e aceitavel se
for provado cientificamente que a crianca possui uma percepc¢do audioldgica e uma verdadeira
capacidade de comunicacgdo. Por isso o estudo audiométrico devera ser complementado através

de uma avaliacdo de natureza psicoldgica e comportamental.

O processo de reabilitacdo auditiva ndo termina apds a colocacdo do implante mas carece
de um periodo de estimulacdo auditiva que devera passar pelo recurso a lingua gestual, a

dactilografia e a leitura labial até se atingir a oralidade.

4.6. Aquisicao e Desenvolvimento da Linguagem Oral, na Crianga Surda.

Amaral, (1999) considera que «contrariamente ao que acontece no desenvolvimento da

crianca ouvinte, a fala na crianga surda € um processo aprendido».

Enquanto que, por volta dos cinco anos de idade qualquer crianga ouvinte inserida em
qualquer cultura tem um dominio quase total da sua lingua, através de um processo natural, o

mesmo ndo acontece com criangas surdas. Relativamente as criangas surdas s6 podemos falar de
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um dominio limitado da comunicacdo oral e isto sO acontece através de uma aprendizagem

intensiva e prolongada (Monreal, 1995).

Estudos realizados por Gregory & Mogford (s.d.) citados por Marchesi (1987) indicam
que as criangas surdas precisam de mais tempo para passar da aquisicdo da primeira palavra até a
décima e que a facilidade com que adquirem vocabulério aumenta significativamente apos

possuirem um vocabulario de cinquenta palavras.

Embora geralmente se considere que o periodo normal da aquisi¢do da linguagem ocorre
entre o primeiro e 0 quinto ano de vida da crianca, Presnell (1973) citado por Monreal (1995)

refere que nas criancas surdas este periodo situa-se entre 0s 4-5 anos e 0s 8-9 anos.

A combinacéo de duas palavras, que corresponde ao inicio do desenvolvimento sintactico
da linguagem, acontece também mais tardiamente, nas criancas surdas. Contudo quando estas
criancas atingem este estadio de desenvolvimento linguistico podem-se encontrar semelhancas
entre elas e as criangas ouvintes: o inicio da combinacdo de duas palavras acontece, como nas

criangas ouvintes, quando do seu vocabulario fazem parte, aproximadamente cinquenta palavras.

A partir da aquisicdo destas cinquentas palavras verifica-se uma aceleracdo no

desenvolvimento lexical da crianca ouvinte que nao acontece na crianga surda.

Em relagdo ao desenvolvimento posterior da linguagem da crianca surda os estudos
realizados referem-se quase exclusivamente ao desenvolvimento sintactico. Presnell (1973)
citado por Monreal (1995) ap6s estudos efectuados verificou, que a este nivel, as criangas surdas
avancam a um ritmo mais lento e que, inclusivamente, se verificam diferencas relativamente &

ordem pela qual as aquisi¢des acontecem.

A estrutura sintactica da linguagem da crianca surda aparece quase sempre de forma
incorrecta, com omissdes e inclusivamente com alterac6es relativamente a ordem dos elementos
que compdem as oracOes (agramaticalismos) que se traduzem por vezes num discurso

praticamente ininteligivel para os seus interlocutores (Monreal, 1995).

Meedow (1980) citado por Monreal (1995) refere que o atraso no desenvolvimento
linguistico das criangas surdas € causado nao sé pelo seu defice auditivo mas também se deve a

uma grande falta de estimulagéo por parte dos ouvintes que com eles interagem.

Gregory & Mogford (1981) citados por Monreal (1995), situam o0 atraso no

desenvolvimento linguistico nos primeiros meses da crianga e na interac¢do entre esta e a mée;
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sempre que a crianga vocaliza e a mé&e ndo atribui a estas vocalizagdes uma intencionalidade

comunicativa e ndo parte delas com o objectivo de potenciar a comunicagédo entre ambos.

Outros autores atribuem o atraso no desenvolvimento da linguagem nas criancas surdas
ao que chamam: os “periodos criticos” do desenvolvimento da linguagem. Segundo eles ha um
periodo especifico em que a crianga tem uma maior capacidade para adquirir a linguagem e que
se situa entre os dois e 0s quatro anos de idade. Passado este periodo todos os esforcos nesse

sentido ndo terdo resultados similares.

McNeill (1966) citado por Monreal (1995) defende, como outros autores, que se reveste
de particular importéncia a estimulacdo precoce da linguagem, condicdo sem a qual o seu

desenvolvimento posterior estara condicionado.

4.7. Desenvolvimento Cognitivo da Crianga Surda

Vaérios tém sido os estudos, efectuados por diversos autores no sentido de averiguar se

existem diferencas, entre criancas surdas e ouvintes, no dominio cognitivo.

Segundo Ortega (1998) esses estudos demonstraram que o desenvolvimento intelectual
das criancas surdas ndo é inferior ao das ouvintes, apesar de estas terem capacidades verbais
limitadas, e que, a haver uma intervencdo adequada e precoce podem-se esperar evolucdes

similares.

Marchesi (1987) tem uma opinido semelhante. Segundo este autor no que diz respeito a
aquisicdo de conceitos no ambito das operagdes concretas o desempenho das criangas surdas e

ouvintes € idéntico, verificando-se apenas um pequeno desfasamento em termos temporais.

Marschark, (1993), a este respeito afirma «as criangas surdas tém um acesso mais restrito
a experiéncias de aprendizagem 0 que se traduz numa linguagem situada a um nivel mais
concreto e conceptualmente deficiente, uma vez que ndo dispdem de tantas fontes de informacao

e de interacgdes sociais como as criangas ouvintes.

Relativamente as operagdes formais, caracterizadas por um pensamento hipotético -
dedutivo, as criangas surdas apresentam um maior atraso e por vezes nao chegam a atingir este

estadio.
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Os estudos do inicio dos anos oitenta, acerca das teorias de Piaget vieram, no entanto,
possibilitar uma nova andlise sobre o desenvolvimento cognitivo das criangcas com défice
auditivo. Esta nova anélise é fundamentada numa nova concepc¢éo acerca do desenvolvimento do
conhecimento e do papel da comunicagdo e da linguagem nos processos cognitivos. Os estudos

baseados nestes novos modelos permitiram tirar as seguintes conclusdes:

e As primeiras limitacfes na evolucéo intelectual das criancas surdas ndo se baseiam sé

na aquisicao da linguagem oral mas baseiam-se nas suas expressdes simbdlicas (jogo simbdlico).

e As criangas surdas apresentam também problemas ao nivel do auto controle, da
planificacdo prévia do comportamento, da capacidade de antecipar situacdes e do controlo dos
seus proprios processos cognitivos, pelo facto de todas estas vertentes do desenvolvimento

cognitivo estarem intimamente relacionadas com a linguagem oral.

¢ Verifica-se uma grande incapacidade em receber informacdo, transmitida a partir de
diferentes meios de comunicacdo: dialogos, livros, cinema, TV, radio, imprensa escrita € em a

elaborar convenientemente.

e Estas criancas apresentam problemas ao nivel da representacdo mental de toda a
informagdo que lhes ¢ “permitido” recolher do seu meio envolvente, que é um dos elementos
fundamentais do conhecimento. Essa representacdo mental ndo é fundamental s6 para que a
crianca seja capaz de reter a informacdo mas também para que seja capaz de utilizar essa mesma

informacdo de forma activa agindo sobre os varios ambientes que a rodeiam.

¢ Verificam-se também dificuldades na formacdo de hipdteses, em reflectir acerca de

problematicas diversas e em comprovar mentalmente varias alternativas.

Se quisermos resumir as ideias principais relativas ao desenvolvimento cognitivo das
criancas com deficiéncia auditiva diremos que embora a capacidade intelectual destas criancas
seja semelhante a dos ouvintes estas enfrentam no seu percurso de aquisi¢do da linguagem oral
obstaculos diversos (Marchesi, 1987). E é importante ndo esquecer que é precisamente atraveés
dela e da interaccdo com 0 meio ambiente que se processa 0 desenvolvimento das estruturas

cognitivas.

Estas criancas apresentam ainda dificuldades na aquisi¢cdo de conceitos, sobretudo os

mais abstractos, que sdo percebidos precisamente pela via auditiva (Reis, 1999).

Antunes & Ricou (1998) referem que varios autores efectuaram trabalhos relativos a

avaliacdo da inteligéncia das criangas surdas cujo inéxito foi devido a utilizagdo de instrumentos
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de medida baseados numa componente verbal e cultural. Os mesmos autores referem ainda a
dificuldade que existe em comparar, do ponto de vista cognitivo, criangas surdas e ouvintes
através de critérios semelhantes uma vez que as estratégias usadas por estes dois grupos também

0 nao sao.

4.8. Desenvolvimento Socio-Emocional

Ao longo de toda a existéncia humana, o desenvolvimento social processa-se através de
dois vectores paradoxais mas ndo contraditérias: a medida que nos relacionamos com 0s outros
vamo-nos individualizando e distinguindo deles: “tornamo-nos mais sociais, a0 mesmo tempo
que nos tornamos Unicos e individuais” (Damon, 1983, citado por Antunes & Ricou, 1998).
Assim, a integracdo familiar e social, importante para cada um de n6s nesta dualidade de seres

individuais e sociais, reverte-se de uma importancia extrema se se tratar de criangas surdas.

Se fundamentarmos a nossa analise em criangas surdas a nascenca constatamos que o0 seu
handicap comeca ainda no seu ambiente intra-uterino, pois, tal como refere Eisenberg, (1976)
citado por Antunes & Ricou, (1998), no Gltimo trimestre da gravidez o feto responde a estimulos

auditivos e a voz humana, sendo possivel, neste periodo, ao feto ouvir a voz da mée.

Apds o nascimento as interac¢cdes continuam e uma parte substancial destas interaccdes
entre a mde e o filho é verbal, logo o bebé surdo vai, desde logo perder esta componente precoce

do contexto social.

A constatacdo, por parte dos pais de que o seu bebé ndo responde a estimulos auditivos
(que nem sempre € feita precocemente) vai desencadear um processo de dificuldades relacionais

e de reaccOes estranhas tanto na mde como no filho.

“Esta situacdo pode fazer com que os pais se sintam rejeitados, deprimidos e ansiosos
face a esta falta de reciprocidade” (Harris, 1978; Luterman,1987, citados por Antunes & Ricou,
1998).

Parece portanto claro que a surdez provoca um isolamento interpessoal que influencia o

desenvolvimento da personalidade da crianca.

Estudos efectuados por Greenberg & Kusché (1987), Schlesinger & Meadow (1972) e
Levine (1960) permitem concluir que as criangas surdas apresentam mais caracteristicas de

imaturidade social que os seus pares ouvintes (Antunes & Ricou, 1998). Para tal facto parece
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contribuir a falta de modelos sociais, as dificuldades de comunicagdo que tornam mais dificeis as
trocas de impressdes relativas aos desejos, necessidades e capacidades entre ambas as partes.

Para este isolamento social pode também contribuir o proteccionismo dos pais, que levara

a um decréscimo da autonomia da crianga (Luterman, 1987, citado por Antunes & Ricou, 1998).

Desta forma, o estabelecimento de inter-relacfes precoces através de situagGes de
comunicacgédo efectivas e eficazes reveste-se de uma importancia extrema com o objectivo do
desenvolvimento harmonioso destas criangas. Em relacdo ao papel dos pais considera-se
importante ultrapassar, no mais curto espaco de tempo a situacdo traumatica de ter um filho

surdo no sentido de se estabelecerem interacgdes comunicativas precoces.

4.9. Estratégias de Intervencao na Escola

Neste capitulo do nosso trabalho, situamos a intervencdo educativa da crianga surda. A
pertinéncia da nossa opcdo é fundamentada nao s6 no facto de a nossa actividade profissional ser
exercida neste nivel de ensino, mas também por este ser um “patamar” do percurso escolar onde

a crianga realiza aprendizagens fundamentais.

Para além do ambiente de grande grupo que possibilita um sem nimero de aquisices:
cognitivas, socializadoras, niveladoras de desigualdades de varias ordens (...) a crianca devera
ter também acesso a implementacéo de actividades e de tarefas que tenham como objectivo a sua

condicdo especifica.

Para que isso aconteca o professor, de apoio educativo especializado, devera, tendo em
conta o nivel de perda auditiva da crianca, elaborar um PEI e um Programa de Intervencao
individual adequado a sua problematica e desenvolver as competéncias nele propostas. Estas
deverdo ser concretizadas individualmente com a crianga, na sala tendo sempre em atencdo as
condigdes acusticas e de iluminagdo. Moores, (1987, citado por Antunes & Ricou, 1998, p:147) é de
opinido que «as dificuldades de aprendizagem observadas nas escolas podem ser interpretadas como

estando relacionadas com aquilo que as criancas ndo fazem em vez daquilo que as criancas ndo podem

fazer».
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4.10. Concluséao

A aprendizagem do Portugués escrito € para o aluno surdo o meio de apreensao da lingua
em gue é escolarizado, o que implica um ensino explicito e sistematizado do sistema linguistico,
por parte do professor, e processos conscientes e autonomizados de aprendizagem, por parte do

aluno.

A surdez tem implicagdes de ordem social e educativa que constituem uma vasta area,
quer no seu estudo quer na intervencao. A mestria da linguagem escrita ndo decorre de uma
aquisicdo natural e espontanea.

Actualmente varios investigadores e diplomas legais situam-nos hum modelo de escola
inclusiva, porém, as opinides nao sdo unanimes e persistem bastantes duvidas entre os diferentes

especialistas e estudiosos ligados a esta problematica.

O desenvolvimento da ciéncia e da técnica permitem que actualmente as criangas surdas
beneficiem de ajudas técnicas e educativas que tém como objectivo minimizar as implicacdes da
deficiéncia auditiva, mas também que sejam educadas como ouvintes e na lingua portuguesa o

que também suscita controvérsia entre os estudiosos.

Baptista, (2008:400), refere que as criancas surdas, qualquer que seja a idade, frequentam
escolas de ouvintes, imersas em ambientes de lingua falada e poderdo ir as Unidades de Apoio a
Alunos Surdos, onde a lingua Portuguesa tem um lugar importante, mas que esta longe de ser o

objectivo prioritario.

Este autor considera que:

O curriculo escolar dos alunos surdos ndo pode ser o curriculo Unico dos ouvintes nem
sequer a sua adaptacdo. As caracteristicas cognitivas dos surdos e a organizagao da sua
mente requerem um curriculo especifico, onde a imagem, o desenho, a fotografia, o
movimento, a expressdo corporal, o filme, as novas tecnologias tenham um papel
especial. As capacidades visuais dao aos surdos um potencial que ndo estdéao  alcance-
dos ouvintes. Importa ndo as desperdicar. (Batista, 2008: 400)

O grande problema é:

e Como avalia a escola a producéo de leitura e escrita pelo aluno surdo?
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e Quais sdo os critérios utilizados e as expectativas em relacdo ao seu desempenho

académico?

Vérios autores consideram que o0s critérios existentes sdo, por vezes, demasiado rigidos,
uma vez que comparam o aluno surdo com o ouvinte sem levar em conta as suas especificidades
ou, contrariamente, ha auséncia de critérios o que se traduz numa atitude demasiado tolerante e

proteccionista.

Com a crianga surda ndo € possivel partir da mobilizagdo do conhecimento da lingua oral,
¢ pela aprendizagem do vocabulario escrito e pelo ensino explicito da estrutura gramatical da

lingua que a crianca acede ao conhecimento dessa lingua.

A aprendizagem da leitura e da escrita para o aluno surdo € o meio de apreensdo da sua

lingua de escolarizacéo.

