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Resumo

As criangas surdas, integradas num contexto educativo bilingue, aprendem a ler e a
escrever numa lingua oral-auditiva, lingua com carateristicas diferentes da lingua que
adquirem naturalmente que é visuo-espacial. A Lingua Gestual Portuguesa é a lingua
materna dos surdos, constituindo-se a Lingua Portuguesa, no modo oral e escrito, como
a sua segunda lingua. Face a escassez de instrumentos facilitadores do desenvolvimento
das competéncias de leitura e escrita em criangas surdas, esta investigagédo visa avaliar a
eficacia do programa de treino da competéncia lectoescrita para alunos surdos a
frequentar o ensino bilingue — Programa PODER. O programa de intervengio
concebido desenvolveu-se num processo de investigacdo-acdo e foi aplicado a seis
alunos surdos, a frequentar o 2.° ano de escolaridade do ensino basico, numa Escola de
Referéncia para a Educacdo Bilingue de Alunos Surdos. As respostas obtidas, através de
questionarios aos alunos surdos (6), foram analisadas qualitativamente. Para medir o
indice de legibilidade do texto e a facilidade de leitura, no Pré-teste e no Pds-teste de
lectoescrita aplicado aos alunos surdos, utilizou-se 0 “Indice de Legibilidade de Flesch-
Kincaid Grade Level” ¢ o “Indice de Facilidade de Leitura de Flesch” (ambos baseados
no comprimento das palavras e das frases). Os resultados obtidos indicam que o indice
de Legibilidade fica situado entre 7,0 e 10,0, o recomendavel e o indice de Facilidade de
Leitura enquadra-se no Nivel Al — Utilizador Basico. Os dados afiguram-se expressivos
para a validacdo do programa de treino e prova da sua eficacia, no desenvolvimento da
competéncia lectoescrita de alunos surdos integrados no ensino bilingue. Deste estudo,
retiram-se implicacGes para a intervencdo psicoeducacional da lectoescrita junto de

alunos surdos que frequentam o ensino bilingue.

Palavras-chave: surdos; bilinguismo; lectoescrita; programa de treino; investigacdo-
acao.



Abstract

Deaf children that are integrated in the bilingual educational context, learn to read and
write in an oral-hearing language, which has different characteristics than the visual-
spatial language that they naturally acquire. The Portuguese sign language is the native
language of the deaf, with the Portuguese language in oral and writing form as its
second language. Due to the shortage of enabling instruments in the development of the
reading and writing skills of deaf children, this investigation aims to evaluate the
effectiveness of the literacy training program for the deaf students attending bilingual
education — PODER program. The intervention program designed, was developed in a
process of investigation-action and was applied to six deaf students that are attending
2" grade of elementary school, in School of Reference for the Bilingual Education of
Deaf Students. The answers that were obtained, through questionnaires to the deaf
students (6), were analyzed qualitatively. In order to measure the readability index of
the text and their ease of reading, in the Pre-test and in the Post-test of literacy applied
to the deaf students, the “Readability Index of Flesch-Kincaid Grade Level” and the
“Ease of Reading Index of Flesh” (both based on the length of the words and phrases)
was used. The obtained results indicate that the Readability Index was measured around
7.0 and 10.0, the recommended amount and the Ease of Reading Index was around
Level A1 — Basic User. The data appears to be significant for the validation of the
training program, and proof of their effectiveness, in the development of the literacy of
deaf students integrated in the bilingual education. From this study, we obtained
implications for the psychoeducational intervention of literacy for the dead students that

attend bilingual education.

Keywords: Deaf; bilingual model; lectoescrita; training program;investigation -action.
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Introducéo

A linguagem, sendo um atributo exclusivo dos humanos, ndo é possuida por nenhuma
outra criatura (Heaton & Winterson, 1996) contudo, usar bem a lingua é saber usa-la de
forma adequada, em diferentes situagdes. Exprimir por escrito as nossas ideias,
contrariamente ao que se possa pensar, ndo € tarefa facil. Nem sempre temos retorno
imediato daquilo que se escreve, da forma como se escreve e da inten¢do comunicativa
utilizada. N&o falamos nem escrevemos por falar ou escrever, fazemo-lo para interagir
com 0s outros, no entanto escrita e fala tém papéis diferentes na sociedade, valoriza-se
uma ou outra conforme a utilizacdo que se lhes é dada. Ler significa poder ultrapassar
os significados imediatos mais evidentes dos factos, das situacOes e da experiéncia
(Morais, 1977). Da escrita emana a possibilidade daquele que escreve transcender 0s
limites da cultura que o envolve. Num mundo cada vez mais globalizado, utilizar a
escrita com proficiéncia é ser-se competente e comunicar intervindo socialmente. E uma
questdo de cidadania.

A educacdo dos alunos surdos atravessa as sociedades, em geral. Freire (2011) refere
que enquanto para os ouvintes a lingua, falada e escrita, apresenta duas variantes da
mesma estrutura linguistica, para os surdos, que nunca ouviram, as palavras ndo sdo
associadas a sons e tornam-se em rabiscos incompreensiveis. A surdez, apesar de nédo
privar os surdos da capacidade da linguagem, pode criar situacdes atipicas no processo
de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem oral, utilizada pela maioria dos cidaddos
ouvintes. Formando uma comunidade, cujo vinculo principal é estabelecido a partir do
dominio da lingua de sinais (Robertson, Quintela, Ramirez & Lissi, 2012), a
comunidade surda internacional, representada por organizagdes como a Federacao
Mundial de Surdos (WFD) e a Unido Europeia de Surdos (EUD), apoiadas em
documentos oficiais (a Resolucdo A2-n.° 302/87 do Parlamento Europeu, a Resolucao
n. 48/96, da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) e a Declaracdo de Salamanca
(1994) tem-se posicionado quanto a educacdo bilingue e bicultural dos surdos como
garante de um desenvolvimento harmonioso de criancas e jovens com surdez, aceitando
as linguas gestuais como uma questdo de direitos humanos.

Respeitando os principios expressos na Lei de Bases do Sistema Educativo e 0s
pressupostos e orientacfes das politicas do Ministério da Educacdo para o Ensino
Basico e Ensino Secundéario, foi homologado em 2011 o Programa de Portugués

segunda Lingua (L2) para Alunos Surdos (PL2). Assente num “modelo antropologico”

13



de perspetivar a surdez, o referido programa expressa as mudancas resultantes na area
da neurobiologia da surdez, das ciéncias da linguagem, das ciéncias da educacgdo e das
ciéncias cognitivas: o surdo tem um cérebro igual ao do ouvinte, a mesma aptidao para a
linguagem e para a comunicagdo, existindo linguas visuais acessiveis ao surdo, desde
que nasce. Estdo criados os meios para proporcionar os ambientes de aprendizagem
adequados ao seu pleno desenvolvimento, a sua integracdo escolar e social e a sua
qualificagdo para 0 mundo do trabalho (PL2, 2011, p. 5). Neste enquadramento, o PL2
preconiza que a lingua oral escrita seja trabalhada segundo os principios da
aprendizagem de uma segunda lingua, evidenciando o facto da L2 para alunos surdos
ser encarada como uma lingua especifica. Reconhecendo o modelo de educagdo
bilingue com base na igualdade, entre Lingua Gestual Portuguesa (LGP) e Lingua
Portuguesa escrita, o referido programa considera a LGP como a lingua materna/natural
do aluno surdo, a sua primeira lingua e a Lingua Portuguesa escrita e eventualmente
falada, como segunda lingua (PL2, 2011). O facto da LGP ser aquela que é acessivel as
criancas surdas nos primeiros anos de vida, ser a primeira lingua dos surdos, ndo retira
importancia ao dominio da Lingua Portuguesa (LP) como forma de acesso a relacéo
com os ouvintes (pais e meio circundante) além de ser a forma de aceder ao acervo
linguistico cultural e universal da humanidade.