Em suma, podemos concluir, que o objectivo principal nas criangas surdas é o0 seu
desenvolvimento cognitivo e intelectual, que passa pela lingua mais acessivel, que em muitos

casos € na sua opinido de inimeros autores, € a lingua gestual.

Dos estudos realizados por Vvarios autores podemos ainda reter que a capacidade
intelectual das criangas surdas ndo é inferior a das criangas ouvintes, no entanto, as suas
capacidades cognitivas ficam aquém destas pelo facto de o seu percurso na aquisi¢cdo da
linguagem oral se encontrar comprometido comprometendo assim a sua capacidade em

interiorizar conceitos, sobretudo 0s mais abstractos.

Muito ha ainda para fazer neste campo para que as criangas surdas possam realmente

frequentar a escola de modo pleno de incluséo.
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PARTE Il - ESTUDO DE CASO

CAPITULO V

5. Estudo de Caso - Introducéo

Este trabalho insere-se no Estudo de Caso, caracterizado mais adiante e enquadra-se
numa Unidade Didactica. Integra a caracterizacdo da escola e da turma, para melhor podermos

situar as estratégias e actividades a desenvolver.

A planificacdo, referindo os descritores de desempenho, (objectivos/ competéncias a
atingir), estratégias adoptadas para a realizacdo das actividades desenvolvidas, no contexto sala
de aula, assim como alguns materiais construidos para o efeito compdem a planificacdo da

unidade didactica.

Posteriormente, apresentaremos a avaliacdo acerca do trabalho realizado pela aluna — O
CASQO, interligando teoria e pratica pedagogica, referindo os aspectos positivos e aspectos a

melhorar ou a alterar.

Por fim, apresentamos uma andlise de conteudos seguida das consideragdes finais onde
faremos uma reflexdo geral acerca das expectativas e conhecimentos adquiridos e seu contributo
para a melhoria das praticas pedagoOgicas e consequente sucesso educativo dos alunos no

primeiro ciclo do ensino basico.

5.1. Metodologia de Investigacéo: Justificacdo

Com efeito, 0 nosso trabalho diario com criangas surdas visa ultrapassar as dificuldades, a
frustracdo destes alunos (e de todos os parceiros educativos), partindo das capacidades e
vivéncias da crianca, promovendo 0 sucesso nas aquisicdes da linguagem, desenvolvimento

cognitivo — aquisicdo de conceitos de forma formal - e as aprendizagens da leitura e escrita.
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O objectivo principal do Ensino no Primeiro Ciclo do Ensino Bésico é ensinar a ler e a
escrever, sendo o inicio do ensino formal, a base de todas as aprendizagens. Do sucesso das

aprendizagens da leitura e da escrita depende todo o sucesso escolar do aluno.

Como refere Sim-Sim, (2008:7, brochura do PNEP), «a esséncia da leitura é a construcao
do significado de um texto escrito e aprender a compreender textos é o grande objectivo da
leitura» e «ensinar a ler é, acima de tudo, ensinar explicitamente a extrair informacdo contida

num texto escrito.”

Como pudemos concluir anteriormente, o curriculo escolar dos alunos surdos ndo pode
ser o curriculo Unico dos ouvintes nem sequer a sua adaptacdo. As caracteristicas cognitivas dos
surdos e a organizacdo da sua mente requerem um curriculo especifico, onde a imagem, o
desenho, a fotografia, 0 movimento, a expressao corporal, o filme e as novas tecnologias tenham
um papel especial. De acordo com Baptista, (2008), «As capacidades visuais ddo aos surdos um

potencial que ndo esta ao alcance dos ouvintes. Importa ndo as desperdicar.»

Partindo destes aspectos, como docentes, temos a preocupacdo permanente de aliar
diversas perspectivas inerentes ao processo de ensino aprendizagem, como a magia das
narrativas infantis, aspectos ludico didacticos que favorecam as aprendizagens — todo o tipo de
jogos que possam desenvolver as competéncias que nos propomos desenvolver — meios
informaticos, motivacdo, literacia, transversalidade, enfim, diversificar estratégias com um Unico

objectivo: ajudar a crianga a construir o conhecimento de forma atractiva e motivadora.

E neste contexto que nos propomos realizar um Estudo de Caso que visa criar e
desenvolver uma Unidade Didéctica, que, nas diferentes areas, integre e desenvolva de forma
transversal os aspectos estudados neste trabalho. Parece-nos que ndo s6 os alunos surdos
beneficiardo com actividades e estratégias onde a imagem, o desenho, a fotografia, 0 movimento,
a expressao corporal, o filme, as novas tecnologias tenham um papel especial, mas também os

restantes que compdem o grupo turma.

Passamos, assim, a fundamentar, de forma muito sucinta, alguns aspectos que integram as
actividades a realizar com os alunos como aspectos teoricos, relativos ao estudo de caso,

aspectos ladicos, bem como a utilizagdo das TICE.
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5.2. Estudo de Caso

O Estudo de Caso suscitou esta parte da dissertacdo como método de recolha de
informacgdes porque em Educacéo é dificil quantificar aprendizagens, recolher dados, sobretudo
no caso concreto de alunos surdos, ou com necessidades educativas especiais de caracter

permanente.

Neste contexto especifico, h4 ainda a considerar que cada crianga é um caso unico, ainda
mais se atendermos ao reduzido nimero de alunos com este tipo de dificuldades por turma e ano

de escolaridade.

Ernesto Candeias, professor na ESSECB onde lecciona a disciplina ‘Investigagdo em
Educacdo — Paradigmas de Investigacdo Educativa’, no Mestrado de Ensino Especial, na sua
compilacdo de documentos para a referida disciplina considera o estudo de caso, que um método
de investigacdo, assume grande importancia no desenvolvimento das ciéncias sociais, tendo sido
Piaget, Freud, Maslow, Adler e Rogers os fomentadores da influéncia deste método na ciéncia.
Para Goetz y LeCompte (1988), o estudo de caso constitui um dos modelos-tipo gerais da

investigacao nas ciéncias sociais, acrescentando Yin (1989) que consiste numa descricdo

e analise detalhada de unidades sociais ou unidades educativas Unicas.

O mesmo autor refere que o estudo de caso consiste numa investigagcdo aprofundada de
um individuo, de uma familia, de um grupo ou de uma organizacdo, sendo um desenho de
investigacdo particularmente apropriado para estudar um caso ou situacdo com certa intensidade

num periodo de tempo curto.

Denny ( 1978:370), citado pelo autor supra citado, define o estudo de caso como “ um
exame completo ou intenso de um aspecto, questdo ou talvez acontecimentos que tenham num
determinado marco geografico ao longo do tempo” e Patton (1980) considera-0 como uma forma
particular de recolher, organizar e analisar dados. Shenhouse (1990), acrescenta que este método
implica a recolha e registo de dados sobre um determinado caso e a elaboracédo de um relatério
ou apresentacdo do caso, 0 qual pode ser uma pessoa, uma organiza¢do, um conjunto de

documentos ou um acontecimento particular, tendo que possuir um limite fisico e social.
Todas as defini¢Ges coincidem, implicando o estudo de caso:
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- Um processo de indagagdo que se caracteriza pelo exame detalhado, compreensivo,
sistematico e em profundidade do objecto de interesse.

- Centra-se numa situacao, sucesso, processo ou fenémeno concreto, tornando-se Util para

a analise de problemas praticos, situacdes ou acontecimentos que surgem no quotidiano.

- As consideracGes finais resultam numa descri¢cdo exaustiva do objecto de estudo, em

que utilizam as técnicas narrativas e literarias para descrever e analisar diversas situacdes.

Ora, dado que um estudo qualitativo € complexo, uma caracteristica fundamental do
desenho qualitativo é a sua flexibilidade, isto é, a sua capacidade de se adaptar em cada
momento e circunstancia. Deste modo, na investigacdo qualitativa, é preciso realizar uma

planificagdo flexivel.
Janesick apresenta alguns tracos caracteristicos do desenho qualitativo:
- E indutivo;

- E holistico, pelo que tem uma visdo ampla, que pretende compreender o que é
complexo, a realidade global,

- Faz referéncia ao pessoal e ao imediato;

- Os investigadores devem ser sensiveis ao contexto;

- Os significados tém uma grande importancia;

- Os métodos qualitativos sdao humanisticos;

- O investigador é um instrumento de recolha de dados;
- O desenho qualitativo € descritivo.

Apesar da observacéo e da entrevista serem as metodologias mais utilizadas no estudo de
caso, qualquer outra técnica pode ser utilizada.

Candeias, referindo Patton (1978) considera que os estudos de caso incluem dados
provenientes da observagéo, entrevistas, documentos, terceiras pessoas, sendo que todos eles ao
mesmo tempo, permitem armazenar uma grande quantidade de informacéo.

Segundo Walker (1983), o principal obstaculo prende-se com a possibilidade de efectuar
generalizacGes a partir de uma realidade singular.
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Para Campbell e Stanley (1963) o estudo de casos com uma s6 medigdo constitui o tipo
de desenho mais vulneravel.

Por seu lado, Kratocheill (1977), resume em trés as principais limitagdes do estudo de
caso:

- Falta de atencdo a validade, tanto interna como externa;
- Limitadas op¢des de desenho;

- E dificuldade para generalizar resultados.

O estudo de caso é uma das recentes fontes de investigagcdo com grande potencial para o
estudo de diversas situagdes, pois a crescente importancia das metodologias qualitativas na

investigacao cientifica advém de necessidade de responder a novas problematicas emergentes.

Creswell, (1994), referido por Candeias diz que «o estudo de caso € a exploracdo de um
“sistema limitado”, no tempo e em profundidade, através de uma recolha de dados profunda
envolvendo fontes ~ madltiplas de informag&o ricas no contexto».

Bogdan e Biklen (1994) destacam como caracteristicas da investigacdo qualitativa: a
fonte directa de dados é o ambiente natural na qual o investigador é o instrumento principal de
recolha de dados; os dados recolhidos sdo descritivos (em forma de imagens ou palavras e nao
quantitativa); o investigador centra mais 0 seu interesse nos processos do que nos resultados ou
produtos; a analise dos dados é feita pelo investigador de uma forma indutiva, na medida em que
os dados recolhidos ndo se destinam a confirmar ou a infirmar hipéteses construidas previamente,
sendo as ilagbes construidas a medida que os dados recolhidos vdo sendo agrupados, para
poderem ser generalizados; o investigador interessa-se por compreender o significado que os
participantes atribuem as suas experiéncias, de modo a compreender a dindmica interna das
situacdes, normalmente imperceptivel por observadores exteriores. Estas caracteristicas, apesar
de poderem néo estar presentes de igual modo num estudo, determinam em grande parte o tipo de

investigacao que esta a ser feita.

Em suma, o Estudo de Caso é um método de investigagdo no qual o investigador tem um
grande envolvimento nas etapas distintas. E uma metodologia que possibilita o envolvimento do
investigador, Ihe permite explorar, descrever, explicar, avaliar e/ou transformar, compreender,
analisar, ..., uma determinada situagdo veridica, obtendo conhecimento e experiéncia que podem

ser proveitosas na tomada de deciséo frente a outras situagdes reais.
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Este foi o tipo de metodologia escolhida para o nosso trabalho, pois ao investigar
esperamos adquirir conhecimentos e experiéncia para resolver situagcdes do nosso quotidiano
como docentes do Ensino Especial, melhorando as metodologias/estratégias educativas com

alunos surdos.

5.2.1. Objectivos do Estudo de Caso

Os objectivos deste estudos consistem em:
i) Reflectir sobre as nossas praticas profissionais;
i) Contribuir para a mudanca ao nivel das estratégias e metodologias pedagogicas;

iii) Desenvolver metodologias no ambito de uma perspectiva ecoldgica, visando a
intervencdo centrada na funcionalidade e participacdo de cada individuo, no dominio

da comunicacéo e linguagem, base de todas as aprendizagens;

iv) Elaborar instrumentos de intervencdo e avaliacdo adequados as necessidades concretas
dos alunos surdos, recorrendo as novas tecnologias de comunicagdo/informagao, bem
como a aspectos ludicos e outros, que possam motivar os alunos que apresentam
défices na comunicacdo e linguagem que se repercutam ao nivel da definicdo de

conceitos;

v) Contribuir para uma maior integracdo e sucesso escolar dos alunos surdos.

5.3. A lmportéancia dos Aspectos Ludicos na Pedagogia

Atentando nos estadios de desenvolvimento da crianca definidos por vérios autores, fica-
nos que a criancga, durante o primeiro ciclo de ensino basico aprende pela manipulacéo, na e pela

accdo, cansando-se com maior facilidade de exercicios/ tarefas abstractas.
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Vygotski (1934 in Tavares, p:3) realca o elemento do outro- elemento mais experiente
que auxilia a crianga nas suas aprendizagens num acto ao mesmo tempo de aprendizagem, num

ambiente social de desenvolvimento da inteligéncia.

Se ha alguma actividade que é caracteristicamente infanto/juvenil, ela é, sem duvida, o

jogo.

O Jogo acompanha a crianca e 0s jovens em grande parte das situacfes que as socializam,
tanto pela descoberta de si, como na descoberta dos outros, do meio, das coisas e do porqué da

conjugacéo de tudo isto.

Com base nestes conhecimentos, a nossa opinido € que as actividades lectivas que se

revestem de caracter ludico, obtém mais sucesso.

Muitos sdo os autores que tém estudado a importéncia do jogo na formacéo da crianca, e

mais recentemente da ludicidade na aprendizagem:
“Aprende-se mais numa hora de jogo que numa semana de discurso.”(Platdo)
“ Todo o progresso deve provir de uma ac¢ao voluntaria da propria crianga.” (Froebel)
“ O que o mestre faz é pouco; o que incitado por ele, faz o aluno é tudo” (Dunpanloup)

“Fra necessario que a crianga fosse levada a realizar por ela propria de forma a tirar
pessoalmente as consequéncias das suas descobertas. Devia dizer-se 0 menos possivel e fazer

encontrar o mais possivel.”’(Spencer)
“A crianga ndo é um vaso de encher, mas um fogo a atear” (Popular)

A natureza dos alunos, como ja antes referimos, € tendencialmente activa e ludica, ao
passo que na escola se repetem sistematicamente situacOes estaticas. Estamos, pois, perante uma
contradicdo entre a natureza dos alunos, alguns dos contetdos dos programas e principalmente a

forma de os gerir.

O aluno joga para se conhecer e também para compreender 0 mundo que o rodeia. Pela
ludicidade, a crianga é desafiada a questionar, transformar e desvendar a realidade, contactando

diferentes opinides e pontos de vista, além de lutar pelas suas proprias ideias.
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O brincar/jogar exige necessariamente empenho e participagdo, logo a crianga que brinca
sera um adulto trabalhador, que aprendeu a respeitar as regras dos jogos, e saberd portanto

trabalhar em grupo.

A utilizacdo do jogo para fins pedagdgicos nao é nova, mas foi no século XX que o jogo
foi colocado de uma forma mais permanente ao servigo da escola. N&o sé para a educacéo fisica
e social, mas também para a educacdo intelectual e a aprendizagem propriamente dita. E foi
precisamente porque a ludicidade se encontra em relagéo estreita com o interesse e a educacao

funcional que o jogo adquiriu um lugar importante na pratica pedagogica.

Sdo sobretudo os métodos para o ensino infantil que se inspiram no jogo. A educacéao
sensorial e da linguagem, a da actividade motora, o aperfeicoamento da l6gica infantil, estdo na

base dos jogos de Forebel, Montessori, Decroly e outros.

Segundo estes autores, 0s jogos estdo perfeitamente indicados para substituir ou sobrepor
(vivificando-os), interesses imediatos e concretos aos interesses afastados e superiores que sao

por si s6 inoperantes nas criangas.

N&o pode no entanto considerar-se, sem risco de exagerar, a ludicidade como um método
por si sO, ela € um meio de preparar para actividades Uteis e fixar capacidades adquiridas,
utilizando para tal métodos activos, tanto pela interaccdo, como pela interdisciplinaridade.

Constitui-se assim em metodologia.

Jogar e aprender sdo exercicios perfeitamente conciliaveis, por isso se justifica que cada
vez mais, pedagogos e professores venham desenvolvendo esforgos no sentido de procurar
estratégias que envolvam os alunos em actividades de carécter pratico.  Actualmente néo
parece haver divida de que os alunos aprendem fazendo, pelo que toda e qualquer actividade que
os envolva directamente em tarefas de aprendizagem, serd, necessariamente, mais eficaz do que

aquelas que Ihe atribuam o papel passivo de mero espectador.

Por outro lado, a informatica nas suas diversas componentes, tem vindo a incorporar
diferentes pessoas num mundo de informacgdes, possibilitando novas formas de conhecer e
pensar. Para os surdos em especial, a utilizacdo deste recurso tem-se revelado, como uma

alternativa/complemento de comunicacéo e de aprendizagem.
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5.4. AsTIC nas Aprendizagens Formais

Actualmente as Tecnologias de Informacdo conhecem progressos cada vez mais
espectaculares. Com estas mudancas de suporte da informagéo/comunicacdo 0s processos de
ensino aprendizagem sofreram e continuam a sofrer alteracdes processuais nas formas de ensinar

e nos processos de aprender.

E neste contexto, que tém vindo a ser implementadas nas nossas escolas politica
educativas com recursos as TIC, nomeadamente com a disponibilizagdo de Computadores para

os diferentes niveis de ensino.

Para o primeiro ciclo surge agora o ‘Magalhdes’ que pretende contribuir para uma

melhoria e diversidade das praticas educativas neste nivel de ensino.

Com este tipo de iniciativas aliadas ao apetrechamento das escolas com mais recursos, 0s
responsaveis pela nossa educacao, ttm como objectivo aumentar a literacia no actual sentido do
conceito. Hoje ndo existe um, mas varios conceitos de literacia. Referindo-se ao tratamento
cognitivo de todos os “textos” do quotidiano numa perspectiva muito ampla que engloba a

literacia numérica, mediatica, cientifica emocional, ...., e actualmente também a literacia digital.

Partindo deste principio é necessario solicitar a escola que colabore no desenvolvimento
da literacia digital, desenvolvendo assim os conhecimentos e solidificando as bases para a
aquisicdo dos mesmos e contribuindo para a criacdo de uma inteligéncia colectiva, onde a
producdo e partilha de documentos através da comunicacdo possivel em chats, blogues,
plataformas, e-learning, web, e-portfolios, toma maior importancia que a simples (mas muito

importante) pesquisa de conhecimentos sempre abertos a inovagdo, a novas experiéncias.

Em suma, a educacdo basica, considera que de entre as finalidades de aprendizagens na
educacdo bésica se destaca a aprendizagem da lingua materna através da qual se avalia 0 sucesso
ou insucesso escolar. A lingua materna € na maioria dos casos a lingua de escolarizacdo em que
se aprende a ler e a escrever e que serve como instrumento preferencial para veicular

aprendizagens e estudar.
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Estas actividades podem ser executadas pelas criancas, nas TIC, com relativa facilidade
ao seu ritmo e de acordo com as suas necessidades, sdo importantissimas para a integracdo e

acomodacéo de conhecimentos.

5.4.1. ‘As Implicacdes das TIC no Ensino da Lingua’.

Face aos pressupostos tedricos apresentados em © As implicagdes das TIC no ensino da
lingua * dos autores Clara Ferrdo Tavares e Luis Filipe Barbeiro, elaboramos uma breve reflexdo
onde procuramos de forma breve referir o que de mais importante ha a reter, mas também
reforcamos alguns aspectos que pensamos serem de extrema importancia no primeiro ciclo do

ensino basico, nivel de ensino que leccionamos.
Neste contexto importa ter presentes:
- As concepcOes da aprendizagem/etapas de desenvolvimento da criancga;
-0 que se entende por jogo e a importancia do caracter lidico nas aprendizagem;
- A introduc&o/reforco da aplicacdo das TIC na escola;

- Diferencas entre as novas formas de leitura (linear e digital) e escrita  (producéo,
formatacéo e divulgagéo);

que acompanham a evolugéo do conceito de literacia e contrapde a escola tradicional e a escola
cooperativa, activa, actual, onde o aluno descobre e produz os seus proprios conhecimentos na

interaccdo com 0s parceiros e a orientacdo do professor.

O conceito de literacia evoluiu, e hoje existem ndo um mas varios conceitos de literacia,
enunciados na obra supra citada, como sejam literacia numérica, mediatica, cientifica,
emocional, entre outras. Nesta obra, aborda-se essencialmente a aplicacdo da literacia digital
como forma de aprender a ler e escrever utilizando as tecnologias de comunicacdo de forma
interdisciplinar, numa perspectiva de aprofundamento de conhecimentos e producdo/partilha de
trabalhos.

Assim, se observarmos as orientacdes apresentadas pelo programa/curriculo do primeiro

ciclo partimos do facto incontestavel de que:
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e O aluno é o sujeito activo na construcao da sua propria aprendizagem;

e O aluno ¢é sempre portador de conhecimentos e cultura e é nessa base que terdo
que assentar as novas aprendizagens;

e O aluno aprende com aqueles que tém significado para si;

e O aluno, em particular nestas idades, aprende na e pela accéao;

e O aluno aprende com e no meio em que se insere;

e O professor é um adulto significativo para o aluno, razdo pela qual tem um papel

decisivo na sua aprendizagem.

De acordo com estas concepcbes e em conformidade com os programas oficiais, 0s
principios subjacentes a pratica educativa devem basear-se em situacbes de aprendizagem

activas, significativas, diversificadas, integradoras e com caracter socializador.

Cabe ao professor, tornar a tarefa de aprender mais motivadora e estimulante,
promovendo situacdes de aprendizagem diversificadas e motivadoras. O papel do professor ndo é
agora o de transmissor de conhecimentos mas um portador de conhecimentos transversais que
Ihe permitam orientar as aprendizagens do aluno levando-o a ser ele a produzir o seu
conhecimento a literar-se no verdadeiro sentido do conceito. O Papel do professor ndo foi como
muito se diz simplificado, alterou-se, mas ndo € menos importante, implica antes um grande
esforco de constante actualizagdo, capacidade de resiliéncia, enfim a apropriacdo de

competéncias de informacdo multimodal.

5.4.2. Descritores de Desempenho na Utilizacdo das TIC

(Alguns objectivos a desenvolver com a utilizagédo das TIC):

1. Criar materiais adequados as caracteristicas especificas da crianca;

2. Adequar estratégias/métodos de trabalho que se complementem, com vista a melhor
compreensdo da Lingua Portuguesa;

3. Promover actividades didacticas facilitadoras das aprendizagens;

4. Estimular e facilitar o trabalho auténomo do aluno;

5. Dar resposta aos objectivos e conteldos do programa;
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6. Motivar para o saber e estimular o recurso a outros instrumentos de trabalho;
7. Desenvolver materiais motivadores para o ensino da lingua portuguesa que respeitem o

ritmo e o tempo individual de aprendizagem.
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CAPITULO VI

6. Os Contextos

6.1. Caracterizacéo da Escola Basica Afonso de Paiva

A Escola Afonso de Paiva iniciou a sua actividade no ano lectivo de 1972/73, como
Escola Preparatoria. E uma das escolas criadas na sequéncia do alargamento da escolaridade
obrigatdria por seis anos (1968) e que tém tipologia definida, na altura para todas as escolas das

sedes dos distritos.

A partir de 1973 integrou a rede de escolas que iniciaram a experimentagédo do novo 3°

ciclo, tendo, a partir de — 7°, 8° e 9° ano.

De 1980 a 1995 funcionou como Escola de 2° ciclo, tendo, a partir daquela data, passando

também a integrar o 3° ciclo, passando a Escola EB 2, 3.

Actualmente é a Sede do Agrupamento de Escolas Afonso de Paiva que integra escolas
desde o pré-priméario, primeiro ciclo, segundo e terceiro ciclo, incluindo a escola onde

desenvolvemos as nossas praticas pedagdgicas — Escola Bésica de Sao Tiago.

Este agrupamento integra varias valéncias, das quais destacamos ao nivel da educacéao
especial a Unidade de Ensino Estruturado e a Escola de Referéncia para o Ensino Bilingue de
Alunos Surdos, onde leccionam docentes e técnicos especializados em nestas areas. O trabalho
desenvolvido por estes profissionais rege-se pela legislacdo em vigor, de forma a assegurar a
orientacdo e acompanhamento dos alunos com necessidades educativas especiais possibilitando-

Ihes uma efectiva inclusdo na escola.

6.2. Caracterizacdo da Escola Basica de Séo Tiago

A Escola Basica de Séo Tiago situa-se na Rua Antdnio Sérgio, n°® 12, em Castelo Branco.
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Dispbe de 8 salas de aulas para 213 criangas, distribuidas por 11 turmas dos 4 anos de
escolaridade, que funciona num edificio de R/C e 1° andar.

O corpo docente é constituido por 11 professores titulares de turma, 1 professor de apoio
educativo, 2 professores de educacdo especial (E1), 2 professores educacéo especial na sala de
ensino estruturado (E1), 1 professor de educacéo especial da escola de referéncia para o ensino
bilingue de alunos surdos (E2) e 2 professores de educagdo especial de psicomotricidade (a
tempo parcial neste estabelecimento de ensino).

Ao nivel dos recursos humanos dispde ainda de professores de actividades extra-
curriculares de Inglés (3), E. Musical (3), E. Fisica (5), E.A. E Musical (1) e E.V.T. (3).

O Pessoal ndo docente é constituido por 7 Técnicas Operacionais.

Os alunos da escola de S&o Tiago podem ainda usufruir dos recursos existentes na Escola
Afonso de Paiva — escola Sede — como Servico de Psicologia e Orientacdo, Escola de Referéncia
para 0 Ensino Bilingue a Alunos Surdos, Terapia da fala, Interprete de Lingua Gestual,
Formadora de LGP, Assistente Social, biblioteca, servi¢o de almocos, reprografia, bem como da
Unidade de Ensino Estruturado, entre outros recursos do Agrupamento de Escolas Afonso de

Paiva.

6.3. Caracterizacdo da Turma

A turma onde a aluna que faz parte do estudo esté integrada é constituida por 21 alunos
do 4° ano de escolaridade, turma 6TS, dos quais trés tém Necessidades Educativas Especiais, e

um aluno tem condicBes especiais de avaliacdo, ao abrigo da Lei 3/2008.
O nivel etério das criancas situa-se entre 0s 8 e 0s 10 anos.

No geral, os alunos sdo disciplinados, concentrados, respeitam-se mutuamente, tém
conhecimento das regras e normas de conduta em grupo e revelam espirito e entreajuda entre

eles, e em especial com os que revelam mais dificuldades de aprendizagem.
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Sao uma turma muito motivada e empenhada com uma excelente relagéo entre eles e com
os professores, em especial a professora titular de turma, com quem tém uma relacdo de

responsabilidade, companheirismo e cumplicidade muito enriquecedora.
Demonstram interesse pelas actividades, participando e colaborando activamente.

Estdo motivados para as aprendizagens, aderindo com entusiasmo as actividades, tém um

nivel de linguagem adequado e ajustado ao seu nivel etario e de ensino.

Podemos considerar que os alunos tém um nivel de aprendizagem entre o bom e 0 muito

bom.

6.4. Caracterizacao da Aluna: O Caso

A escolha do aluno, objecto de investigagéo, prende-se com o facto de o investigador ser
a docente de Educacéo Especial que acompanha a aluna, o que permite conhecé-la melhor. Esta
aluna beneficia da educacdo especial, desde os 12 meses de idade. Actualmente esta referenciada
pela CIF- Classificacdo Internacional para a Funcionalidade (anexo 2) — segue um Plano
Educativo Individual (anexo 3) com adequacgdes curriculares para o 4° ano de escolaridade
(anexo V) de acordo com a turma que frequenta.

A Inés é uma crianca de 10 anos muito meiga e inteligente. E filha Gnica de um casal que
teve problemas de fertilidade. Apos varias tentativas a mée engravidou, mas teve uma gravidez

de risco.

A Inés nasceu prematura, de 38 semanas, em Coimbra. A surdez neuro-sensorial

bilateral, de grau profundo, foi detectada aos 2 anos tendo sido implantada com 3 anos.

A aluna frequenta sessdes de terapia da fala, (actualmente na escola), desde que foi

implantada com o intuito de aumentar a sua comunicag&o.

Até esta idade, comunicava apenas por gestos. E uma crianca mimada e um pouco
infantil, devido a proteccdo excessiva dos pais. Também ao nivel fisico € uma crianga que se

situa nos pressentis inferiores em altura e peso, para a sua idade cronolégica.
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De recordar que o Implante Coclear executa transmissdo através de impulsos eléctricos
que as criangas aprendem a associar a palavras/sons. A audi¢cdo com o implante, grosso modo,
assemelha-se a uma fotocdpia tirada com um tinteiro ja quase sem tinta, onde ficam apenas

sombras intermitentes, de dificil descodificacao.

Depois de implantada a aluna iniciou o processo de aquisi¢cdo e desenvolvimento da
comunicacdo oral. A Inés ouve e fala, apresentando no entanto um vocabulério restrito
comparado com o seu nivel etério, por ter perdido uma fase crucial do desenvolvimento da

linguagem e porque o seu aparelho auditivo ndo Ihe permite uma audicao normal.

Assim, um aluno surdo necessita de trabalhar muito a oracia, a linguagem, a comunicagéo
oral, ndo podendo aprender a ler através de modelos de leitura ascendentes num sistémico
alfabético. Para estes alunos, todos os sons sdo muito idénticos, pois estes aparelhos ndo tém
fidelidade por exemplo para ouvir mdsica e outros componentes da fala humana como entoagéo
e ritmo entre outros factores. Para além disso a aluna tem que despender muita atencdo na

descodificacdo de impulsos eléctricos em palavras e frases com significado.

Conhecemos a aluna num colégio particular, inserida num segundo ano de escolaridade,
onde realizava trabalho diferente dos colegas. Nao lia nenhuma palavra, mas ‘copiava’ paginas
inteiras dos livros de segundo ano, com uma ‘letra linda’ . Os seus trabalhos eram muito
limpos e organizados, mas apenas conhecia algumas, poucas, letras do alfabeto, que néo

conseguia discriminar auditivamente

Neste contexto, a aluna que tinha um ensino individualizado na sala de aula, baseado na
aquisicdo da leitura e escrita pelo modelo ascendente de correspondéncia grafema-fonema, com
insucesso, iniciou o ensino da leitura e escrita utilizando um modelo descendente, onde
associdvamos sempre a imagem a frase simples com significado para a crianca, partindo, entéo,
para a utilizacdo de modelos mistos e dos conhecimentos/experiéncias/vivéncias/interesses da

crianca.

Com a participagdo dos pais e colegas, conseguimos que tivesse algum apoio
individualizado, por uma professora de apoio educativo, na instituicdo que frequentava e apoio

da educacéo especial de dois tempos de 45 minutos semanais.