ApoOs a Declaracdo de Salamanca (1994) o conceito de escola inclusiva passou a
legitimar a personalizacdo e individualizacdo do ensino, tendo em vista 0 sucesso
educativo de todos os alunos, assegurando-lhes a aquisi¢do de competéncias universais,
facilitadoras do exercicio de uma cidadania ativa. As dindmicas institucionais exigem o
fortalecimento das habilidades de ler e escrever, como elemento facilitador da
aprendizagem, em todas as areas do conhecimento e do saber. O ensino da leitura tem
sido, ao longo dos anos, um dos objetivos fundamentais do ensino basico, dado que,
grande parte das aprendizagens posteriores tem como veiculo os textos escritos. O
desenvolvimento das habilidades de leitura pode assim ser considerado o alicerce de
todas as aprendizagens escolares. Na escola transmitir ideias recorrendo a competéncia
da escrita é essencial, tanto mais que a avaliacdo, nas varias disciplinas do curriculo,
assenta na modalidade escrita. Atualmente, grande parte das dificuldades dos alunos
prende-se com a falta de profundidade da compreenséo leitora e, por conseguinte, com a
dificuldade de produzir textos escritos. Em criancgas ouvintes, grande parte do processo
de aprendizagem da escrita, inicia-se com base no “conhecimento oral” e na

estimulacdo das operacg@es linguisticas decorridas das experiéncias que desenvolvem.
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No aluno surdo, cuja lingua materna é a LGP, acedendo ao Portugués na modalidade
escrita € fundamental, desde tenra idade, criar a sua volta um ambiente propiciador do
desenvolvimento das habilidades de desenho e escrita fornecendo-lhe orientacbes e
instrucdes claras a este nivel. A aquisi¢do da lingua portuguesa, na sua vertente escrita,
abre caminho a plena integracdo dos surdos, ao permitir-lhes interagir em situacdo de
plena igualdade, quer com outros surdos, quer com ouvintes (PL2, 2011). No ambito da
linguagem escrita cabera a escola a sistematizacdo de atividades e projetos de
intervengdo que promovam o desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita,
transversais a todo o computo curricular do aluno (Decreto Legislativo Regional n.°
33/2009/M).

O programa de treino delineado, designado Programa Poder (Pensar, Organizar,
Decidir, Escrever e Rever) € um instrumento ao servico do desenvolvimento da
competéncia lectoescrita de alunos surdos a frequentar o 1.° Ciclo do Ensino Basico,
assente nos pressupostos da educacdo bilingue e bicultural destes alunos - a lingua
gestual do pais € a lingua natural da pessoa com surdez, fundamental para o seu
desenvolvimento afetivo, cognitivo e linguistico (Freire, 2011).

No capitulo | fazemos uma revisdo da literatura de referéncia no dominio da
comunicacdo e da linguagem, relacionando-a com o cérebro e respetivos hemisférios
cerebrais. Abordamos o conceito de surdez e apresentamos as principais ajudas
tecnoldgicas utilizadas pelos surdos como estratégias de reabilitacdo auditiva.
Relacionamos surdez e oralidade para abordar o conceito de fala e chegar a explanagédo
de lingua gestual portuguesa (lingua de sinais). Falamos na relagdo crianca surda,
familia, escola e apresentamos uma breve perspetiva historica da educacdo dos surdos,
fazendo alusdo as Escolas de Referéncia para a Educacdo Bilingue de Alunos Surdos
(EREBAS) e ao bilinguismo como paradigma educativo na educacdo de alunos surdos.
Por fim, uma breve incursdo pelo conceito de lectoescrita focando-nos nas competéncias
de leitura e escrita dos alunos surdos, em particular.

O capitulo Il € dedicado ao estudo empirico. Nele damos conta da metodologia do
estudo, da questdo de pesquisa, objetivos do estudo, estruturacdo do projeto e
procedimentos, instrumentos de recolha de dados de que nos auxiliamos, da dindmica
psicoeducativa e dos resultados obtidos. Por fim, apresentamos a discussdo e as

conclusdes do estudo, deixando sugestdes para futuras investigacdes.
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Enquadramento teorico

Comunicar e educar na surdez - A linguagem

E por intermédio da linguagem que o Homem estrutura 0 seu pensamento, comunica
com os outros e demonstra o que sente. A linguagem rege a vida do homem ao permitir-
Ihe passar do sensorial para o racional (Goldfeld, 2002; Vygotsky, Luria & Leontiev,
1998). Na comunicacgéo, a surdez (entendida como uma forma de privagdo sensorial)
tem sido analisada como obstaculo. Desde os primordios da historia da educacdo dos
surdos que a comunicacdo ou a auséncia dela tem sido motivo de permanentes
preocupacdes (Ferreira, 2006, p. 58). A comunicacdo, no sentido de se ter acesso a
informacdo e desfrutar da possibilidade de se expressar, de compreender e de ser
compreendido é o principal problema do surdo, em contacto com a comunidade ouvinte
(Almeida, 2009).

A linguagem influi decisivamente as relages interpessoais, as quais permitem ao ser
humano um desenvolvimento social e emocional adequado (Silva, Kauchakje, &
Gesueli, 2003). No uso da linguagem mostramos 0 que somos e fazemos, posicionando-
nos perante o Outro. Esta ponte pode ser expressa pela oralidade, pela lingua de sinais
ou pela escrita. Segundo o dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (2003, p. 2285)
linguagem ¢ “qualquer meio sistematico de comunicar ideias ou sentimentos atraves de
signos convencionais, sonoros, graficos, gestuais, (...) o mesmo que lingua”. Por
linguagem também podemos entender qualquer sistema de simbolos ou objetos
constituidos como signos (linguagem das cores, por exemplo) ou como sistema
secundario de sinais ou simbolos criados a partir de uma dada lingua (Houaiss, 2003, p.
2285). As carateristicas especificas que a linguagem assume em cada comunidade
linguistica constituem a sua lingua (Sim-Sim, 1998). Os conceitos de lingua, linguagem
e fala foram sistematizados pela primeira vez por aquele que é considerado o pai da
Linguistica, Saussure (Bally, & Sechehaye, 2006) . Para Saussure a linguagem é
formada pela lingua e pela fala. A lingua é o aspeto social da linguagem, tida como
sistema de regras abstratas, formada por elementos significativos interrelacionados.
Despontando entre 0s 2 e 0s 4 anos, como forma de representacéo, a linguagem consiste
num sistema de significados ou simbolos que apresentam uma pessoa, um objeto, um
acontecimento ou um sentimento, previamente assimilado. A audigéo constitui-se como
um dos pilares do processo de aquisi¢do da linguagem permitindo o desenvolvimento da

linguagem verbal. O ser humano possui dois sistemas para reconhecimento e producao
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da linguagem: sistema sensorial (visual, auditivo e vocal) e sistema motor. Os surdos
privilegiam o sistema motor (Carvalho, 2013). As criangas surdas comunicam numa
lingua visuo-espacial, a lingua gestual que, conduzida pela visdo, usa o olhar, o gesto, a
expressdo facial, corporal e o espago. Segundo Ferreira (2006) a comunicacdo gestual
dos surdos que, por gestos, sem palavras, significam o que se pode ver e tudo 0 que 0sS
ouvintes falam, foi valorizada por Santo Agostinho (século V).

Localizada no hemisfério esquerdo do cérebro, a linguagem é uma capacidade inata que
0 ser humano tem para utilizar e compreender uma lingua, um sistema organizado de
signos discricionarios e convencionais partilhados por uma comunidade (Fromkin &
Rodman, 1993, citados por Correia, 2009, p. 58). Pode-se classificar em linguagem
verbal e linguagem ndo-verbal. A linguagem ndo-verbal (dos simbolos, gestos, sinais,
desenhos, expressdes) é utilizada maioritariamente para complementar a linguagem
verbal, quer na modalidade oral quer na escrita. Cada uma das modalidades apresenta
carateristicas, regras e simbolos diferentes. As vertentes da linguagem de compreenséo
e da linguagem de expressao correspondem, respetivamente, a rececdo de sons, gestos
ou sinais graficos e consequente interpretacdo da mensagem e a expressdo (producao)
ou seja, a construcdo da mensagem com base nas cadeias fonicas, na cadeia de sinais
gréficos (escrita) ou na sequéncia de gestos, para formar a mensagem (Sim-Sim, 1998).
A surdez congénita pré-verbal pode bloquear o desenvolvimento da linguagem verbal,
mas ndo impede o desenvolvimento dos processos ndo verbais.

Em estudos sobre a lingua de sinais americana (ASL), Bellugi, Van Hoek, Lillo Martin
¢ O’ Grady (1988, pp. 142-143), citados por Carvalho (2013, p. 33), concluiram que 0s
processos de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem tendem a ocorrer na mesma
altura para as criangas surdas e ouvintes. Esses processos apresentam o mesmo tempo
de maturacdo, as mesmas fases e as mesmas capacidades para criar sistemas
linguisticos complexos, quando as criancas sdo expostas a um input linguistico
adequado as suas possibilidades. Em estudos comparativos entre criangas surdas e
ouvintes, concluiu-se que a aquisi¢cdo da linguagem pelas criancas surdas segue 0s
mesmos estadios de progressdo da aquisicdo da linguagem pelas criancas ouvintes e
que, na fase de aquisicdo da linguagem, tanto as criangas surdas como as ouvintes, em
estadios precoces de comunicacdo, recorrem a expressdes gestuais. O que permite a
passagem do estadio das percec¢des para o estadio dos conceitos € a linguagem dos pais

que a crianga interioriza (Carvalho, 2013).
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Cérebro e linguagem

A linguagem e a comunicacdo, enquanto capitulo das Ciéncias Cognitivas, mereceram
uma atencdo especial quanto aos progressos realizados acerca do conhecimento do
cérebro (Toldbod, 1997). Tudo o que fazemos envolve 0 nosso cérebro. Considerada a
mais completa das estruturas vivas, o cérebro processa informacédo sensorial, coordena e
mantem as fungdes vitais do organismo. Cerca de um bilido de células nervosas
(neurdnios) trabalham por impulsos elétricos para coordenar as atividades fisicas e os
processos mentais que distinguem o ser humano de outras espécies. O cdrtex cerebral
(Figura 1) divide-se em dois hemisférios, hemisfério esquerdo e hemisfério direito,
ligados entre si pelo corpo caloso.

Sulco Lobo
central parietal

Lobo
occipital

Sulco
lateral

Lobo temboral
Cerebelo

Figura 1 — Lobos cerebrais

(https://vetneuro.wordpress.com/tag/cerebro/)

Os sulcos, central e lateral, por sua vez, dividem cada hemisfério cerebral em lobos
(frontal, parietal, temporal e occipital) especializados em determinadas funcbes, mas de
tal forma que, ao pensar, sentir e agir interagem uns com os outros e com as diferentes
partes do cérebro. Situadas no lobo temporal esquerdo existem duas importantes areas: a
area de Broca e a area de Wernicke (Figura 2). A area de Broca constitui 0 componente
sintatico e articulatério da linguagem, desempenhando um importante papel na
producéo do discurso, enquanto a area de Wernicke constitui 0 componente léxico e

semantico (Pereira, Reis & Magalhdes, 2003). Nos anos 50 e 60, o neurocirurgido
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Wilder Penfield afirmou que o cérebro da crianga “era plastico” relativamente a
linguagem. E aceite que o hemisfério esquerdo é dominante para a fala e para o
processamento da gramética e que o hemisfério direito é imperante para muitos dos
aspetos do processamento espacial. Sabe-se que a organizacao espacial é propriedade
Unica dos sistemas visuogestuais. Estudos recentes indicam que 0s processos Iéxico -
semanticos contornam um numero de regides do hemisfério predominante no lobo

temporal, parietal e regido pré-frontal (Pereira, Reis & Mgalhaes).

Motor cortex
Wernicke’s area
Broca's area

Figura 2 - Localizacdo das areas de Broca e Wernicke
(http://education.jhu.edu/)

Quando falamos, ouvimos ou escrevemos utilizamos 0s lobos temporais. A nivel
neurofisioldgico sdo as regibes temporais as responsaveis pela percecdo auditiva,
estando as regides occipitais envolvidas no processamento de informacéo visual e em
todos os processos mentais em que a andlise e a sintese estejam implicados. No que
respeita a lingua gestual, parece-nos interessante uma reflexdo acerca da organizacao
cerebral, dado que esta tem propriedades com competéncias especificas para cada um
dos hemisférios cerebrais. Bellugi, Klima e Hickok (2009, p. 48) afirmam ter sido
demonstrado que as linguas gestuais partilham da mesma estrutura linguistica das
linguas faladas, diferindo radicalmente nos sistemas sensorial e motor, através dos quais
a linguagem ¢é transmitida. Os autores constataram que dado que as duas maos sdo
articuladores independentes, frequentemente recrutadas para a realizacdo de

movimentos independentes, o défice observado numa surda congénita que sofreu de
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enfarte isquémico revelou que a Area de Broca desempenha um importante papel na
producéao dos gestos. Em relacdo a neurologia da compreensédo de gestos Bellugi, Klima
e Hickok (2009, p. 73), em resultado de tarefas realizadas por dezanove falantes de
lingua gestual com lesdes unilaterais do cérebro, concluiram que a compreensdo da
linguagem depende principalmente da integridade do lobo temporal esquerdo, néo
obstante a modalidade. Procurando compreender as bases biol6gicas da linguagem
humana, os autores provaram que a linguagem depende de sistemas neurais, cuja
organizacdo neurofuncional é independente da modalidade na qual a linguagem é
produzida demonstrando, por comparacdo entre surdos e ouvintes, que a funcdo
linguistica se sobrepde a forma visuo-espacial da lingua gestual e que a linguagem
gestual, em termos neurobioldgicos, é servida pelas mesmas estruturas cerebrais da
linguagem falada. As criancas surdas, filhas de pais surdos, adquirem a lingua gestual
da mesma forma que as criancas ouvintes filhas de pais ouvintes adquirem a lingua oral.
Bellugi, Klima e Hickok (2009) verificaram que existe uma separacdo entre linguagem
e funcbes visuo-espaciais ndo linguisticas. Indicam ainda a possibilidade de haver
estruturas anatomicas dentro do hemisfério esquerdo que facilitam a linguagem visuo-
espacial, diferentes das que facilitam a linguagem oral.

Sintetizando as respostas encontradas quanto a localizagdo e funcionamento da lingua
gestual (Amaral, 2006, p. 121) refere que:

- a organizacdo do cérebro para a linguagem dos surdos gestuantes é paralela a dos
ouvintes que utilizam a lingua gestual,

- pode-se admitir a possibilidade de existirem estruturas anatomicas no interior do
hemisfério esquerdo que facilitam a linguagem visuo-espacial, diferentes das que
facilitam a lingua oral,

- nas estruturas do cérebro podem existir processamentos particulares;

- a experiéncia auditiva ndo € necessaria para o desenvolvimento da especializacao
hemisférica, pelo que o som ndo € a Unica via de acesso a linguagem;

- as representacdes visuo-espaciais de natureza ndo linguistica situam-se no hemisfério
direito, tanto nos surdos como nos ouvintes;

- as representacOes visuo-espacias de natureza linguistica, nos surdos, situam-se no
hemisfério esquerdo.

Estes dados demonstram que, nos surdos, 0s dois hemisférios podem apresentar uma
separagdo entre o funcionamento linguistico e ndo linguistico quando estdo envolvidos

procedimentos visuo-espaciais.
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Trabalhando de acordo com o modelo interacionista de Piaget (1983), procurou
encontrar relacdo cognigdo/linguagem estudando as capacidades intelectuais de criancas
surdas. Procurou ainda saber se o postulado de Piaget (1983) acerca da cognicdo ocorrer
sem linguagem se aplicava a criancas surdas. Concluiu que as criangas surdas adquirem
as capacidades intelectuais pela ordem descrita por Piaget (1983), podendo ser mais
lentas ou ndo chegar aos estadios mais avancados se, por fraco envolvimento
sociocultural ndo Ihes for permitida interacdo com o meio. Chomsky (1965) referindo-
se ao pensamento e a linguagem diz ser evidente que o pensamento € um dominio
inteiramente diferente da linguagem. Embora a linguagem seja utilizada para expressar
0 pensamento e tenhamos necessidade absoluta da mediacdo da linguagem, talvez o
individuo ndo elabore certas estruturas complexas porque no seu meio o0 grau de
estimulacdo foi insuficiente para que as desenvolvesse. Dado que a cultura, a linguagem
e o diadlogo sdo fundamentais para o desenvolvimento infantil e que esta &, no surdo, a
area comprometida, as consequéncias de ultrapassar a surdez devem ir além da
dificuldade comunicativa atingindo todas as areas do desenvolvimento infantil. E este o
propdésito da psicologia sociointeracionista ao revelar que o estudo da crianca surda
deve abranger, para além da crianga surda, os seus interlocutores e a(s) cultura(s) de que
faz parte (Goldfeld, 2002, p. 16).

A aprendizagem leva & construgdo de memorias. E um processo neural complexo.
Aprendemos praticando, lendo, ouvindo, errando, observando, vivenciando. So vastas
as formas de aprender e cada pessoa € Unica nesse processo, regulado pelas emocoes,
pelos afetos e pelas memdrias formadas. Mas a aprendizagem pode ser pensada como
processo de mudanga, processo esse que ocorre no sistema da pessoa que aprende e nas
respostas por ela emitidas. A atividade do aluno passou a ser o ponto central do
processo de ensino-aprendizagem. Ligada a pedagogia, aprendizagem € uma
modificacdo do comportamento do individuo em resultado das experiéncias vivenciadas
(Moreira, 2009). Apesar das ideias de dois grandes precursores do construtivismo,
Piaget e Vygotsky, passarem a ser amplamente difundidas com a teoria
comportamentalista de Skinner, foi com Ausubel (2003) que ocorreu a distingdo entre
aprendizagem mecéanica e aprendizagem significativa (Tavares, 2003). Tendo em conta
as perce¢des do individuo, a vertente de aprendizagem cognitivista utiliza tanto dados
objetivos e comportamentais como dados subjetivos. Bandura engquadra-se na éptica

cognitivista da aquisicdo e regulacdo do comportamento e da motivagdo humana.
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Segundo Amaral (1993), Bandura atribui aos processos de pensamento uma forte
contribuicdo na motivagéo, no afeto e no modo de agir.