O principal objectivo era desenvolver a comunicagdo, ou seja a linguagem da aluna. O

tipo de estratégias variava, mas a imagem e/ou a ilustracdo pela aluna estavam sempre presentes
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no trabalho. Os vocabulos novos tém que ser sempre explicitados, pois a aluna revela dificuldade

na aquisicao do vocabulario.

De facto, qualquer termo novo tem sempre de ser dito diversas vezes, articulado,
repetido, explicado, ilustrado e explicitado através da construcdo oral e/ou escrita de varias frases
que utilizem a mesma palavra em diversos contextos, utilizando sin6nimos e antonimos.
Mediante tais procedimentos, foi vé-la a desabrochar, crescer, servindo-se da leitura para

aumentar o seu vocabulario.

Construimos dicionérios, areas vocabulares, legendamos imagens, onde a decifragdo e a
consciéncia fonoldgica numa perspectiva metalinguistica, constituiram a base para uma
construcdo lexical e de conceitos formal, (sempre com o recurso a imagem e/ou ilustracdo, como
suporte visual, por ser um dos ‘pontos fortes’ da Iné€s. A Inés processa toda a informagao por via
visual e possui uma grande facilidade em se expressar através do desenho e moldagem. Tem

muito boa acuidade visual.)

No final do ano segundo ano de escolaridade a aluna foi transferida para a escola de
referéncia da Unidades de Surdos, Escola Bésica de S.Tiago, do Agrupamento de escolas Afonso

de Paiva.

Reuniram em equipa todos os parceiros educativos com o0s pais (encarregados de
Educacdo), para avaliar a situacdo da aluna. Concluiu-se que neste caso especifico havia
necessidade da aluna continuar as suas aprendizagens no segundo ano de escolaridade, uma vez
gue mudaria de escola, de turma. Haveria assim a possibilidade de desenvolver competéncias na
aluna que lhe permitissem dominar a lingua portuguesa, desenvolver a sua oralidade. A aluna foi
retida, para a partir desta altura acompanhar sempre a mesma turma ao longo de todo o seu

percurso escolar.

Infelizmente a Inés, sofreu um acidente logo quando iniciou o ano lectivo na escola de S.
Tiago, a 15 de Setembro, 0 que mais uma vez veio perturbar a audicdo e, consequentemente,

condicionar a aquisic¢ao da linguagem e todas as aprendizagens da aluna.

Foi novamente intervencionada para retirar o implante que tinha e colocar um novo, mais
moderno. De notar, no entanto, a for¢a de vontade, a boa disposicdo, a alegria com que aprendia,
apesar do enorme esforco que despendia, de todo o sofrimento de mais umas quantas

intervencdes cirurgicas.
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Este ano lectivo mudou novamente de professora, frequenta o 4° ano de escolaridade, esta
muito motivada mas a aquisicdo de competéncias continua comprometida devido a lacuna na

linguagem que Ihe dificulta o desenvolvimento cognitivo.

A Inés revela uma boa leitura labial mas ainda assim é muito dificil para esta aluna
acompanhar uma aula normal. O esfor¢o despendido por estes alunos € muito grande, 0 que 0s

leva a necessitar de muita motivacédo, ajuda, apoio e compreenséao.

A lingua para estes alunos tem que ser ensinada como uma lingua estrangeira, onde todos
0s vocédbulos tém que ser traduzidos por outros sindénimos e anténimos, em frases com
significado, sempre com recurso a imagens, experienciados, construindo ou recorrendo a

dicionarios e outros materiais auxiliares.

Em suma, a Inés é uma aluna surda, mas que ouve, (tem um défice na audicdo
aparelhda), e fala com algumas lacunas se a compararmos com as crian¢as do mesmo nivel

etario.

6.5. Unidade Didactica

No nosso estudo construimos uma unidade didactica porque em nosso entender este tipo
de aplicacdo ajusta-se melhor aos objectivos pretendidos. Assim, de uma forma sucinta faremos
agora um pequeno enquadramento tedrico acerca do assunto a face de alguns autores.

A este respeito, (Cesar Coll : 1996) define uma unidade didactica como «um conjunto
ordenado de actividades, estruturadas e articuladas para a consecucdo de um objectivo

educativo em relacdo a um contetido concreto™.

Os educadores ao planificarem uma unidade didactica, devem ter em consideracdo 0s
conteddos que podem ser trabalhados com os alunos, as propostas de ensino que podem ser

organizadas de duas formas bésicas:
Numa unidade didactica simples ou numa unidade didactica organizada como projecto.
Todavia, em ambos 0s casos, 0 planeamento da unidade didactica deve conter:

a. Uma definicdo clara dos conteldos a serem ensinados e 0s respectivos objectivos

educativos, isto é, o enfoque e a profundidade com que o processo de aprendizagem deve
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ocorrer. (Um objectivo em educacdo é sempre um processo de crescimento pessoal que

se pretende proporcionar ao aluno por meio do ensino).

b. Uma sequéncia ordenada de actividades que serdo propostas aos alunos com o proposito

de atingir os objectivos relacionados acima.

¢. Uma avaliacdo permanente das propostas de ensino e dos processos de aprendizagem que

ocorrem durante todo o desenvolvimento da unidade.

Contudo, devemos referir que na planificacdo da unidade didactica o professor deve

considerar algumas preocupacdes relacionadas com a concepcao construtivista de aprendizagem

escolar como refere César Coll, (1996), tais como:

e Para agir, o professor deve considerar o estado inicial de seus estudantes, a partir do qual

ele construira situacdes de ensino com o propdésito de desencadear nos alunos um processo

cognitivo e afectivo que envolva os contetdos escolhidos, de modo a provocar aprendizagens

significativas relacionadas a esses conteidos.

e O estado inicial dos alunos é definido pelos conhecimentos anteriores que eles possuem

sobre os conteudos envolvidos em cada proposta de ensino. Conhecimentos esses que serdo a

base a partir da qual os alunos poderao fazer relagdes e construir significados para aquilo que

estdo aprendendo.

Apresentamos, em seguida, dois esquemas que, de forma sucinta, apresentam os aspectos

a considerar na construcao de uma Unidade Didactica:

sUnidade Didactica

ePara qut

+Enzinar & aprender

+0 que ensinar &
sprender

sDescritores de
desempenho

»Conteudos

s{omo ensinare
aprender

+Cuands enzinar e
aprendar

sCom o quée enzinare

+0 qui, quando e

como avaliar o

eninado e aprendide

+Estratégins
Metodoldgicas

o dvaking 3o
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Figura 3 — Matriz de uma Unidade Didactica - (Adaptado de Cesar Coll : 1996)

Assim, ao planificar uma unidade didactica ha a considerar os factores apontados pelos
autores citados. Tendo em conta esses factores construimos de uma matriz de Unidade Didéactica

que nos propomos realizar neste estudo de caso, para o0 estudo de uma narrativa de recepcao
infantil, e que a seguir apresentamos.

Unidade Diddctica
Titule

De finicdo
Temporal

TIC Estudo do Lingua

et Expressdo
. Matematica
Meio Portuguesa @ e

Plastica

Estruturagdo
Organizagdo
Didactizagdo

Avaliacdo

Figura 4 — Matriz de uma Unidade Didactica de Lingua Portuguesa - (Adaptado de Cesar Coll : 1996)

Para que haja desenvolvimento integral do cidaddo, é preciso que os alunos aprendam
também o que é aprender. Esta preocupacao deve-se reflectir na pratica pedagogica através de
aprendizagens que permitam realizar reflexfes de natureza metacognitiva, isto é, aquelas que
tratam de explicar o que se esta fazendo para aprender e por qué.

A Concepcdo Construtivista da Educacdo Escolar diferencia-se de outras concepcdes
educacionais por considerar que pensar-se como estudante € um conteddo da educacao,

incluindo aqui, ainda, o desenvolvimento da autonomia intelectual desse aluno.
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Neste contexto apresentamos uma proposta de uma Unidade Didactica a desenvolver

neste estudo de caso:

Unidade Didactica

Titulo

Sentidos e
Sentimentos

Definigao Temporal
Uma semana de aulas

Matemdti Expressdoe
_ L Estudo Meie Lingua Portuguesa fmqf'“ Plastica
Leg!-‘;? 'i _J'ago Cadeias Leiturade uma ng'jas de Ilustracdo da
iddetico : . s capacidade ¢ peso: -t Gri
DIGITALS e [ Merrotive Si. Prob dinheire L
Estruturagdo

Organizagdo
Didactizagdo

Avaliagae
Fichas de trabalho,
registo de observagdes
¢ da comunicacdo oral,

Figura 5 — Matriz da Unidade Didactica de Lingua Portuguesa: Sentidos e Sentimentos (Adaptado de Cesar Coll :
1996)

Na unidade didactica que nos propomos realizar, a partir da analise de uma obra
narrativa, pretendemos trabalhar a definicdo de conceitos abstractos como sejam o0s sentimentos,

os estados de espirito, o desenvolvimento vocabular/linguagem.

A escolha desta obra permite-nos tratar o tema de forma transversal e reflectir sobre a
importancia das aprendizagens e do papel do aluno nessa aprendizagem apelando a
metacognicdo, dai apresentarmos ao aluno aspectos como descritores de desempenho,
competéncias a atingir, fichas de auto-verificacdo, etc. Assim, o aluno vai-se apercebendo da

necessidade de reflectir, corrigir, modificar estratégias, no processo de construcao do seu saber.
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Capitulo VII

7. Planificacao

Neste capitulo apresentamos alguns dos passos que definimos para apresentar a turma em
geral, e ao nosso caso em particular, que desenvolvemos para a aplicacdo da unidade didactica.
Como ja referimos anteriormente, esta Unidade Didéactica (anexo 4) visa utilizar uma Narrativa
de Recepcdo Infantil, que pelo suas caracteristicas e caracter transversal, permite desenvolver
no(s) aluno(s) contetdos programaticos de Lingua Portuguesa que apresentamos em grelha, mais
a frente, neste capitulo.

O desenvolvimento da planificacdo assenta em trés fases distintas: Pré-Leitura, Leitura
pelo professor e Pds Leitura. Para o desenvolvimento de cada uma destas fases definimos
varios momentos.

As actividades tém como pano de fundo a obra intitulada “A Ovelhinha Que Veio Para O
Jantar” de Joelle Dreidemy que versa sobre (sinopse):

“Um lobo velhinho, esfomeado e matreiro, farto de comer sopa de legumes todos os dias,
desejou ter para o jantar uma Ovelhinha para fazer um ensopado.

Batem & porta, e surge uma Ovelhinha cheia de frio, triste e abandonada.

O Lobo procura logo uma receita para fazer um ensopado de borrego, mas varios
percalgos surgem e o lobo expulsa a Ovelhinha de casa pois receia fazer-lhe mal.

Repensa a situagdo e aflito corre a procura-la. Volta sd, triste mas ao chegar a casa

encontra-a a lareira.”

As estratégias de intervencdo apresentam a seguinte estrutura: cada uma é, também ela,
dividida em momentos: desenvolvimento, explicitagéo de conceitos e avaliacéo.

Devemos ainda explicar que a definicdo de conceitos é feita através da dramatizacéo, do
Power Point (anexo 5) e fichas de trabalho elaborados para o efeito.

Em simultaneo, os alunos véo preenchendo o ‘livrinho’ de fichas, (anexo 4), que lhes foi

distribuido no inicio da aula.
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Planificagdo da Unidade Didéctica:

“A Ovelhinha que Veio Para o Jantar”

Diescritores de Desanpenho Contexidos Actividades: Recursos
Programatic os: Materiais:
Expressio oral: L_eit}n_’a da
A Narrativa Histaria: “ & - Liwra: “p
- Produzir discursos com diferentes Imfantil Orvelhinha Cue Owelhinka Que
finalidades; Weio Parao Veio Para o
Jantar™ Tantatr™
- Ler para di ferentes piiblicos, com )
fluéncia, entoacio e expressividade. —* W — Antesde Ler: - Computador
Explicito
- Participar em actividades de expressio | lingua: * Activacdo dos - Projector
orientada; cotthecitnentos
prévios - Fotocomas
- Drarnatizar textos e sitnacies.
= Plano s Formmular - Papel
Lierpara aprexler: Fonoldgico Hipoteses
- Marcadores
- Ler de modo auténormo, e diferentes # Plano sintactico —sDumantea
suportes; leitirs -Tesoura
- Apreender o sentido global de wm « Confrrar - Cola
testo, o
Hipoteses - Folhetos dos
- Idm?lﬁc:gr o tetria central e aspectos o Definir hipettmetrcados
aceszdros, o itos _
DILCEY - Feceita de
- Encontrar rmum enunciado a informagio “Sopa de
fECESSAria, legumes”
- Realizar inferéncias, rmobilizando — Depois de Ler | - Ficlas de
informmacdes textuais irmplicitas e registo, de
explicitas & conhecmentos exteriores ao *« Ouvire trabalho e de
testto; desenhar avaliacio.
- Thilizar estratégias de monitorizacio da . - Ficha de
cotmpreensio, Diesensrolwimento avaliacio da
; Urnidade
- Bintetizar partes do testao. Lezmcal Didactica
- Dorrinar as técnicas que, ern suportede —» Utilizacdio das - CDId cotn os

papel e informatico, perrniternaceder 4
inforrmacio.

- Feconhecer os objectivos do escritor.
Lier para apreciar textos variados

- Feoriar testtos emn diferentes formas de
esfpress=io;

- Cotmrparar diferentes wersies da mesma
hd staria;

- Ler e ouvir obrasdeliteratira pata a
infincia.

Conhecimnento explicito da ngua:

- Plano discursivo e tesinal;

TIC

— Actvidades
transdi scipli rares.

Power Poitt

Quadro n° XI1 — Planificacdo da Unidade Didactica
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Para o desenvolvimento desta Unidade Didactica definimos ainda:

- Tempo de duracdo: 5 blocos de 90 minutos - trés destinados a Lingua Portuguesa, um

bloco ao Estudo do Meio e um bloco para trabalhar a Matemaética, de forma interdisciplinar e

transversal a todas as areas curriculares.

- A quem se destina: Grupo/ turma, 4° ano de escolaridade, onde esté integrada a aluna —
O CASO - Inés do 4° ano, da EB de S. Tiago Passamos agora a apresentar a planificacdo da
actividade na perspectiva da aluna, O CASO bem como a avaliacdo dos resultados

7.1. Desenvolvimento da Planificacao

Como j& antes referimos definimos trés fases para a apresentacdo da Narrativa de
Recepcdo Infantil: Pré-leitura, Durante a leitura e Depois de ler.

7.1.1. ANTES DA LEITURA

Entendemos que a Pré-Leitura tem uma importancia fundamental na preparacdo para a
leitura da narrativa e desenvolvimento da oralidade. Assim, procedemos a criacdo de um
ambiente atractivo, que possa relacionar-se com a histéria e motivar os alunos para a audicdo da
mesma (colocacdo de almofadas, cadeiras, deslocacédo a biblioteca da escola, disposicdo de livros

com historias de lobos em locais visiveis, etc.).
Vejamos de seguida alguns momentos:

1° Momento - Didlogo inicial com os alunos sobre a necessidade das pessoas e dos
animais terem um local proprio, para viver, para se abrigarem, que partilham com a familia...
Colocacéo, no quadro, de imagens em cartolina que representam diferentes livros em que a uma

das personagens principais séo lobos.