Cada espécie animal usa um dado tipo de percecdo para aprender. Os humanos valem-
se, predominantemente, da percecdo visual e verbal (Fleury & Fleury, 2001). Para os
autores a memoria visual humana é maior que a auditiva e a memaria verbal-visual é
maior que a oral. A quantidade de informagdes que pode ser adquirida na aprendizagem
verbal-visual € maior do que a que pode ser retida pela comunicacao oral. Um exemplo
disso sdo as linguas transmitidas oralmente que desaparecem enquanto as linguas
transmitidas pela escrita e leitura sobrevivem. Determinada por uma interacéo de fatores
bioldgicos, cognitivos, ambientais e psicossociais, a aquisicdo da linguagem oral
realiza-se por intermédio de um processo interativo que envolve a manipulacdo, a
integracdo e a combinacédo das formas e regras que Ihe estdo subjacentes. Desenvolvem-
se assim as capacidades de perceber e de formular, produzir linguagem, naquilo que se
designa por linguagem compreensiva e linguagem expressiva. Neste sentido, a
linguagem é um meio de conhecer, de organizar e até de controlar a realidade (Sim-Sim,
1998, p. 30). A linguagem ndo € uma capacidade estagnada, esta relacionada e
dependente de outras fungdes: audicdo, visdo, memoria, atencdo e funcdo motora. O
processo de aquisicdo da linguagem (pela rapidez e perfeicdo) é frequentemente
considerado como um dos feitos mais espetaculares do ser humano (Sim-Sim, 1998, p.
19). Piaget (1983), citado por Faria (1998), ndo considerou a verbalizacdo
imprescindivel ao processo de aquisicdo da linguagem. Para Piaget (1983) a linguagem
é o veiculo de simbolizacdo sem o0 qual o pensamento nunca se pode tornar realmente
socializado e l6gico. O pensamento, todavia, esta longe de ser uma questdo meramente
verbal (Faria, 1998, p. 8 e 9). Séo as acles que originam o pensamento l6gico, acdo essa
que nao pode ser substituida por palavras (Piaget, 1983).

O periodo de aquisicdo da linguagem ocorre sem nenhum esforco, sem instrucéo
explicita, em pouco tempo e da mesma forma em diferentes linguas (Quadros & Pizzio,
2010). Neste periodo, a crianca surda identifica um outro simbolo, por exemplo um
gesto, para representar 0 objeto conhecido. As criancas surdas elaboram gestos e
comportamentos simbdlicos de forma espontanea, utilizando-os no dia a dia. Este facto
corrobora a perspetiva de Piaget (1983) quanto a existéncia de uma funcéo simbdlica ou
semidtica anterior a linguagem. Nas criancas surdas, as primeiras palavras nao
aparecem antes dos dezasseis meses. As combinagdes de duas palavras, que constituem

0 inicio do desenvolvimento sintatico, também se produzem mais tardiamente embora
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se encontrem similaridades com as carateristicas que definem o desenvolvimento
normal da linguagem: as criancas ouvintes, tal como as criangas surdas, come¢cam a
combinar duas palavras quando o seu vocabulario contém cerca de 50 palavras. Baptista
(2012), citando Presnell (1973), refere que este observou um desenvolvimento sintatico
mais lento nos alunos surdos e que algumas aquisicGes (i.e. preposicoes) se realizam
numa ordem diferente da das criangcas ouvintes. Numa avaliagdo feita ao
desenvolvimento gramatical de criangas surdas, de idades entre os 4 e os 15 anos,
observaram-se diferencas qualitativas e um atraso significativo em relacdo as producdes
das criancas ouvintes (Geers & Moog, 1994). Com frequéncia, formas sintaticas
complexas ndo chegam a ser interiorizadas pelas criangas surdas, apesar de serem
trabalhadas com elas (Meadow, 1980). O grau e o tipo de perda auditiva afetam,
determinantemente, o desenvolvimento linguistico da crianga surda contudo, a
possibilidade das atividades de ensino que estiveram na base dessas aprendizagens nao

serem suficientemente apropriadas é grande.

A surdez

E por intermédio dos sentidos que conhecemos o mundo. Eles constituem-se como
ferramentas de comunicacdo e aprendizagem. Os nossos ouvidos sdo 0s 0rgaos
responsaveis pelo sentido da audicao e do equilibrio. Imagine que, de repente, 0 mundo
ficava em siléncio absoluto. Um mundo silencioso seria certamente diferente, mas néo
significava, no entanto, que ndo pudesse perceber 0s outros e comunicar com eles. A
audicdo, processo complexo ligado a voz/fala, consiste num dos cinco sentidos dos
seres humanos e resume-se na capacidade que o individuo tem para perceber e
interpretar o som (Hay, 2012) resultante do movimento das particulas do ar causado por
ondas de pressdo provocadas por fontes sonoras. Reconhecer, perceber e interpretar os
sons do ambiente s6 é possivel devido a existéncia e ao funcionamento ajustadado e
harmonioso de trés estruturas do sistema auditivo: o ouvido externo, o ouvido médio e o
ouvido interno que, ao captar ondas sonoras as convertem em cddigos neurais
suscetiveis de serem interpretados pelo cérebro (Figura 3).

Atribui-se ao sistema auditivo a identificacdo e o reconhecimento dos distintos sons do
ambiente. De fundamental importancia para nds engquanto seres individuais e sociais, 0
sistema auditivo recolhe informagdes que nos ajudam no desenvolvimento da

linguagem e da comunicagdo oral com outros individuos. Por intermédio da audicdo
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interagimos com o mundo, estabelecemos conexdes sociais e fortalecemos a nossa
identidade. Qualquer distdrbio ou transtorno no processamento normal da audicéo
(independentemente da causa, do tipo ou do grau de severidade) traduz-se numa
alteracdo auditiva, a qual determina uma diminuicdo na capacidade da pessoa ouvir e
perceber sons (Aranha, 2006, Lanzeta, 2008).

Quvido externo Ouvido médio OQuvidoe interno

Timpano Trompade Eustiquio

Figura 3 - O sistema auditivo

(https://hmsportugal .wordpress.com)

Esta alteracdo pode conduzir a atrasos significativos (Feinmesser, Tell & Levi,1982) na
linguagem e na fala, como os ouvintes a entendem, dado que um surdo “fala com as
méaos”. A deficiéncia auditiva, conhecida como surdez, traduz-se na diferenca que existe
entre a performance do individuo e a habilidade normal para detetar estimulos sonoros,
conforme os padr@es definidos pelo American National Standards Institute (ANSI). A
deficiéncia auditiva (perda total ou parcial da capacidade de ouvir) atribui-se a todo o
transtorno ou diminuicdo do funcionamento do sistema auditivo. Hipoacusia é um termo
de uso principalmente médico que se refere aos transtornos da funcéo localizada no
orgao periférico e no nervo auditivo (Monreal, Rosa & Hernandez, 1999). As causas de
surdez podem estar relacionadas com fatores genéticos ou hereditarios (resultantes da
mutacdo de um Unico gene ou da combinacdo de mutacdes em diferentes genes) e
patologicos (doencas adquiridas pela mée no periodo de gestacdo ou com a exposicao
desta a substancias toxicas). Nestes casos, a surdez atribui-se a causas pré-natais. Se a
surdez for provocada por parto prematuro, anoxia cerebral, trauma de parto ou infecbes
contraidas pela mée ou pela crianga estamos perante causas peri-natais de surdez nédo

genética. Mas a surdez também pode resultar de doencas adquiridas pela pessoa ao
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longo da vida ou redundar como consequéncia de determinados acidentes, do
envelhecimento humano e da exposicdo prolongada do ouvido a ruidos intensos (trauma
acustico). A surdez genética pode ser sindromica, se associado a este défice existem
outras carateristicas clinicas, ou ndo sindromica, acontecendo em mais de 70% dos
casos. Assim, de acordo com o periodo de aquisi¢do, a surdez pode ser dividida em
congeénita ou adquirida. Na surdez congénita a pessoa nasce surda ou ensurdece, por
alguma razdo. A surdez adquirida poderd ocorrer antes ou apds a aquisicdo da
linguagem designando-se, respetivamente, por pré-lingual ou pds-lingual. Moreira
(2009) aborda ainda o conceito de surdez peri-lingual que ocorre nas criangas que falam
mas ainda ndo leem, situacdo que pode conduzir a rapida deterioracdo da linguagem se
ndo for proporcionado um acompanhamento eficaz. A maior parte das formas pré-
linguais de surdez ou estdo presentes no nascimento (surdez congénita) ou tém inicio
precocemente, antes da aquisicdo da linguagem (Andrade, Resende, Goulart, Siqueira,
Vitor, & Januario, 2008). Na maioria dos casos, a surdez pré-lingual é grave, mas
estavel. O tipo de surdez ¢ central se a alteracdo se localiza do tronco cerebral as regides
subcorticais e cortex cerebral (Aranha, 2006) e periférica (a mais frequente) que ocorre
quando sdo atingidas as restantes estruturas do ouvido. A surdez periferica pode
subdividir-se em:

- condutiva, quando ha envolvimento do ouvido externo e médio;

- neurossensorial, se a localizagdo estd no ouvido interno, originando uma perda
auditiva qualitativa e quantitativa;

- mista, quando ha associacdo entre os dois tipos de surdez referidos, isto €, quando a

perda de audicdo se localiza no ouvido externo e/ou médio e interno (Figura 4).

Figura 4 - Perda auditiva condutiva (A); percetiva (B); mista (C)

(http://www.neurelec.com/pt/)
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Medida em decibéis (dB), a sensibilidade auditiva classifica-se em normal, ligeira (se a
perda auditiva variar entre 21e 40 dB), moderada (quando ocorre uma perda de 41 a 70
dB), severa (verifica-se uma perda de 71 a 90 dB), profunda (perda de 91 a > 100 dB) e
total (perda > 120 dB) ( Anexo 1).

Um individuo com perda auditiva ligeira desenvolve uma linguagem oral apesar de ter
dificuldade em ouvir sons distantes ou baixos (Figura 5). Por outro lado, se a perda
auditiva for moderada o individuo ndo percebe determinados sons apresentando
perturbacdo articulatdria e dificuldades na leitura e na escrita. Se a perda auditiva for
severa o individuo tem dificuldade em adquirir a fala espontaneamente dado que s
ouve sons vocais fortes e sons ambientais intensos. Na perda auditiva profunda s6 séo

percebidos 0s sons muito fortes e as vibragbes (Barbosa, 2011).
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Figura 5 — Graus de perda auditiva
(Russo & Behlau, 1993)
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Na surdez severa e profunda existe um impedimento na audicdo inteligivel da fala
ficando a crianca pouco exposta a lingua com sérias dificuldades em assimila-la. Nestes
casos, dificilmente a crianga desenvolvera espontaneamente a linguagem oral.

Podendo ocorrer em qualquer idade e como resultado de inimeras causas e riscos, a
maior incidéncia de casos de surdez verifica-se nas criangas (Martins, 2002) sendo o
risco a que um em cada dois recém-nascidos e latentes por mil nados vivos esta sujeito
muito relevante aumentando este de trés a nove por mil criancas em idade escolar
(Feinmesser, Tell & Levi, 1982, Parving, 1988, 1992; Monfort & Juéarez, 2001). A
Organizacdo Mundial de Saude (OMS) estima que 360 milhdes de pessoas apresentam
um grau de surdez, moderado a profundo bilateral e destes 32 milhdes séo criancas e
adolescentes com idade igual ou inferior a 15 anos. A quarta parte das causas da perda
de audicdo tem inicio durante a infancia. Em Portugal, segundo dados da Associacao
Portuguesa de Surdos (APS), estima-se que existam cerca de 120000 surdos sendo que,
na Regido Autonoma da Madeira (RAM), os censos de 2011 apontavam para 1314
pessoas surdas ou que ensurdeceram (APS, 2011).

O conceito de surdez e pessoa surda sofreram, nas Gltimas décadas, importantes avangos
difundindo a ideia de pessoa surda com énfase na “diferenca” e nao na “defici€éncia”.
Numa perspetiva clinica, a OMS entende deficiéncia como “qualquer perda ou alteracao
de uma estrutura ou de uma funcéo psicoldgica, fisiologica ou anatomica de carater
temporario ou permanente”. Assim sendo, a surdez € uma deficiéncia e ser surdo
significa ser portador de uma deficiéncia auditiva resultante de uma lesdo no aparelho
auditivo a qual se traduz na impossibilidade ou dificuldade em ouvir determinados sons.
Numa perspetiva sociocultural, aceite pelas comunidades surdas, Surdo é um individuo
de uma minoria linguistica e cultural com costumes, atitudes, valores e uma constituicdo
fisica diferentes. Os membros dessa cultura sdo surdos e a cultura designa-se Mundo
Surdo (Lane, 2006, p. 40). O surdo é uma pessoa que vivencia uma dificuldade que a
impede de adquirir naturalmente a lingua oral dos ouvintes, construindo a sua
identidade nessa diferenca, utilizando estratégias cognitivas, manifestacdes culturais e
comportamentais diferentes da maioria dos ouvintes. Para Ricou (2006, p. 278) ndo €
possivel abordar o fendmeno da deficiéncia auditiva perspetivando-a apenas como uma
deficiéncia sensorial. Existe todo um Mundo Surdo, toda uma cultura e identidade

surdas (Lane, 2006) que importa explorar.
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Estratégias de reabilitagdo auditiva: ajudas tecnoldgicas

O pavilh&o auricular do ouvido localiza e capta 0 som para o conduzir, através do canal
auditivo externo, até ao timpano. Este, ao vibrar, movimenta toda a cadeia ossicular
transmitindo a vibracdo a cdclea, cuja funcdo € proceder a transducdo eletroquimica da
vibracdo conduzindo-a, por intermedio das fibras do nervo auditivo, ao cérebro, onde
sera analisada e interpretada (Figura 6). Se, por algum motivo, ocorrerem lesdes numa
pequena parte do percurso que conduz o som através do sistema auditivo da-se uma
reducdo na audicdo, conforme referido.

Dado que uma das principais consequéncias da perda auditiva é a barreira na aquisi¢éo
das linguas orais, a surdez pode comprometer o desenvolvimento linguistico da crianca
tornando-a mais sensivel a outros estimulos do meio ambiente, tais como alteracGes de

luz, vibragcdes do pavimento e deslocagdes do ar.

Externo Médio Interno

ESTRIBO

Figura 6 — Conducdo do som no sistema auditivo
(http://www.sobiologia.com.br/)

A ideia de prevenir e detetar precocemente a surdez ndo é novidade. Antes da alta
hospitalar os récem nascidos sdo sujeitos a triagem auditiva neonatal por forma a, em
caso de surdez, atenderem-se a procedimentos de habilitacdo e reabilitacdo, no entanto
Lanzetta (2008) da-nos conta de que a confirmacdo da surdez até aos dois anos ocorre
em apenas 13% dos casos e a suspeita em 56% sendo que a mae € a primeira a

pressentir (em 72% das situacdes) e o0 tempo entre a suspeita e o diagnéstico ultrapassa,
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em 42% dos casos, 0s dois anos. De facto, a preocupacdo com a audicdo deve comecar
antes do nascimento do bebé pois nesta fase é possivel, por intermédio de exames
complementares, identificar problemas relacionados com a surdez. A partir da 20.2
semana de gestacdo o feto j& é capaz de escutar. Quando nasce distingue e reconhece a
voz da mée (Eisenberg, 1976).

No rastreio auditivo, o tipo de teste e o aparelho a utilizar sdo adequados a faixa etéria, a
suspeita diagndstica, ao grau de cooperacao e a atitude da crianga. O diagndstico de
surdez pode ser feito com base em testes psicoacusticos, acustico/fisiologicos e
eletrofisiologicos (Moreira, 2009). Para além dos métodos objetivos estdo disponiveis
métodos subjetivos de avaliar a audicdo. Segundo o Congresso de Mildo (1998) e o
Joint Comittee for Infant Hearing (1994), o diagndstico de perda auditiva deve ser
realizado até aos 3 meses de idade e, em caso de surdez neurossensorial, a intervencao
terapéutica deve acontecer até aos seis meses. Na reabilitacdo auditiva da surdez a
etiologia determinara quer o tipo de reabilitacdo (protese auditiva vs implante coclear)
quer o tipo de cirurgia (Moreira, 2009). A colocagédo so ¢ feita apos uma avaliacdo
criteriosa do caso por uma equipa multiprofissional. Para Moreira (2009, p. 44) o
recomendavel para a colocacdo do implante coclear séo os 12 meses de idade, dado que
antes disso existe maior risco cirargico e anestesico por lesdo do nervo facial no
entanto, como o desenvolvimento da percepcdo da fala, a producdo da fala e o
desenvolvimento da linguagem se iniciam precocemente acredita-se que quanto mais
prematura for a colocacdo do implante coclear maior beneficio a crianca surda tera a
posteriori. Na Suécia, um dos critérios de selecdo de criancas candidatas ao implante
coclear ¢ o facto de possuirem competéncias linguisticas gestuais prévias (Baptista,
2012).