2° Momento - A partir das imagens das histérias com lobos falar acerca das histérias que

conhecem, como sdo os lobos dessas historias, onde vivem os lobos, 0 que comem, etc, etc.
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3° Momento - Deixar no quadro, s6 a imagem da capa do livro “ A Ovelhinha que veio par
o0 jantar”’e pede para a aluna fazer a ‘leitura’ da capa do livro criando expectativa e promovendo

na crian¢a o levantamento de hipdteses.

4° Momento - E feita a exploragio da imagem, de forma a deixar os alunos intrigados e

curiosos, principalmente, sobre trés situagdes:

12 — O que faz uma Ovelhinha na casa de um Lobo?
2% — Como seré o relacionamento do Lobo com a Ovelhinha?
3% — Seré que a Ovelhinha pode confiar no Lobo?

Perante tal cenario, é pedido aos alunos que refiram possiveis motivos que possam explicar
as situacBes mencionadas. Para o esclarecimento das hipoteses referidas e para a satisfacdo da
curiosidade instalada, a professora mostra o livro, pela 12 vez, referindo que s6 com a leitura da

sua historia, poderemos encontrar as respostas que procuramos.

5° Momento - Para a aplicacdo da unidade didactica interdisciplinar distribuimos aos
alunos um “pequeno livro” que denominaremos de ‘livrinho’ onde apresentamos as areas
curriculares a trabalhar de forma transversal e o tempo de duragdo das actividades. Enunciamos
ainda os descritores de desempenho, os conteldos programaticos e 0s recursos materiais,
aspectos que sdo inerentes a planificacéo.

- Apresentacdo do livro - exploracdo da ilustracdo e dos restantes componentes da capa - €
entrega dos ‘livrinhos’ de fichas (figura 6). Em seguida preenchem os exercicios da figura 7, 8,
9,10 e 11.

7.1.2. DURANTE A LEITURA

A Leitura expressiva € feita pelo professor por a histéria € algo extensa, por isso mesmo
procedemos a sua divisdo em momentos:

- 1°Momento: “- Oh, Nao! OUTRA VEZ sopa... - Vieste mesmo a hora do jantar.”

- 2° Momento: “A Ovelhinha estava cheia de frio. O Problema ¢ que o lobo ndo sabe nada de
solucos. Como ¢ que se acaba com eles?”
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- 3° Momento: “E se eu atirasse a Ovelhinha ao ar? Como ¢ que vou comer uma ovelha que esta

a ressonar ?”
- 4° Momento: “ O lobo sentou-se na cadeira de baloigo ...Que ¢ que eu faco da minha Vida?”

- 5° Momento: “Bom, vais mesmo que te ir embora!...Abriu a portae ...”até “ ...qual ndo foi o
seu espanto... Que tal uma sopinha de legumes?”

A histdria sera apresentada a toda a turma em Power Point e a leitura expressiva feita pela
professora. Os momentos indicados, servirdo para realizar pausas para explicacdo de
vocabulario, solicitacdo dos alunos na formulacdo de hipoteses sobre determinadas
situacOes e visualizacdo concomitante das imagens. As situacdes que se seguem Sao
pontos de referéncia para a exploracédo oral, em cada momento.

12 Momento
Primeira e segunda paginas:
e Identificag¢do das personagens;
e Identificacdao do local/locais onde decorre a ac¢ao;
e Identificacdo do tempo e situacdo climatéricas;
e Identifica¢ao do tempo cronologico — hora do dia;
® Reaccdo do Lobo quando viu a Ovelhinha;
¢ Confirmacdo das expectativas do lobo;
¢ Confirmacdo ou ndo das hipoteses formuladas pelos alunos,
e Formulacéo de novas hipdteses para a continuacdo de leitura da narrativa.
Vocabulario: explicar o significado da palavra “Matreiro” ¢ “Ensopado”

— Solicitar os alunos para formularem hipéteses de resolugdo do problema do lobo
(questdo colocada de forma a manter os alunos interessados e com vontade de ouvirem a
continuagéo da histdria).

22 Momento:
e O que procura o lobo?
e O que ird acontecer a Ovelhinha?

e Como resolve 0 lobo os problemas da Ovelhinha?
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e Como fariam eles se fossem a Ovelhinha?

Vocabulario: explicar o significado da palavra, ou expressdo: “A barriga estava a dar

29 ¢¢ 29 ¢ 99 <¢

horas”, “azar”, “borrego recheado”, “solugos”, “contagioso”

— Solicitar os alunos para referirem situagdes que poderiam acontecer nesta historia para
posterior confirmagao:

e Comparacao das hipoteses dos alunos com a acg¢ao/narrativa;
e Referéncia aos tipos e caracteristicas dos personagens;

e (lassificacdo da atitude do lobo;

e Consequéncia dessa atitude.

— Solicitar os alunos para se pronunciarem sobre possiveis atitudes que possam acontecer
se 0 lobo comer a ovelha, (mais uma vez, esta solicitacdo pretende manter os alunos activos,
atentos e motivados para a leitura da historia).

32 Momento

e Nomeacao das atitudes do lobo;

e Reac¢do da © Ovelhinha’ perante aquela atitude;

e Comparacao das caracteristicas dos dois personagens;
e Atitudes, sentimentos que demonstram os dois animais;

Vocabulario: explicar o significado das palavras — alertar para as palavras que aparecem
em letras maitsculas, como se I€éem e o que significam: “HIC” e “RRRROONCHH”.

— Questionar os alunos sobre modos de acabar com o solugo ¢ dos verdadeiros motivos
pelos quais o lobo ndo consegue comer a Ovelhinha, & mais um estimulo a
imaginacdo/motivacdo que culmina no tema deste livro, a importancia da leitura e o ler por
prazer.

4° Momento

e Comparacao das hipdteses formuladas com as acgdes da narrativa.
e Solucdo encontrada e resolugdo do problema.

e Explicacdo da tristeza sentida ap6s a partida da ovelha.
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e Atitude tomada e consequente mudanca de sentimentos.
e Reaccdes do lobo quando regressa a casa.

Vocabulario:  explicar o  significado da  expressio  “Some-te  daqui”,
“CHUAC”,“BANG”,“ensopado”,“enlatado”,“agasalho”, “arrepender”e “estrondo”.

— A professora questiona como sera o fim do livro. Pronto a Ovelhinha morreu de frio.
Fecha o livro, como sinal da saida de casa da ovelha e como se j& tivesse acabado a histéria e
prop0e finais, para agucar a curiosidade e interesse dos alunos.

52 Momento

A professora volta a abrir o livro e conta o resto, o final da histéria. Em seguida os alunos
confirmam ou infirmam as suas hipdteses, analisam o léxico/vocabulario novo, definindo
palavras e conceitos.

7.1.3. DEPOIS DA LEITURA

7.1.3.1. Trabalho em Contexto de Turma

12 Momento - Ordenar os acontecimentos e recontar oralmente a historia.

22 Momento - Posteriormente faz-se a exploracdo oral da histéria através de pergunta
resposta pelos alunos, sob a orientagdo do docente.

32 Momento - Nesta altura a Inés (0 nosso caso) € chamada a seriar seis imagens da
Historias e respectivas legendas ‘Book Bits’. Desta forma pretende-se que a aluna compreenda,
integre melhor as acc¢bes da narrativa, explicitando o que € um resumo e uma sinopse da
narrativa.

Nota: O Book Bits consiste na apresentacdo, a aluna, de algumas frases, excertos de texto ou
imagens (neste caso particular), em tiras de papel, os quais depois de observados, o aluno vai
seriar/ordenar permitindo aos alunos inferir informacg&o acerca da historia. Deste modo o aluno
estabelece uma interacgdo com o texto a0 mesmo tempo que organiza e interioriza a narrativa. E
igualmente um bom material para desenvolver a comunicacéo oral. (para mais informacdes Yopp
& Yopp (2006) Cit por Azevedo 2007:74)

42 Momento - Resumo da Historia pelo grupo.
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52 Momento - Dramatizacdo da Narrativa (ou partes da mesma).

A partir daqui a Inés fara o mesmo trabalho que os colegas mas com o apoio da professora do
Ensino Especial. A professora distribui as ilustracdes, do livro, a aluna, para as ordenar,
colocando-as no quadro, e fazer um reconto oral da historia lida.

7.1.3.2. Trabalho Individual da Aluna: O Caso

- Actividades de compreensdo da narrativa, desenvolvimento lexical, conhecimento
explicito da lingua, dimensdo textual, expressdo plastica, (oral).

- Realizacdo de uma ficha de trabalho individual sobre a historia ouvida (anexo 5).

- Expressdo Plastica: llustracdo da histdria pela aluna (esta aluna ‘integra’ e ‘acomoda’ a
informacao recebida, com maior facilidade, através do desenho) (anexo 5).

- Numa aula posterior fard a leitura de partes da narrativa em Power Point, sera feita a
explicitacdo de conceitos, realizard o jogo didactico proposto, ao seu ritmo (anexo 6).

- Na 3?2 aula de Lingua Portuguesa realizara as restantes fichas (anexo 5) de aplicacédo e
avaliacdo de conhecimentos.

- As aulas de estudo do meio e de matematica incidirdo sobre 0 mesmo tema, mas serao
leccionadas pela professora titular de turma. Ficando a cargo da professora de EE, o refor¢o de
aprendizagens, a definicdo de conceitos, o esclarecimento de duvidas, através da realizacdo de
algumas fichas de trabalho que elaboramos numa sequéncia didactica que passamos a analisar
em seguida.

NOTA: Nao juntamos planificacdo dessas actividades das outras areas curriculares, pois o
interesse neste trabalho reporta-se ao estudo da Narrativa em Criangas Surdas, o papel da
ludicidade, das TIC e da ilustracdo na compreensdo, construcdo e desenvolvimento da linguagem
e de conceitos para os alunos surdos.

7.2. Avaliacédo do Caso

Passamos agora ao desenvolvimento da planificagdo reportando aspectos que

consideramos importantes para uma melhor compreensdo do estudo do nosso caso e avaliagdo do
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Criancgas Surdas Educadas Como Ouvintes — O papel da(s) Narrativa(s) de Recepcdo Infantil

mesmo. Assim, optamos por analisar cada ‘questdo’ individualmente a face do que era

solicitado, o porqué e a avaliacdo do trabalho da Inés — o CASO.

Esta unidade didactica foi apresentada a toda a turma pelo professor de educacédo especial,
no espago biblioteca escolar, com o intuito de promover através de actividades e estratégias
adequadas e diversificadas a integracdo da Inés nas actividades da turma e a cooperagdo entre

parceiros educativos (que pensamos ser muito importante).

De referir que a Inés — o caso — como ja afirmamos, é uma aluna surda, implantada com
implante coclear, com um défice na audi¢do, mas ouve e fala, é educada como ouvinte (ndo
como surda), mas apresenta dificuldades ao nivel da comunicacéo, linguagem e aquisicao de
conceitos. Aprende a linguagem e o portugués de forma formal tal como se de uma lingua
estrangeira se tratasse. E através das actividades de leitura que apreende a maioria do

vocabulario que depois é explicitado

Passamos agora a apresentacdo dos materiais construidos para o efeito e que foram
trabalhados com todos os alunos, pois a Inés realiza as suas aprendizagens integrada na turma,
acompanha o curriculo da turma apenas com adequac6es curriculares que consistem no reforco
de aprendizagens, definicdo de conceitos, desenvolvimento lexical (beneficia de aulas
complementares de terapia da fala) e condicdes especiais de avaliagdo que consistem na leitura
do enunciado pelo professor, ajuda na compreensdo e mais tempo para a realizacdo dos

trabalhos, com o apoio do professor de educacao especial.
7.2.1. Antes de ler

7.2.1.1. Unidade Didéctica de Lingua Portuguesa - Sentidos e Sentimentos

A Ovelhinha que

Veio Para o Jantar.
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Figura 6- Unidade Didactica de Lingua Portuguesa — Sentidos e Sentimentos — Capa.

7.2.1.2. Activacao de Conhecimentos Prévios

Activacd@io de conhecimentos prévios: =
: (Q Q«}(j-’)‘:)(} ALt C et O C}UJLQQ/(D/@\_(_‘} ~
- N -Q)@"\«)@ Moo & C,g;u;w S
P ctnsel ey oo & = 4 B At
S Ve

s = 2 oha ,;;-\‘o oSN e

Figura 7 - Activacdo de Conhecimentos Prévios
O que vai fazer o lobo a ovelhinha?
Dificuldades na escrita de frases/textos:

Podemos verificar analisando as frases escritas que as dificuldades da aluna se situam na
ortografia, nos conectores e determinantes. S&o visiveis as trocas de sons, provenientes das
dificuldades na andlise dos sons, consciéncia fonoldgica, consequéncia da surdez. Na palavra
‘lobo’, palavra que a aluna sabe escrever, ha uma troca de silabas. O mesmo ocorre na palavra
‘ouvelha’. A estrutura da frase esta correcta, respeita as regras de pontuacdo mas denota falhas
nos elos de ligacdo que por serem particulas pequenas o aluno surdo tem dificuldade em ouvi-las

e consequentemente em representé-las.

| Antes de ler:

j QUIE VAL

| Hiﬁgfeée:- Q/l\ < ‘,‘(“-\’\ﬁr— P> ot
'\ = J\MQ‘\ B —
Ik\- : ',Q 18 S =% =g g U <.
Figura 8 — Hipdtese
ii) Que Histodrias de lobos conheces?
iii) Como sdo os lobos das historias que conheces?
iv) Nova Hipdtese
- Que Histérias de lobos conheces?
- Como sdo os lobos das histérias que conheces? 7
Xonen .f'\xtf"ui\;-»-‘%'«-' W0 (0 ea oG ucdng e mer
< 1 ‘
Nova Hipdtese:
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Figura 9- Antes de Ler

Figura 10 — Hipotese 2

A aluna regista titulos de narrativas que conhece, activando conhecimentos prévios e
comunicando experiencias vivenciadas, pretende-se que a aluna se expresse oralmente

respeitando regras de intervencdo melhorando as suas intervengdes.

Com esta questdo pretende-se que o aluno registe caracteristicas das personagens ‘lobo’

das narrativas que conhece e assim formule uma nova hipotese sobre o desenrolar da narrativa.

A aluna e a turma levantam novas hipdteses acerca das personagens e do que se ird passar
na narrativa individualmente que registam por escrito. A aluna s6 respondeu por escrito a uma
das questdes. (a aluna escreveu o determinante em Os trés Porquinhos mas por estar fora das

margens ndo conseguimos que ficasse visivel na figura.)

v) Neste instrumento de recolha de informacdo, de escolha multipla, pretende-se aferir se apds as

actividades de pré leitura a aluna sabe o que iré fazer e para qué.

Antes de ler: Sim Ndo
Sei para que vou ler? ><_ ;
Percebi pelo titulo qual € o assunio do texito? ey |
Revi o que jd sei sobre o assunto? S |

Figura 11 — Sei Para que Vou Ler

A uma das questdes responde negativamente porque ndo tem a no¢do bem definida dos
conceitos, titulo e contetddo da narrativa. Ela compreendeu se pelo titulo sabia o que ia acontecer,

a historia. Denota dificuldade de definicdo de conceitos abstractos.
7.2.2. Depois de Ler
1) Sinopse

ApOs a leitura, dramatizagdo, interpretagdo oral, ..., referidas na no capitulo anterior -
planificacdo — reforcamos as aprendizagens atraves da sinopse (leitura do resumo escrito) como

forma de sistematizar os conhecimentos.
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i) Jogo Interactivo em Power Point (anexo 7). O mesmo se pretende com a aplicac¢do do
CD em Power Point. Constituem formas diversas de definir contetidos e interpretar a narrativa
em estudo. Os aspectos ludicos associados as novas tecnologias permitem aprendizagens
significativas, em especial nos alunos surdos, porque aliam aspectos visuais, interactivos,
aliciando a ‘descoberta’ de respostas motivadas por refor¢os positivos, que incitam a continuar a

aprender de forma ‘informal’ permitindo a auto-correcgdo e o respeito pelo ritmo de cada um.