A cdclea é formada por células ciliadas, estruturas com terminacfes nervosas capazes
de converter vibragdes mecanicas em impulsos elétricos que enviam as ondas sonoras
ao nervo auditivo, passando deste aos centros auditivos do cérebro. A descodificacdo de
um estimulo auditivo inicia-se na coclea e termina nos centros auditivos do cérebro
permitindo a compreensdo da mensagem recebida. A colocacdo do implante coclear
consiste na introducdo de um dispositivo eletrénico na cdclea por intermédio de
cirurgia. O trabalho de reabilitacdo e habilitacdo auditiva permite a crianca fazer o
maior uso possivel dum eventual residuo auditivo, sendo objetivo do trabalho
terapéutico que a crianca adquira a linguagem. E posta em énfase a recuperacdo da

audicéo, evidenciada pelo investimento na atencdo auditiva da crianga, principalmente
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durante a época da selecdo e adaptacdo do aparelho de amplificagdo sonora (Moreira,
2009, p. 39). Este esforco trara resultados mais proficuos se contar com o envolvimento
da familia em todo o processo (Sousa & Wieselberg, 2005) citados por Lanzetta (2008)
e com o acompanhamento da crianga por uma equipa multidisciplinar formada por
psicélogos, audiologistas, assistentes sociais, terapeutas da fala, professores e
otorrinolaringologistas.

As préteses auditivas permitem a crianca a utilizacdo da sua capacidade auditiva de
forma a otimizar a perce¢do de som. Amplificando os sons do meio envolvente, as
ajudas tecnoldgicas podem contribuir para o bem estar individual, social e emocional da
crianga pois a surdez, em particular a surdez neurossensorial, compromete a aquisi¢cao
da linguagem e o desenvolvimento emocional, social e académico da crianga (Moreira,
2009). Compete aos pais, 0s quais devem procurar informacéo junto de pessoas surdas e
profissionais credenciados, a decisdo de reabilitar a crianca surda com protese auditiva
ou implante coclear (unilateral ou bilateralmente). Sendo ouvintes, a esmagadora
maioria dos pais considera haver ganho auditivo com este tipo de reabilitacdo, traduzido
na melhoria da linguagem e da comunicacdo estabelecida com a crianga (Lanzetta,
2008) esquecendo, muitas vezes, que através da visdo o bebé surdo podera ter acesso a
uma lingua (Estanqueiro, 2006, p. 196). A Lingua Gestual (LG) pode ajudar nesse
desafio, especialmente em casos de perda auditiva neurossensorial profunda. Sera uma
lingua visual, imediata e completamente acessivel, possivel de se adquirir de forma
natural e sem esforco, tal como as criangas ouvintes adquirem a lingua falada por
intermédio da audicao.

No momento do seu nascimento a crianca é um ser puramente biolégico sobre o qual a
cultura ainda ndo atuou. Constitui-se, por isso, como um terreno virgem pronto a
receber qualquer tipo de influéncia cultural, bem como aprender qualquer lingua
(Duarte, 2006, p. 263). Quanto mais cedo tiver acesso a LG mais cedo a criancga surda
conseguird perceber as situacdes que se desenrolam a sua volta, pois esta lingua
desempenha um papel essencial no desenvolvimento intelectual e socioafetivo do surdo,
contribuindo quer para a formacdo da sua identidade pessoal quer para a plena
integracdo do individuo na sociedade. O dominio e a utilizacdo da LG por pais,
professores e outros profissionais que contactam com criancas surdas, aliado a
possibilidade dela poder ter referéncias de modelos surdos, de todas as idades, permitir-
Ihe-4 adquirir, em pleno, todas as dimensdes do seu desenvolvimento biopsicossocial e

obter melhores resultados na aquisi¢do do conhecimento.
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Surdez e oralidade: a fala

A surdez ndo priva os surdos da aptiddo da linguagem, mas pode gerar situacdes
andémalas no processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem oral, utilizada
pelos ouvintes. O maior problema dos surdos ndo esta em ndo ouvir, mas em nao falar
pois socialmente é esta a parte visivel (Batista, 2008). Nos casos de surdez profunda,
congeénita ou adquirida durante a fase pré-linguistica, o desenvolvimento linguistico
encontra-se mais comprometido e dependente de um conjunto de variaveis tais como o
tipo de modalidade educativa a que a crianca esteve exposta, a idade do inicio da
estimulacdo linguistica, o tipo de apoio(s) recebido e a capacidade de processamento da
informacdo, entre outras que condicionaram o seu estilo comunicativo e linguistico
posterior.

A voz é a emissdo sonora produzida pela laringe e a fala a articulacdo da voz para
produzir as palavras, a traducdo sonora da linguagem. A fala é o aspeto individual da
linguagem (Goldfeld, 2002). Resulta do movimento dos 6rgéos fono-articulatorios que,
por sua vez, provocam o movimento das particulas de ar, produzindo sons. Para
(Carneiro, 2012, p. 22), a capacidade de oralizar de um surdo, ndo é equivalente ao seu
grau/tipo de surdez. Nas criancas surdas s0 faz sentido falar-se de um dominio da
comunicacéo oral apos um prolongado e intenso processo de aprendizagem. O atraso no
desenvolvimento linguistico da crianca surda deve-se ao seu déficite auditivo e a
escassez de reforcos dos ouvintes perante a sua espontaneidade comunicativa. Por serem
verbalizacbes muitas vezes incompreendidas ndo recebem reforco ou reacdo adequada.
Estas reacGes podem inibir esforcos futuros da crianga surda na utilizacdo da linguagem
falada (Meadow, 1980). A detecdo precoce da deficiéncia auditiva, a utilizacdo de
proteses auditivas e a intervencdo precoce, com apoio de terapia da fala podem
contribuir para que a crianga surda ndo perca totalmente essas vocalizacGes (Baptista,
2012).

O grau de perda auditiva parece ser o Unico fator relacionado com a inteligibilidade do
discurso contudo, a consciéncia fonoldgica e/ou linguistica esta mais relacionada com a
inteligibilidade da fala do que o treino auditivo (Monreal, Rosa & Hernandez, 1999). A
principal via receptora de linguagem da crianca surda estimulada pela via oral ¢ a visao,
por intermédio da leitura labiofacial, mas estudos sobre a percecdo visual da fala nos
labios, ndo contando com o conhecimento linguistico, ndo supera 0s 33% dado que

muitos dos movimentos articulatérios sdo confusos e impercetiveis por via oral
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(Baptista, 2012). Para a autora, esta falta de informacgdo procura compensacdo por
intermédio da supléncia mental, segundo a qual, em funcdo do contexto, a crianga
imagina os contetdos que estdo a ser transmitidos. Ora, esta supléncia mental é possivel
e exequivel nalgumas situacGes. Ha situacBes de intercdmbio comunicativo que a
impedem ou dificultam. A leitura labial € uma tarefa muito cansativa, requerendo
grande esforco e muita atencdo da crianga surda, servindo para reconhecer o que de
antemdo € conhecido (Baptista, 2012). O grande objetivo do implante coclear em
criancas surdas € fornecer-lhes audicdo suficiente de forma a possibilitar-lhes o
desenvolvimento linguistico oral contudo, em casos de surdez profunda, as criangas que
usam proteses auditivas externas apresentam um desfasamento entre a idade linguistica
e a idade cronoldgica, que tende a aumentar com o tempo. Em algumas criancas
implantadas o nivel de desenvolvimento da linguagem aumentou para um nivel
semelhante ao das criangas ouvintes permitindo que a lacuna entre a idade linguistica e
a idade cronologica se reduzisse ou mantivesse constante. Estes resultados, apesar de
otimistas, ndo se verificam em todas as criancas. Para atingirem um desempenho de
linguagem com sucesso, as criangas devem dominar cinco vertentes do sistema de
comunicacgdo: fonologica, morfoldgica, sintatica, semantica e pragmatica. Young e
Killen (2002), citados por Baptista (2012), acompanharam durante cinco anos um grupo
de sete criancas a fazer uso de implantes cocleares, por forma a avaliar as suas
capacidades de linguagem recetiva e expressiva. Verificaram que os seus desempenhos
se situavam abaixo dos esperados em criangas ouvintes da mesma idade, apresentando
um padrdo de lacunas e competéncias nas suas capacidades linguisticas. Ha criancas
implantadas capazes de compreender e utilizar estruturas mais complexas, com uma
melhor articulacdo, mas existem outras que apenas usam palavras de conteldo,
necessitando de apoio gestual. Factores como privacao auditiva, idade da implantacéo,
tempo de uso do implante, quantidade e qualidade da informacdo proveniente do
processador de fala, modo de comunicacdo, ambiente sociolinguistico e familiar, gestao
educativa, conjugacdo de esforcos de pais, professores, terapeutas da fala e
audiologistas; qualidade das interacdes, atribuem-se a esta variabilidade (Baptista, 2012,
p. 27). Num estudo realizado pela autora, os dados da observacdo direta obtidos nas
sessOes de conversacdo induzida, permitem-lhe afirmar que os surdos implantados nédo
evidenciaram qualquer dificuldade em perceber as questdes colocadas, se estas se
referiam a aspetos do seu quotidiano e do seu interesse, caraterizando-se 0 seu discurso

oral por construcfes gramaticais corretas. Comparando as competéncia linguisticas orais
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de criancas surdas pré-linguisticas implantadas e de criancas ouvintes, a nivel da
compreensdo sintatica, em situacdo de conversacdo nao contextualizada e
contextualizada constatou que:

- as criangas surdas pré-linguisticas implantadas tinham um desempenho linguistico, ao
nivel da compreensdo sintatica, em situacdes de conversagdo ndo contextualizada e
contextualizada, inferior ao observado em criangas ouvintes;

- as criangas surdas pré-linguisticas implantadas evidenciaram maior variabilidade nos
desempenhos linguisticos ao nivel da compreensdo sintética;

- as criancas surdas implantadas aplicaram estratégias de compreensao sintatica idéntica
a das criancas ouvintes, evidenciando um padrdo de erros muito semelhante.