Neste jogo que criamos para a interpretacdo e compreensdo da narrativa em estudo,
construimos instrumentos de trabalho com vista ao desenvolvimento lexical, definicdo de
conceitos e conhecimento explicito da lingua. Pudemos verificar que a aluna interage muito bem

com este tipo de materiais pelas razdes ja antes referidas.

Este é o aspecto fundamental na educacdo das criangas com dificuldades de linguagem,
neste caso especifico dos surdos ouvintes, ha a necessidade de diversificar as estratégias de
apresentacdo da mesma actividade, do mesmo objectivo. E necessario dar diversas respostas

equivalentes a mesma questao.

Este exercicio serve tambeém para ensinar a sintetizar, a extrair a informacéo essencial de

um texto ou narrativa.

(@ )

A Ovelhinha Que Veio Para o Jantar

Um lobo velhinho, esfomeado e matreiro, farto de comer sopa de legumes
todos os dias, desejou ter para o jantar uma Ovelhinha para fazer um ensopado.

Batem & porta, e surge uma Ovelhinha cheia de frio, triste e abandonada.

O Lobo procura logo uma receita para fazer um ensopado de borrego, mas varios
percalgos surgem e o lobo expulsa a Ovelhinha de casa pois receia fazer-lhe mal.

Repensa a situagdo e aflito corre a procuré-la. Volta so, triste mas ao chegar a casa
encontra-a a lareira.

C )

Figura 12 — Sinopse

iii) Depois de Ler - Ouvir e desenhar.
iv) Ouvir e Desenhar
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Depois de ler foi aplicada a uma ficha de registo sob a forma de ilustragdo/expressao
plastica.

Concluida a audicdo, visualizacéo, interpretacdo e dramatizacdo da historia, solicita-se a

aluna a ilustragdo de uma ‘ac¢do’ da narrativa especifica.

—Ai,. ail Que azar o meul Quem € gue come uma Ovelhinha com solucos? ATS

pode ser contagiosol =
O problema € que o lobo ndo percebia nada de solugos. Como € gque se acabava

com =les?

Figura 13 — Ouvir e Desenhar

Avaliacdo da representacdo grafica/expressdo plastica. As respostas onde a aluna possa
responder por ilustracdo os resultados sdo excelentes. Com esta aluna € muito importante criar
instrumentos de avaliacdo especificos onde as respostas possam ser de ligacdo imagem palavra
ou frase, ilustracdo de conteudos, legendagem de imagens. Se ela puder responder por desenho
em alternativa a linguagem escrita ela atinge um nivel de sucesso muito superior, porque a sua
representacdo reveste-se de todos os pormenores que pde vezes alia a palavra escrita. (Nao seréa

esta forma de comunicar a ser tomada em conta em casos concretos?)

v) Desenvolvimento Lexical: Sentimentos
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Esta narrativa é muito rica em atitudes que apelam a sentidos e sentimentos. A partir
destas sensacOes depois de ter dramatizado essas situagdes de ter realizado o jogo em power
point, pretende-se agora avaliar se todos os conceitos abstratos relaccionados foram apreendidos.

Em caso negativo os mais dificeis serdo novamente trabalhados.

Sentimentos:

R

2 \
> Lo \‘-" ¥
> ~ _Sario.eubha de

)
LT\

Matreiro Arrependido
Preocupado Pensativo o
Aflito & Desamparadac
Triste: Consolada «
Eufdrico &— Embaragado «>
Admirado ¢ A Lo~ Aorada

Figura 14 — Desenvolvimento Lexical: Sentimentos

Este exercicio é particularmente dificil, os contetidos sdo abstractos e subjectivos.

A aluna apesar da sua capacidade mimética bastante desenvolvida e das imagens serem
muito expressivas revelou algumas dificuldades nalguns casos. Ainda assim foi positiva a sua
prestacdo e a avaliacdo serve para isso mesmo aferir as aquisicdes efectuadas e os aspectos a

trabalhar.

O facto de as palavras estarem anotadas reflecte a preocupacdo em nao repetir o erro

ortografico ao mesmo tempo que se fomenta a integracao/assimilacao de vocabulos novos.

A nossa maior preocupacao € ensinar. A avaliagao constitui um elemento da aprendizagem,
para o docente se situar, reformular e reorganizar o processo de ensino aprendizagem. Este
aspecto ¢ muito importante em alunos que ja ‘transportam consigo uma carga negativa’, um
factor que condiciona a sua aprendizagem, tanto mais que neste caso, a Inés, € extremamente
inteligente e trabalhadora mas necessita de trabalhar muito, muito mais, que 0s seus pares para

conseguir acompanhar a turma.
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vi) Explica As Imagens Por Palavras Tuas

Escrita de frases correspondentes as imagens criando assim uma sequéncia de acgoes.

(Y -2

= .A e,

T <
L Ao > O »‘Q?CX AT (&3
= ’{:ﬁv =

-3 3 [N
= -
;}‘i’f'\; O~ C A Vo /> o X & e

<

oD IO NSCR O\ BUG A A a}?){‘ﬁ«yxg )

Castelo Branco 2010

Figura 15 — Escrita de Frases: Explica por Palavras Tuas

Daqui se pode inferir de que estes alunos deverdo ter condi¢cdes especiais de avaliacao de
forma a assegurar a correccdo dos seus trabalhos como se o portugués para eles fosse uma lingua
estrangeira. O portugués e a leitura sdo para o aluno surdo um meio de aquisigdo da linguagem

de forma formal e ndo como os alunos normo ouvintes um processo adquirido informalmente.

vii) Conhecimento Explicito Da Lingua

Prova Real- Voltamos novamente ao conhecimento explicito da lingua e vamos avaliar o

conhecimento das caracteristicas das personagens.
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Prova Real

T oo
Proos pla COM _ M E
FoxXi Mo EENo
s B lNAL B GRAVDE
So=1NYaxs = _
et Di Pa ARMCOEIRO
EStFomnmen DA Eo=o ME ADO

Figura 16 — Conhecimento Explicito da Lingua: Prova Real

viii) Escreve Palavras da Familia de Ovelha

Exercicio para aferir o desenvolvimento lexical e graus dos nomes.

Escreve palavras da familia de ovelha:

o =

e

Figura 17 — Desenvolvimento Lexical: Familia de Palavras

Esta é outra questdo de desenvolvimento lexical que a aluna responde em fungdo de

exemplos trabalhados anteriormente com sucesso. Esta questdo é de dificil execucdo para alunos
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surdos, como a Inés, pois implica uma consciéncia fonoldgica, uma analise fonémica que o0s
aparelhos auditivos demonstram dificuldades de descodificagdo — um conjunto de palavras com
um nucleo igual que variam no final por vezes num s6 fonema (por exemplo alguns plurais) ou

divergem bastante do nucleo da palavra (por exemplo os plurais irregulares).

ix) Conhecimento Explicito Da Lingua: Onomatopeias

Neste exercicio pede-se ao aluno que ligue os sons onomatopaicos a imagens da historia
relacionado desta forma sons, trabalhando a consciéncia fonética. Aqui como no exercicio

seguinte a aluna realizou o trabalho sem dificuldade.

Onomatopeias

Liga cada imagem a sua onomatopeia:
= TRUZI TRUZI!

= BRRR... BRRR...

e CHUAC |

e HITC, HIC!

LA, LA, LA, LAI

e BANG !

Figura 18 — Conhecimento Explicito da Lingua: Onomatopeias

x) Estudo Acompanhado — consolidacdo e aplicacdo de conhecimentos de lingua

portuguesa através de fichas de trabalho.
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Bocola Basica X Fiage
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i Onomatopeias
Onomatopeias sao palavias gue T en it arn
reprodu=ixr os sons da nature=a, o= Somns
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Figura 19 — Estudo Acompanhado - Conhecimento Explicito da Lingua: Onomatopeias

No Estudo Acompanhado apresenta falhas fonéticas no exercicio. Por ser de reviséo e

aplicacdo esta ficha ndo foi explicada no momento e foi realizada sem ajuda.

xi) Confirmac&o da Hipotese: O Que Fez O Lobo A Ovelhinha? Registo da confirmacéo

da hip6tese ou nao.
A aluna responde correctamente, apesar de utilizar frases muito simples mas correctas

(pensamos que é uma defesa dela para combater o erro, a frase simples.

O QUE FEZ O LOBO A OVELHINHA?

Confirmacdo da Hipdtese:

%&ewwm QC’V\E 7@ 2

=D cowruen /‘; NS

)

Figura 20 — Confirmacdo da Hipdtese

xii) Plano Fonoldgico
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Consciéncia fonoldgica

Este exercicio promove o desenvolvimento da consciéncia fonologica, a divisao silabica,

assim como articulacéo e integracao de novos vocabulos ao pintar uma bolinha por cada silaba.

E muito importante este trabalho nestas criangas com dificuldades de linguagem e défice
de audicao.

Plano Fonolégico

Consciéncia fonolégica
Pinta uma bolinha por cada silaba:

Enlatado [ 1-1 118 8]
Esfomeado o elslelele]
Ensopado O00C000
Preocupado (alglelelele
Desanimado lalsTaleclole]

Figura 21 — Plano Fonolégico — Consciéncia Fonologica

xiii) Lista de auto-verificacdo para depois da leitura:

Lista de auto-verificacdo para depois da leitura:
Compreendi o sentido global do texto?

Consigo dizer o que aprendi com este texto?

Percebi todas as palavras do texio?

Aprendi palavras novas com o texto?

Tomei notas sobre algumas partes do texto?

Ja reli o texto?

Fiquei com vontade de aprender mais sobre os animais do
Ttexio?

Apetece-me falar do texto que li com alguém?

XPXUx| W] x| X3

Figura 22— Lista de Auto-Verificacdo Para depois da Leitura

Consideramos de grande importancia a metacognicdo bem como a auto avaliagdo/auto

verificacdo para que o aluno possa ter consciéncia das suas dificuldades numa perspectiva
construtiva do seu saber e maior autonomia no seu trabalho.

135



Criancgas Surdas Educadas Como Ouvintes — O papel da(s) Narrativa(s) de Recepcdo Infantil

xiv) Trabalho de casa:

Sopa de Legumes

INngredientes:

ko reitodon
0d goincot

oan Ue o ShEtt 1 A
.'«% C Ot se

Ex _as 2

2 nSo0 i N0 C a0 g.bn.
[&]

Preparocéo:(_)).obgofx I

D i?r(,( .QC(/taA

< TR~ (st o5 alersd SAT-1 N
-
Paw-Lot s

= =3 ocx AcaSexrs e e s cTonn T o f
s > oy lAilO Aeh Mo I w Aex oo K ex. on SO o .
T dd erdinsert oy adde e Ineh e s, 2 P =
S benr o Lo Aerr o eccinse cocridada o o -‘[(»':\(c\(",
(gc»!it ]_;Z o ¢ 7
S S5tz om Loy

Locs u(l T o

o~ S [ - &
Nome: -{no> \6: e NPT A

e T Ak

Data:

Figura 23 — Trabalho de Casa — Recolha de Receitas
Serve para consolidar conhecimento, pesquisar, recolher e consolidar informacdes,

desenvolvimento da autonomia e responsabilidade, bem como dar a conhecer aos pais as
actividades que estdo a decorrer na escola.
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Capitulo VIII

8. Nota Conclusiva

A funcédo de andlise consiste, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), na interpretacdo e
compreensdo dos materiais recolhidos.

A medida que os dados s&o lidos destacam-se determinadas expressdes, comportamentos,
acontecimentos, formas de pensamentos, surgindo padrdes, regularidades e determinados topicos
que constituem categorias de codificacdo, tal como referem Bogdan e Biklen (1994), permitindo,
deste modo, classificar os dados descritivos.

O critério de categorizacdo pode ser de natureza diversa, segundo Bardin, L. (1977):
semantico (inclui categorias tematicas); sintactico (verbos ou adjectivos); lexical (palavras
sinénimas e com sentidos semelhantes) e expressivo (categorias que classificam as diversas
perturbacdes da linguagem, por exemplo.)

A validade do sistema de categorias criado verifica-se em funcdo da sua aplicagao precisa a
um conjunto de informacao, assim como da sua producdo no ambito das inferéncias.

Neste caso concreto o nivel de realizacdo, o tratamento das informacdes de natureza lexical,
sintactico e fonoldgico, foi efectuado através da técnica de andlise de conteudo, observacédo
directa e aplicacdo de instrumentos de recolha de dados (questionarios especificos elaborados
para o efeito) que passamos a analisar ao mesmo tempo que vamos fazendo a andlise de
conteddos.

A partir do plano de avaliagdo/intervencdo, construiu-se uma unidade didactica atendendo
aos conhecimentos da aluna, partindo do seu perfil de funcionalidade e de acordo com o seu PEI.
Numa perspectiva de inclusdo, através da adequacdo de actividades, estratégias e metodologias
pudemos verificar que é possivel planificar actividades que ao serem realizadas para toda a turma
permitem uma diversidade de estratégias e instrumentos de trabalho com vista a aquisicédo
de competéncias que permitem ndo s6 promover as aprendizagens, como ainda diversificar e
reforcar essas aprendizagens.

Por exemplo ao nivel da compreensdo da narrativa o trabalho em grupo/turma dispensa
inimeras consultas de dicionario porque ‘hd’ sempre um aluno na turma que sabe os significados,
sinénimos dos vocabulos novos; a tutoria de pares evita alguns momentos de aula expositivos,

por parte do professor, e desenvolve a aprendizagem por descoberta; na dramatizacdo de
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situacdes e sentimentos uma acc¢do “vale por mil palavras” na compreensido e integracdo de
conceitos; o trabalho em grupo e os aspectos da educacdo para os valores de que se revestem
muitas narrativas de recepcao infantil permitem uma intervencdo educativa do professor da
Educacao Especial no ensino dos Surdos mais valida do que o ensino individualizado. Nao
queremos com isto dizer que estes alunos ndo devam ter apoio individualizado, mas apoio no
sentido de reforgo das aprendizagens adquiridas nas aulas com os colegas, com a turma.

A ilustracdo pode promover a compreensdo da Narrativa de Recepcéo Infantil pois a
leitura de imagens a par da leitura ou audicdo de narrativa(s) influi na compreensdo da mesma,
como pode ser utilizada como instrumento de avaliagdo em alunos em que a expressdo plastica
seja uma das areas em que o aluno se expressa com maior facilidade. No caso da Inés esta area é
fundamental para a aquisicdo de conceitos e para avaliar a integracdo dos mesmos. Alias a aluna
alia muitas vezes o desenho a palavra como forma de completar a mensagem e € muito
expressiva.

Assim, a importancia da escolha da Narrativa para o aluno surdo deve ser ainda mais
criteriosa ndo s6 ao nivel do conteddo como também da imagem, ja que para estes alunos é
possivel construir conceitos pelo recurso a ilustracdo da Narrativa de Recepcdo Infantil ja que
eles processam a informacéo essencialmente por via visual.

De notar ainda que os aspectos ludicos associados as novas tecnologias permitem
aprendizagens significativas, em especial nos alunos surdos, porque aliam aspectos visuais,
interactivos, aliciando a ‘descoberta’ de respostas motivadas por refor¢os positivos, que incitam a
continuar a aprender de forma ‘informal’permitindo a auto-correcgdo e o respeito pelo ritmo de
cada um.

Pudemos verificar isso mesmo com 0 jogo que criamos para a interpretacdo compreensdo
da narrativa em estudo, onde construimos instrumentos de trabalho com vista ao
desenvolvimento lexical, definicdo de conceitos e conhecimento explicito da lingua. Tivemos
ainda em consideracdo os aspectos da metacognicao ao referenciar nos ‘livrinhos’e no Power
Point (jogo) dos alunos aspectos como 0s descritores de desempenho, conteldos programaticos,
actividades, auto-avaliacdo ou listas de auto-verificacdo (estes itens ndo séo totalmente novos
pois esta turma tem ‘aulas de PNEP”).

Ao longo da realizacgéo do trabalho procedemos a recolha de dados de anélise de conteudo
para o que construimos a seguinte grelha de observacéo com vista a avaliagao das actividades.

As Narrativas de Recepcao Infantil contribuem para aumentar o Iéxico e melhorar a
leitura/compreensdo da crianca surda educada como ouvinte. Este estudo permitiu-nos

concluir que a leitura de Narrativas de Recepcdo Infantil contribui para o desenvolvimento da
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Comunicacdo e Linguagem na crianga, promovendo a aquisicdo e compreensdo da leitura
permitindo também trabalhar o conhecimento explicito da lingua entre outros aspectos ou areas
de estudo, pelas inimeras possibilidades interdisciplinares.

A Narrativa de Recepcdo Infantil reveste-se de aspectos que influenciam as aprendizagens
dos alunos. Desde as actividades de pré-leitura que accionam os conhecimentos prévios dos
alunos, o papel do mediador na transmissdo da Narrativa criteriosamente escolhida, atendendo a
idade e caracteristicas do grupo de alunos, passando pela ilustracdo que suscitam motivacao,
aprendizagens de cariz ludico que apelam ao imaginario, até as personagens que desenvolvem
uma acg¢do no tempo, transportando-nos para outro(s) espagos, envolvendo todos o0s
intervenientes num clima de imaginagdo proficuo de informagdes, “vocabulos”, conhecimentos,
sensacOes e sentimentos, que produzem em todas as criangas uma maior predisposicdo para as
aprendizagens  constituindo  metodologias fecundas de ensinamentos /aprendizagens

interdisciplinares igualmente para os alunos surdos.

Os alunos surdos ndo podem ser avaliados em igualdade de circunstancias com 0s
alunos normo ouvintes mas também ndo como alunos deficientes. Estes alunos deverdo ser
avaliados como se o0 portugués constituisse uma segunda lingua porque é desse modo que lhe
deve ser ministrada, logo deveréo ser avaliados como uma minoria cultural.

A considerar ainda que o papel do professor de educacao especial no processo de ensino
do aluno surdo consiste em colaborar com o professor da turma ou disciplina nas adaptacdes
curriculares que ndo sdo sindnimo de redugdes no curriculo, pelo contrario a maior dos curriculos
de alunos com adequagGes incluem muitas vezes novas actividades, estratégias, metodologias,
aulas de refor¢o ou recuperacdo, outra lingua (LGP), ..., que sdo integradas nos curriculos destes
alunos.

A adequacdo de materiais e estratégias no ensino, elaboracdo de instrumentos de
trabalho e avaliacdo para os alunos surdos é de extrema importancia e pensamos que € ai que 0
papel que as narrativas infantis podem ocupar na educacgéo de alunos de minorias culturais,
ou com dificuldades de linguagem, um papel fulcral pela sua riqueza em todos os aspectos

referidos ao longo deste estudo e pelas suas possibilidades transversais e interdisciplinares.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo de caso tentamos realizar uma investigacdo aprofundada, uma investigacéo
particularmente apropriada para estudar o trabalho de uma aluna surda em contexto escolar com
alguma intensidade num periodo de tempo curto, uma semana, atendendo aos aspectos estudados
ao longo desta dissertacao.

Dadas as caracteristicas da aluna e do estudo ndo nos € possivel retirar conclusdes, nem
generalizar aspectos observados. Neste estudo o objectivo era essencialmente observar o
processo, 0 desenvolvimento de actividades adequadas a alunos surdos, ao caso particular da
Inés.

Assim, parece-nos importante reflectir acerca das actividades realizadas, conscientes das
limitaces do nosso trabalho, do muito que temos para aprender.

Consideramos que para os alunos surdos a ‘linguagem é uma porta fechada para a leitura e
escrita’ onde as leituras ‘orais realizadas pelo professor tém um impacto positivo na
compreensdo oral e escrita dos alunos e na acumulacao de vocabulario novo’ (Adam, 2007:9).
No entanto a leitura de tapetes narrativos para alunos surdos terd que revestir-se de cuidados de
escolha ainda mais criteriosos. Se para qualquer crianca a ilustracdo complementa a narrativa,
auxilia na compreensdo para o aluno com NEE surdo constitui uma fonte de informacao, ja que
estes alunos o seu canal principal de informacéo € a viséo.

Alunos como a Inés revelam grandes dificuldades na aquisicdo de vocabulario,
especialmente em simbolizar e na aquisi¢cdo de conceitos abstractos. Pudemos constatar estas
dificuldades com a apresentacao desta narrativa. Apos a leitura expressiva pelo professor a aluna
perdeu muita informacdo que mesmo complementada pela imagem atractiva, as paragens e
defini¢do de termos pelos colegas, ela por momentos estava ‘perdida’ no meio de tanta
informacdo. Mas com as diferentes interpretacdes da histdria, os aspectos de fantasia, de
imaginério, as personificagdes, 0s espacos, o tempo o narrador, 0s valores os sentimentos foram
sendo ‘sentidos’, representados e quase que saboreados (na receita da sopa).

A narrativa, a literatura infantil de pequenas obras permite o complemento escrita,
oralidade, som, imagem, imaginario, fantasia, simbolismo, viajar em diferentes locais e tempos

de uma forma maégica, motivadora e geradora, fecunda de enormes possibilidades e experiéncias
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positivas de aprendizagem, que ndo s6 a de descodificacdo da leitura, mas sobretudo de

compreensdo desta e prazer de ouvir ler, para vir a gostar de ler.

De ressaltar, no entanto a importancia da integracdo numa turma, da atencao em planificar
utilizando estratégias diversificadas que veiculem a mesma informacdo de diferentes formas.
Deste modo é possivel de motivar, interagir, dramatizar entre colegas gerando varias formas de
comunicar que os alunos pela sua diversidade conseguem transmitir e integrar em funcdo das
suas capacidades e especificidades individuais de integrar conhecimentos.

Outro aspecto muito importante a referenciar no trabalho desta turma é a seu modo de
estar, o didlogo e a entreajuda, a critica construtiva que eles fomentam, a reflexdo de aspectos
positivos e aspectos a melhorar, resultado das assembleias de turma que realizam e do trabalho
de formacdo civica que tem vindo a ser feito.

A apresentacdo de actividades fora da sala de aula, a utilizagdo de meios informaticos, o
caracter ludico da apresentacdo de trabalhos de verificacdo de aprendizagens, neste caso 0 jogo
informéatico e a ficha de trabalho, apresentada em livro, diversificando os instrumentos de
recolha de informacéo e os tipos de resposta em muito contribuem para a motivagdo e 0 sucesso
das aprendizagens.

N&o queremos com isto dizer que tudo foi facil, que a aluna apreendeu toda a informacao e
desenvolveu o seu vocabuldrio aumentando o nivel de proficiéncia linguistica num apice. Nao,
posteriormente ao trabalho de turma tem que ser feito todo um trabalho de definicdo de
conceitos, de aplicacdo oral de termos em novas frases, enfim, uma pandplia de exercicios de
articulacdo, definicdo, compreenséao e aplicacdo de vocabulos novos. O que podemos afirmar é
que as dramatizacdes, as ilustracdes os jogos informaticos, a expressdo plastica, a tutoria de
pares, sdo aspectos muito importantes no caso da Inés, quer pela sua acuidade visual para a
observacdo de imagens, quer pela representacdo na expressdo plastica, ou ainda pela sua
capacidade mimética e facial, na expressdao dramaética, sem deixar de referir as TICE, que
oferecem aos alunos o respeito pelo seu ritmo e a possibilidade de experienciar as vezes
necessarias a cada um individualmente.

Como professores de Educacdo Especial é importantes também realizar actividades
dirigidas a toda a turma e ndo so o trabalho individual, criando vinculos com a turma e néo so
com os alunos apoiados.

Com esta aluna despertamos para novas formas de ensinar, criamos diferentes formas de
avaliar, utilizando instrumentos de recolha de avaliacdo e sobretudo tomamos consciéncia da

importancia de estudar novas formas de interpretar a imagem, a ilustracdo, pois se ja sabiamos
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que era muito importante, ainda temos muita dificuldade em saber interpretar esta forma de
comunicagéo, que embora se revista de alguns aspectos subjectivos, por vezes ‘uma imagem vale
por mil palavras’.

No caso da Inés, a nossa pequena artista, foi a partir da imagem, da expressao plastica, que
nos ‘cativou’ para a ajudarmos a construir o seu conhecimento, que estabelecemos uma relagio
de ensino aprendizagem muito interessante ...

Em suma, consideramos que o estudo de caso apesar de ser trabalho com as suas
limitacGes, foi muito proficuo, pois permitiu-nos analisar todo o processo e assim reflectir,
avaliar as etapas do percurso desenhado, para construcdo de novas Unidades Didacticas,
planificando, reformulando, actividades e estratégias adequadas aos diferentes alunos que
constituem as nossas turmas tdo heterogéneas.

Fica-nos que muito temos por fazer e aprender, mas com esta dissertacdo demos ‘mais um
pequeno passo’ mas fica a promessa de que continuaremos a caminhar em direccdo ao
‘horizonte’.

Obrigado a todos 0s que nos acompanham nesta ardua caminhada.

142



BIBLIOGRAFIA

ABRANTES, P. (2002). Reorganiza¢do curricular do Ensino Basico: Avaliacdo das
Aprendizagens. Das concepg¢des as préticas. Lisboa: Ministério da Educacéo.

AGUIAR E SILVA, V.(1988). Teoria da leitura (82 Ed), Coimbra: Almedina.

AINSCOW, M. (1998). Necessidades Educativas Especiais na Sala de Aula — Um Guia
para a Formacéao de Professores. Lisboa: I1E, Ed. Unesco

ALARCAO, I. (1996). Ser Professor Reflexivo. In Alarcdo, I. (org.) (1996). Formacéo
Reflexiva de Professores. Estratégias de Supervisdo. Porto, Porto Editora

AMARAL, 1. (1991). Comunicagdo e Linguagem. In. F. Pereira (Coord.). A
Especificidade da Crianca Surda — O Aluno Surdo em Contexto Escolar (pp.39 — 47). Lisboa:
Ministério da Educacdo.

ANTUNES, A.; RICOU, M. (1998) Esfera Psicoldgica na Reabilitacdo Auditiva. In. R.
Nunes (Coord.). Controvérsias na Reabilitacdo da Crian¢a Surda. (pp.137-170). Porto:
Fundacdo Eng. Anténio de Almeida.

ANTUNEZ, S.; DEL CARMEN, L.; IMBERNON, F.; PARCERIA, A. ZABALA, A.
(1992). Del Proyecto Educativo a la Programacion de Aula. Barcelona, Grad.

AZEVEDO, F. (2006). Lingua Materna e Literatura Infantil Elementos Nucleares Para
Professores do Ensino Basico. Lisboa: Editora Lidel.

AZEVEDO, F. (2007). Formar leitores — Das Teorias as Praticas. Porto: Porto Editora.

AZEVEDO, F. e SARDINHA, M. G. (2009) Modelos e Praticas em Literacia. Lisboa:
Editora Lidel.

143



BALCA, A. (2007). “Era uma vez...” Da Literatura Infantil a Educa¢do para a
Cidadania, in Imaginérios, Identidades e Margens. Coord. Azevedo, Araujo, Sousa Pereira e
Filipe Araujo. Porto:Gailivro.

BALTAZAR, A. G. (1998) Parecer da Associacédo de Surdos do Porto sobre Implantes
Cocleares. In. R. Nunes (Coord.). Controvérsias na Reabilitacdo da Crianca Surda (pp.137-
138). Porto: Fundacdo Eng. Antonio de Almeida.

BAPTISTA, J. A. (2008) Os Surdos na Escola, A Exclusdo Pela Inclusédo, Colecgédo
FML, Vila Nova de Gaia.

BARBEIRO, L. F. (2007). O Ensino da Escrita: A DimensdoTextual. Ministério da
Educacao, Direccdo Geral de Inovacdo e de Desenvolvimento Curricular: Brochuras PNEP,
Lisboa.

BASTOS, G. (1999). Literatura Infantil e luvenil. Universidade Aberta.

BAUTISTA, (1997). R. Necessidades Educativas Especiais. Dinalivro, 12Edicéao. Lisboa:
Ed. Saber Mais

BETELHEIM, BRUNO (1994). Psicanélise dos Contos de Fadas, Lisboa. Livraria
Bertrand SARL.

BOGDAN, R. & BIKLEN, S. (1994). Investigacdo Qualitativa em Educacao. Porto.
Porto Editora.

BORTOLUSSI, MARISA (1987). Anélisis Tedrico del Cuento Infantil, Estudios
Alhambra.

BOUTON, C.P. (1977). O desenvolvimento da Linguagem. Moraes Editores. Lisboa

CERRILLO, P. (1990). Literatura Infantil y Universidad. In P. CERRILHO, & J.G.
Padrino (eds). Literatura Infantil. Cuenca: Universidad de Castilla-La Mancha.

CERRILLO, P. et al (2002). Libros, Lectores y Mediadores — La Formacion de los
Habitos Lectores como Proceso de Aprendizage. Cuenca: Universidad de Castilla-La Mancha.

144



CERRILLO, P. (2006). Literatura Infantil e a Mediacéo Leitora. In Fernando Azevedo
(Coord.). Lingua Materna e Literatura Infantil. Lisboa: Lidel.

CESAR COLL, (1996). Construtivismo na Sala de Aula, ,Editora Actual, 1996, capitulo
6: "Os Enfoques Didacticos".)

CERVERA, Juan (1992). Teoria de la Literatura Infantil. Bilbau: Ediciones Mensajero.

COELHO, N. N. (2000). Literatura Infantil: Teoria, Didatica. Sdo Paulo: Moderna.

DEPARTAMENTO DA EDUCACAO BASICA (1998). 1° Ciclo do Ensino Bésico.
Organizacdo Curricular e Programas. Mem Martins: Editorial do Ministério da Educacao.

DUARTE, I. (2008). O Conhecimento da Lingua: Desenvolver a Consciéncia,
Linguistica. Ministério da Educacdo, Direccdo Geral de Inovacao e de Desenvolvimento
Curricular: Brochuras PNEP, Lisboa.

FERREIROS, P. (1997). Las Concepciones Actuales de Educacion Moral. Apontacion
Desde la Perspectiva Cristiana. Consejo general de la Educacion Catélica. La Educacion en
valores. Madrid PPC, Ed. e Distribuidora S.A.

FIGUEIREDO, M. (2001), “Projecto Curricular de Turma — Os Componentes que Deve
Integrar.” Lisboa: Estria, Producgdes Graficas, SA.

FREITAS, M. J. (2007). O Conhecimento da Lingua: Desenvolver a Consciéncia
Fonoldgica, Ministério da Educacdo, Direccdo Geral Inovagdo e de Desenvolvimento Curricular:
Brochuras PNEP, Lisboa.

GIASSON, J. (1993). A Compreensdo na Leitura. Lisboa: Edi¢cdes Asa.