Refere também a autora que, no estudo feito, a variavel que evidenciou maior
significancia foi o ganho audioldgico: as criangas surdas implantadas com melhor
avaliacdo audiologica evidenciaram melhor compreensdo sintatica, quer ao nivel da
conversacdo ndo contextualizada quer ao nivel da conversagdo contextualizada
(Baptista, 2012, p. 29 e 30) .

Com a possibilidade de se recorrer ao implante coclear reacendeu-se a polémica
oralismo vs gestualismo. Ao comparar a lingua oral e a lingua gestual constatamos que
0S recursos disponiveis para a memoria e percecdo sao diferentes, contrastando com a
similaridade do carécter formal entre os dois modos.

E um facto que, apesar dos esforcos feitos pelas criancas surdas, do uso de suportes
tecnoldgicos e do apoio dos profissionais que convivem com estas criancas, muitas
criancas surdas tém dificuldade em perceber e produzir uma lingua oral, na modalidade
falada. Estudos que confrontam a percecao da fala e estimulos ndo linguisticos, como as
linguas orais e as linguas gestuais, comprovam que a fala deriva, especificamente, de
uma faculdade linguistica e ndo de capacidades cognitivas em geral (Martins, 2002).
Para Sim-Sim (1998, p. 53) apesar de importante, a articulacdo de sons é apenas um dos
aspetos da manifestacdo linguistica. A atribuicdo de significado a cadeias fénicas e a
organizacdo dessas cadeias, de acordo com regras (semanticas, sintaticas e
pragmaticas), sdo dominios a manipular no decurso do processo de aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem. Mesmo que SO possa ocorrer através da oralidade,
quando aqueles que convivem com a crianca surda ndo conhecem a lingua gestual, €
importante que a comunicacdo se faga. A lingua oral, principalmente na sua modalidade
escrita, € um meio importante para a aquisi¢do de conhecimentos. Grande quantidade do

que aprendemos transmite-se através da escrita tanto em casa como depois, na escola.
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Por isso, 0 éxito académico da crianca surda e os seus futuros sucessos profissionais
dependerdo, em grande medida, de uma boa gestdo da lingua oral, na sua modalidade
escrita e, quando possivel, na modalidade falada (Grosjean, 1999). Para que tal se
verifique é necessario proporcionar a crianga o contacto com as duas comunidades
linguisticas, fazendo-lhe entender que deve aprender e usar as duas linguas.

No nosso pais, avalia-se com mediocre o desenvolvimento linguistico alcangado por
grande parte dos surdos profundos, quando terminam a escolaridade obrigatoria. Julga-
se a sua deficiente aprendizagem lecto-escritora, 0s seus baixos rendimentos
académicos e a escassa competéncia e uso na lingua oral (Ferreira, 2006, p. 76). O
sentido da lingua falada pertence a tradicdo dos ouvintes, sdo eles que a ouvem (Garcia,
2006, p. 326). Para a autora, 0 processo de aquisicdo da lingua falada, respeitando as
competéncias do surdo, devera privilegiar a escrita, também ela visuo-motora,
articulada na lingua gestual para s6 depois, na medida do possivel, tentar a oralidade.

Na escola, transmitir ideias recorrendo a competéncia da escrita € essencial, tanto mais
que a avaliacdo, nas varias disciplinas do curriculo, assenta na modalidade escrita. Ora,
a escrita ndo € um ato espontaneo e a sua aprendizagem nem sempre se reveste de um
carater motivante para os alunos. Atingir um elevado grau de mestria na escrita decorre
de um processo dificil e sistematizante de aprendizagem. Aprender a escrita significa
adquirir um conjunto de aptiddes para transformar a globalidade, a simultaneidade e a
linearidade do modo oral ou visuo-espacial num outro espaco, tempo e contexto, com
espessura, dimensdes e logica propria: o texto escrito (Pinto, 2012). E tomar consciéncia
de que esse trabalho de colagem ou reconstrucdo € um modo auto-estruturado de
apropriacdo pessoal e de incorporacdo. O aluno deve estar preparado para realizar
diversas tarefas envolvendo a escrita, reconhecendo-lhe o mérito de ser uma ferramenta
indispensavel para o seu futuro (pessoal, académico ou profissional) pois a escrita,
mesmo numa sociedade audiovisual, € importantissima (Sim-Sim, 1998).

O embate negativo decorrente das perdas auditivas, sejam elas congénitas, genéticas ou
adquiridas, nas etapas iniciais do desenvolvimento infantil, é incontestavel. A audicédo
constitui-se como um dos pilares do processo de aquisicdo da linguagem, permitindo o
desenvolvimento da linguagem verbal. A surdez, severa ou profunda, causa danos
irreparaveis nessa forma de linguagem contudo, a linguagem humana néo esta limitada
ao ouvido e ao som, existem outros sistemas de comunicacdo simbdlica (Amaral, 2006,
p. 114), passados de geragdo em geragcdo que, na sua formacdo, se tornaram linguas

autonomas e independentes da lingua oral.
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A Lingua Gestual Portuguesa

A surdez é uma carateristica humana que transporta um contetdo cultural que tem por
base uma lingua (Jokinen, 2006). A lingua gestual é, de facto, um dos principais
marcadores da cultura surda (Sacks, 2010). No caso da LGP, hd quem acredite que ela
se limita a mimar o real recorrendo, de forma limitada, ao apoio da Lingua Portuguesa
para construir a sua expressao contudo, ela possui léxico, organizacdo e gramatica
prépria, distintas das lingua oral em que é utilizada. Empregue por surdos e ouvintes, a
LGP é a lingua natural dos ndo ouvintes portugueses. De facto, as linguas gestuais sao
as linguas naturais dos surdos. De producdo manuo-motora e rececao visual, a lingua
gestual foi criada, através de geracOes, por comunidades surdas. Percecionada pela
visdo, por se tratar de uma lingua visuo-espacial, 0s seus processos articulatorios tém
origem tridimensional no corpo e no espaco. A producdo da lingua gestual envolve
movimentos das maos aliados a expressdes faciais e movimentos corporais. Trata-se de
uma lingua cujo estimulo ndo é auditivo mas visual e a resposta ndo € oral mas manual.
Utilizando o canal visuo-manual, os surdos adquirem a lingua gestual de forma
espontanea, “com incrivel rapidez e uniformidade, a lingua natural da comunidade em
gue passaram 0s primeiros anos de vida — a sua lingua materna — usando-a criativamente
como locutores ¢ interlocutores” (Sim-Sim, 2005, p. 15). A aquisicdo da lingua gestual
realiza-se numa sequéncia de estadios: periodo pré-linguistico; estadio de um gesto;
estadio das primeiras combinacdes e estadio de multiplas combinagdes (Quadros, 2010).
Com analogias semelhantes as linguas orais-auditivas (o balbucio verifica-se nas duas
modalidades - balbucio oral e balbucio manual) aponta para o pressuposto de que o ser
humano possui capacidade linguistica, pressuposto que suporta a aquisicdo da
linguagem pelo ser humano, independentemente da modalidade linguistica.

O estadio de um gesto inicia-se por volta dos 12 meses e termina pelos 2 anos de idade.
Imitando os gestos dos outros a crianga surda comeca a reproduzir gestos com sentido.
Por essa altura surgem as primeiras combinacdes de gestos e a crianca surda exprime-se
acerca do que a rodeia. Entre os dois anos e meio e 0s trés anos surgem multiplas
combinagdes de gestos. Ocorre a “explosdo do vocabulario” e a crian¢a surda comeca a
usar frases para se expressar (Quadros, 2010, p. 37).

Como noutra lingua, entre grupos de surdos de diferentes paises existe uma lingua
gestual, conforme os pontos de vista e as capacidades para descrever o que 0s rodeia.