GOMES, J. A. (1996). Da Nascente a Voz: Contributos para uma Pedagogia da Leitura.
Lisboa: Ed. Caminho.

GOMES, J. A. (1998). Para uma Histdria da Literatura Portuguesa para a Infancia e a
Juventude. Lisboa: Instituto Portugués do Livro e das bibliotecas.

145



JIMENEZ, R. R.; PRADO, F. R. ; MORENO, L.; R.; RIVAS, A. M. (1997). O
deficiente Auditivo na Escola. In. R. Bautista (Coord.). Necessidades Educativas Especiais
(pp.349-375). Lisboa: Dinalivro.

KIRK, S. A.; GALLAGHER, J. J.(1987). A Educacdo da Crianca Excepcional. Sao
Paulo: Martins Fontes Editora.

KOZLOWSKI, L. (1997). Percepcédo Auditiva e Visual da Fala. Rio de Janeiro: Editora
Revinter.

KOHLBERG, L. (1985). The Just Community Approach to Moral Education in the
Theory and Practice. In M. W. Berkowitz e F. Osen (Orgs) Moral Education: Theory and
Practice. Nova Jersey e Londres: Lawrence Er Lbaum Associates, Publishers.

LEI DE BASES DA PREVENCAO E DA REABILITACAO E INTEGRAGCAO DAS
PESSOAS COM DEFICIENCIA (1999). Lisboa: Secretariado Nacional para a Reabilitacéo e
Integracdo das Pessoas com Deficiéncia.

MAGALHAES, M. L. (2006). “A Aprendizagem da Leitura”, in Fernando Azevedo
(Coord.), Lingua Materna e Literatura Infantil. Elementos Nucleares para Professores do
Ensino Basico, Lisboa: Lidel (no prelo).

MARCHESI, A. (1987) El Desarrollo Cognitivo y Linguistico de los Nifios Sordos.
Madrid: Alianza Editorial.

MONREAL,S. T. (Coord.) (1995). Deficiéncia Auditiva — Aspectos Psicoevolutivos y
Educativos. Méalaga: Ediciones Aljibe.

MERGULHAO, T. (2007). Literatura para Criancas: Contributo para uma
(Re)defenicdo, in Imaginarios, Identidades Margens. Coord. Azevedo , Araljo, Sousa Pereira e
Filipe Aradjo. Porto:Gailivro.

MESQUITA, A. (2007). Imaginario, ldentidade e Margens, in Fernando Azevedo
(Coord.), Estudo em Torno da Literatura Infanto-Juvenil, Porto: Edi¢des Gailivro.

MINISTERIO DA EDUCACAO, Departamento da Educacéo Basica (2001). Curriculo
Nacional do Ensino Béasico: Competéncias Essenciais. Lisboa: ME-DEB.

146



NUNES, R. & RODRIGUES M. (1998) Reabilitacdo Auditiva na Infancia — Poderes e
Limites da Intervencdo Médica. In R. Nunes (Coord.). Controvérsias na Reabilitacdo da Crianca
Surda. (pp. 25-52). Porto: Fundacdo Eng. Antonio de Almeida.

NUNES, R. R. (1999). A Audicdo e as Ajudas Individuais.. In. F. Pereira (Coord.). A
Especificidade da Crianga Surda — O Aluno Surdo em Contexto Escolar. (pp.21-29). Lisboa:
Ministério da Educacao.

ORTEGA,J. L. (1998: 45-86). Retardo del Lenguage en el Nifio Sordo. In. J. D. Segobvia. ;
F. P. Martinez (Coord.). Desarrollo Curricular y Organizativo en la Escolarizacion del Nifio
Sordo, Mélaga: Ediciones Aljibe.

PIAGET, J. (1998). A Linguagem e o Pensamento da Crianca. Martins Fontes: S&o
Paulo

PROPP, VLADIMIR (1970). Las Reices Historicas del Cuento, Madrid. Editorial
Fundamentos.

PROPP, VLADIMIR (1983). Morfologia do Conto, Lishoa: Veja.

REIS, A. C. (1998: 103-130) lgualdade de Oportunidades da Crianca Surda. In. R.
Nunes (Coord.). Controvérsias na Reabilitacdo da Crianca Surda. Porto: Fundacdo Eng.
Antonio de Almeida.

RICOU, M. ; SOUSA, A. ; ANTUNES, A. ; NUNES, R. (1998: 53-77). A Crianca Face
a Protese Auditiva. In. R. Nunes (Coord.). Controvérsias na Reabilitacdo da Crianca Surda.
Porto: Fundacdo Eng. Anténio de Almeida.

RIGOLET, S. A. (2000). Os Trés P — Precoce, Progressivo, Positivo, Comunicacédo e
Linguagem para uma Plena Expresséo. Colec¢do Educacdo Especial. Porto Editora.

SANCHES, N. (1999). As Tecnologias e as Ajudas Educativas. In. F. Pereira (Coord.). A
Especificidade da Crianca Surda — o Aluno Surdo em Contexto Escolar. (pp.33-36). Lisboa:
Ministério da Educacao.

SARDINHA, M. G. (2007). Formas de Ler: Ontem e Hoje in Formar Leitores das
Teorias as Praticas (coord.) Fernando Azevedo. Lidel.

147



SAUDE, O. M. (1995). Classificacdo Internacional das Deficiéncias, Incapacidades e
Desvantagens (Handicaps). Lisboa: Secretariado Nacional de Reabilitag&o.

SIM-SIM, I: SEQUEIRA, F. (1989). Maturidade Linguistica e Aprendizagem da
Leitura. Universidade do Minho: Instituto de Educacéo

SIM-SIM, 1. (1998). Desenvolvimento da Linguagem. Lisboa: Universidade Aberta

SIM-SIM, 1. (2002). Formar Leitores: a Inversédo do Circulo. In F.L. Viana, M. Martins
& E. Coquet (Eds.), Leitura, Literatura Infantil e llustracéo. Braga: Universidade do Minho.

SIM-SIM, 1. (2009). O Ensino da Leitura: Decifracdo. Ministério da Educacéo, Direccéao
Geral de Inovacéo e de Desenvolvimento Curricular: Brochuras PNEP, Lisboa.

SIM-SIM, 1. (2009). O Ensino da Leitura: A Compreensao de Textos. Ministério da
Educacao, Direccdo Geral de Inovacdo e de Desenvolvimento Curricular: Brochuras PNEP,
Lisboa.

TELMO, I. C.; SANTOS, M. P.; FERNANDES, M. A. ; MADEIRA, R. (1990). A
Crianca Diferente. Lisboa: Gabinete de Estudos e Planeamento do Ministério da Educacéo.

VYGOTSHY, L. S. (1979). Pensamento e Linguagem. 422 Ed. Lisboa: Edi¢cdes Antidoto.

OUTROS DOCUMENTOS:

MARTINS, Ernesto Candeias (1996) Compilacdo de documentos/Textos de apoio a
disciplina de ‘Investiga¢do em Educa¢do — Paradigmas de Investigacdo Educativa’, ESSECB -
Mestrado de Ensino Especial.

A Beira n° 8, Revista do Departamento de Letras da UBI, UBI: 2008

STEVE, S. DREIDEMYA, J. (2006); A Ovelhinha que Veio para o Jantar. Dinalivro.

- Centro de Psicologia do Desenvolvimento e da Educacdo da Crianga. (2007)
Classificacao Internacional da Funcionalidade Incapacidade e saude; Versdo para Criancas e
Jovens. Versdo Experimental traduzida e adaptada, com base na CIF (2003) e ICF-CY ( no
prelo). Porto: Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da educacdo da Universidade do Porto.

148



- Declaracgao de Salamanca (1994)

- Declaracdo dos Direitos da Crianga (1957 — reviséo)

- Declaracdo dos Direitos Humanos (1947)

- Constituicdo da Republica Portuguesa (2009)

- Decreto-lei n° 3/2008. D.R. | Série N° 4 (08-01-07), p 154 -164

- Despacho 7520/98 - Diario da Republica - II Série — n.° 104 - 06/05/1998 Ministério
da Educacao Gabinete da Secretaria de Estado da Educacdo e Inovacao

- Organizacdo Mundial de Saude. (2003). Classificacdo Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Saude (CIF). Lisboa: Direccdo-Geral da Saude.

- Portugal. Ministério da Educacdo. Direccdo Geral de Inovacdo e de desenvolvimento
Curricular. Educacdo Especial — Manual de Apoio a Prética. Lisboa: M.E., D.G.1.D.C.,

2008

Sites consultados:
http://www.if.ufrj.br/teaching/fis2/ondas2/ouvido/ouvido.html

http://www.implantecoclaer.org

http://infantil@graudez.com.br.

149


http://www.if.ufrj.br/teaching/fis2/ondas2/ouvido/ouvido.html
http://www.implantecoclaer.org/
mailto:infantil@graudez.com.br

INDICE DE ANEXOS

Anexo 1 — Autorizacdo de Recolha de Dados

Anexo 2 — Projecto Curricular de Turma

Anexo 3 — CIF — Classificagdo Internacional para a Funcionalidade

Anexo 4- PEI — Plano Educativo Individual

Anexo 5 — Unidade Didactica de Lingua Portuguesa — Sentidos e Sentimentos
Anexo 6— Power Point — Jogo Interactivo: A Ovelhinha que Veio Para o Jantar

Anexo 7— Grelhas de Observacdo/Avaliacado

150



@

AFONSO DE PAIVA

Grelhas De Observacao/Avaliacao Anexo 7

Grelhas De Observacdo/Avaliacdo das actividades desenvolvidas na Unidade Didactica da
Narrativa de Recepgéo Infantil — Sentidos e Sentimentos:

DOMINIO CAPACIDADES
LINGUISTICO
Definicéo Verbal Nomeacéo
Lexical (palavras e/ou conceitos) Ex. Diz o que é um
‘ensopado’?

Compreensdo de Estruturas | Completamento/ construgdo de

Complexas. frases.
Sintactico
Reflexdo Morfo - Sintactica | EX. Legendagem de imagens e
respostas por escolha multipla
no Jogo interactivo.
Segmentacdo E Reconstrucdo
Segmental.
Fonologico

Ex. Exercicios De Consciéncia
Fonoldgica E Onomatopeias.

Dominio e Capacidades Linguisticas em Analise. Adaptacdo de Sim-Sim Brochura PNEP- Leitura - A
Decifragdo (2009:5)

Avaliacéo dos Elementos da Narrativa: “A Ovelhinha que Veio Para o Jantar”

N&o Identifica Identifica (todos os
Identifica (alguns elementos)
elementos)
Titulo X
Personagens X
Espaco(s) X
Tempo X
Emocdes/Sentimentos X
Atitudes X
Sons/Onomatopeias X
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Anexo 7

Avaliacdo das Competéncias Propostas na Unidade Didactica

“A Ovelhinha que veio para o Jantar” - Sentidos e Sentimentos

LINGUA PORTUGUESA F| 1| S| B| MB
Leitura Decifracéo X
Nivel de compreenséo X
Compreenséo Oral Compreensao oral X
Expresséo oral X
Consciéncia fonoldgica X
Compreensdo Escrita | Ortografia X
Caligrafia X
Producéo de texto X
Conhecimento Explicito da Lingua X
Participagéo
Expressdo plastica
Expressdo dramatica
Legenda: F- Fraco, I — Insuficiente, S- Suficiente, B- Bom, MB- Muito Bom
Definicdo de Conceitos Abstractos
Sentidos A NA
Visdo X
Audicao X
Olfacto X
Tacto X
Gosto ou Paladar X

Legenda: A- Adquirido, NA- Ndo Adquirido
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Definicdo de Conceitos Abstractos

Anexo 7

Sentimentos

NA

Matreiro

Preocupado

Aflito

Euférico

X X| X| X| »

Embaracado

Admirado

Desanimado

Abandonado

Sozinho

Pensativo

Triste

Arrependido

X X X X| X| X| X

Consolado

Legenda: A- Adquirido, NA- Ndo Adquirido

Conhecimento Explicito da Lingua

Escrita de Frases

F

MB

Determinantes

Correcgdo ortografica

Estrutura da frase.

Sentido

Conectores, particulas de ligacéo

Pontuagéo

Legenda: F- Fraco, | — Insuficiente, S- Suficiente, B- Bom, MB- Muito Bom
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Instrumentos Observacdo/Avaliacdo de Conhecimentos ............. Anexo 7

1.Sinopse- A Ovelhinha Que Veio Para o Jantar — Pretende-se fomentar o | Suf
desenvolvimento lexical, utilizando novos vocabulos, bem como trabalhar o resumo escrito.

2. Antes de ler: Suf

2.1. O que vai fazer o lobo a ovelhinha?

Para motivar os alunos aquando das actividades de pré-leitura fazemos o levantamento
de hipoteses que os alunos registam para confirmar mais tarde.

2.2. Que Historias de lobos conheces? MB

O aluno regista titulos de narrativas que conhece.

2.3. Como sdo os lobos das historias que conheces? Bom

Com esta questéo pretende-se que o aluno registe caracteristicas das personagens ‘lobo’
das narrativas que conhece.

2.4. Nova Hipdtese — a turma levanta novas hipoteses acerca das personagens e do que | bom
se ira passar na narrativa.

3. Depois de Ler - Ouvir e desenhar: Apo6s a audicdo, visualizacdo, interpretacdo e | MB
dramatizacdo da histodria, solicita-se aos alunos a ilustragdo de uma ‘ac¢do’ da narrativa.

Conhecimento Explicito Da Lingua MB

4. Onomatopeias — neste exercicio pede-se ao aluno que ligue os sons onomatopaicos a
imagens da historia relacionado desta forma sons, trabalhando a consciéncia fonética.

Desenvolvimento Lexical Suf

5. Sentimentos: Esta narrativa € muito rica em atitudes que apelam a sentidos e
sentimentos. A partir destas sensacdes depois de ter dramatizado essas situacOes de ter
realizado o jogo em power point, pretende-se agora avaliar se todos 0s conceitos abstratos
relaccionados foram apreendidos. Em caso negativo os mais dificeis serdo novamente
trabalhados.

Conhecimento Explicito Da Lingua bom

6. Prova Real- Voltamos novamente ao conhecimento explicito da lingua e vamos
avaliar o conhecimento das caracteristicas das personagens.

7. Escreve palavras da familia de ovelha: exercicio para aferir o desenvolvimento | bom
lexical e graus das palavras.

8. Explica As Imagens Por Palavras Tuas:Escrita de frases correspondentes as imagens | bom
criando assim uma sequéncia de acgoes.

9. O Que Fez O Lobo A Ovelhinha? Confirmacdo da HipGtese: registo da confirmacéo | suf
da hip6tese ou nao.

Plano Fonoldgico Bom

10. Consciéncia fonoldgica - Este exercicio promove o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, a divisdo sildbica, assim como articulacdo e integracdo de novos vocabulos ao
pintar uma bolinha por cada silaba.

11.Lista de auto-verificacdo para depois da leitura: Bom

Consideramos de grande importancia a metacogni¢do bem como a auto avaliagdo/auto
verificagdo para que o aluno possa ter consciéncia das suas dificuldades numa perspectiva
construtiva do seu saber e maior autonomia no seu trabalho.

12. Trabalho para casa: serve para consolidar conhecimento, pesquisar, recolher | Bom
informacgdes dar a conhecer aos pais as actividades que estdo a decorrer na escola.

13. Estudo acompanhado — consolidagéo e aplica¢do de conhecimentos. bom

Legenda: F- Fraco, | — Insuficiente, S- Suficiente, b — bom, B- Bom, MB- Muito Bom
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