Sendo diferente em cada comunidade surda, a lingua gestual tem estruturas gramaticais
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préprias, distintas das linguas orais em que sdo utilizadas, mas também elas usam
metaforas, piadas e até jogos de linguagem (Goldfeld, 2002, p. 13). Considerada por
alguns e durante muito tempo uma lingua agrafa, a lingua gestual pode, hoje, ser lida e
escrita. O SignWriting é um sistema de escrita que permite ler e escrever sinais das
linguas visuo-espaciais. Concebido em 1974 por Valerie Sutton, este sistema surgiu pela
primeira vez na Dinamarca, inspirado num sistema escrito de dancgas. SignWriting
exprime as movimentagdes e as configuragdes das maos, as marcas ndo-manuais e 0s
pontos de articulacdo das linguas gestuais. Atualmente, é considerado um sistema global
de escrita, sem necessidade de passar pela tradugdo da lingua falada.

Conhecer uma lingua envolve perceber como ela se estrutura, para além de a produzir
com maior ou menor correcdo (Correia, 2009, p. 60). A partir da década de sessenta do
século XX, linguistas, psicolinguistas e neurolinguistas realizam os primeiros estudos
acerca das linguas gestuais (Carneiro, 2012). Amaral (2006) faz referéncia a dois
periodos no desenvolvimento de estudos sobre linguas gestuais. No primeiro periodo,
dos anos 60 aos anos 80, apesar da reestruturacdo do metodo oralista, deu-se o
reconhecimento da lingua gestual como lingua e defendeu-se o facto dos surdos terem o
direito de se constituir como minoria linguistica. Desenvolveu-se investigacdo acerca da
localizagd@o cerebral das linguas gestuais (atendendo a competéncia visual das pessoas
surdas versus a deficiéncia dos mecanismos auditivos até ai sobrevalorizados) e
fizeram-se estudos acerca de aspetos gramaticais da lingua, comparando-se linguas
gestuais e linguas gestuais e orais. As conce¢cdes em torno da educacdo de surdos
comecaram a mudar. No segundo periodo, finais dos anos 70 e década de 90, teve-se em
vista 0 estudo das etapas de desenvolvimento da aquisicdo das linguas gestuais bem
como da idade considerada critica para essa aquisicdo. Stokoe (1965) foi dos primeiros
linguistas a desenvolver estudos sobre a comunicacdo gestual, considerando a lingua
gestual uma lingua auténtica, a lingua da comunidade surda. Ao estudar a ASL, Sacks
(2010) considerou a méo o elemento fundamental na producédo do gesto sugerindo que o
estudo das unidades discretas da lingua gestual se chamasse quirologia (do grego Kiros
= mao) designando-se as unidades significantes por queremas. Por uma questdo de
nomenclatura e para p6r em evidéncia o carater linguistico deste sistema adotou-se a
terminologia da linguistica para o estudo da lingua gestual (Amaral, Coutinho &
Martins, 1994, p. 59). Stokoe (1965) distinguiu trés categorias de unidades discretas,
queremas: a configuracdo da mdo, a localizagdo e o movimento. Com estas unidades

discretas determina-se o significado global do gesto. Como nas linguas orais, a LGP
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pode ter varias traducgdes (segundo 0s sentidos) para uma mesma palavra em portugués
Ou ao contrério, um s6 gesto pode traduzir varias palavras de portugués. Segundo Silva
(2011) a configuracdo da LGP faz-se pela inventariacdo das configuracfes do Alfabeto
Manual Portugués (datilologia) e da numeracdo (Figura 7); das configuragdes do
Gestuério (Ferreira, 1995) e de acordo com as indicacGes de Para uma gramatica da
Lingua Gestual Portuguesa (Amaral et al, 1994).
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Figura 7 — Alfabeto Manual Portugués
(Amaral, Coutinho & Martins,1994)

Quanto ao ponto de articulacdo, Amaral, Coutinho e Martins (1994, p. 76) referem que
foram encontrados na LGP trés espacos articulatorios: espaco que abrange as varias
partes do corpo, espaco mais ou menos proximo do corpo e espaco de articulacdo da
médo dominante. Em relacdo a orientacdo, os autores referem, citando Liddell e Johnson
(1989), que a orientacdo da mao é importante, quer em termos de contraste lexical quer
em termos de funcionamento morfolégico (Amaral, Coutinho & Martins, 1994, p. 80).
Se na palavra “pato” isolarmos as unidades minimas e as combinarmos com outras
obtemos novas palavras (pato - gato). Em LGP se mudassemos qualquer uma das
unidades discretas obteriamos uma palavra diferente como em “cinco” e “sapato” que

séo representados pela mesma configuracdo da méo, partilham a localizagdo espacio-
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corporal sendo o movimento alterado. No plano morfoldgico, apesar de ndo existirem
preposicdes, artigos e conjungdes, as linguas gestuais apresentam um sistema de
estrutura e formacao de palavras e de divisdo das palavras em classes. A concordancia
em género sO aparece quando hd necessidade de tornar explicito o sexo de seres
animados, podendo aplicar-se gestos diferentes para cada um dos géneros (i.e.
boi/vaca). O nimero marca-se por VArios processos: incorporacdo; repeticdo do
movimento; redobro. As varia¢des das formas verbais (pessoa, nimero, tempo e modo)
sdo feitas por intermédio de um nome ou de um pronome sendo a indica¢do do nimero
reconhecida pelo sujeito. A temporalidade ¢ marcada por advérbios ou expressdes
temporais e pela forma neutra do verbo associada ao gesto de passado, futuro. A LGP, a
semelhanga das linguas orais, tem também formacéo de gestos compostos. Estes podem
acontecer por derivacdo, composicdo ou datilologia (Amaral, Coutinho & Martins,
1994). Stokoe (1960) reconheceu a organizacao sintatica da unidade gestual definindo
uma unidade discursiva como uma quantidade de atividades corporais com sentido
linguistico, antecedidas e seguidas por uma atividade corporal ndo linguistica (Amaral,
Coutinho & Martins, 1994, p. 121). A estrutura sintatica da LGP organiza-se segundo o
eiXo sujeito - objeto - verbo (SOV), mas pode variar em objeto - sujeito - verbo (OSV).
A estrutura sintatica apresenta uma ordem arbitraria. Tomemos, como exemplo, a frase:
“O Jodao comeu o bolo.” Se ocorresse inversao dos elementos “Jodo” e “bolo”, a frase
“O bolo comeu o Jodo.” pela restricdo semantica imposta a lingua portuguesa
considerar-se-ia agramatical. Em LGP pode ocorrer uma ordem aleatoria do gesto na
frase: “bolo comer Joao”; “comer Jodo bolo”; “bolo Jodo comer”. Em frases deste tipo a
ordem mais recorrente € a ultima, OSV. Os complementos indiretos sdo traduzidos em
LGP conforme as possibilidades de gestos anteriormente enunciadas. Relativamente aos
classificadores ou categorizadores estes definem a relacéo entre as unidades lexicais e 0
significado, atendendo ao facto de serem linguas visuais. Os verbos “abrir”; “lavar”
apresentam gestos diferentes, conforme o contexto. A utilizacdo de advérbios ou
pronomes interrogativos ocorre em LGP e Lingua Portuguesa. Em LGP, associada ao
gesto, nas frases interrogativas e exclamativas, utiliza-se a expressdao facial. A
construcdo da negacdo faz-se pelo gesto “ndo” acrescentado a frase neutra. Também
pode ser feita por intermédio do movimento lateral de oscilacdo da cabeca ou pelo gesto
correspondente a “desobedecer” (Amaral, Coutinho & Martins, 1994, p. 128). Em LGP
ndo existe discurso indireto. Eventuais mudangas do discurso indireto para o discurso

direto fazem-se por intermédio da expressdo corporal transferindo papéis diferentes para
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cada uma das posi¢cdes. Autores ha que acrescentam a estes dois parametros, por 0s
considerarem essenciais na estrutura da LG: a orientacdo da mdo e a expresséo facial
(aspetos ndo manuais). Correia (2009) fala na existéncia de um universal linguistico que
carateriza a LGP — a dupla articulagdo. Refere a autora que, do mesmo modo que na
Lingua Portuguesa, na LGP podemos encontrar dois niveis: o do significado e o do
significante. O significado é formado pela imagem mental dos conceitos e do
significante fazem parte as unidades minimas (Correia, 2009, p. 62). A LG é uma lingua
que faz uso das méos, dos bracos, da expressdo facial e corporal para transmitir a
rigueza do pensamento. Tem uma estrutura frasica prdpria, adaptada a um canal de
rececdo visual. Utiliza o espaco para produzir os gestos, localizar, estabelecer
comparagdes ou apresentar pontos de vista, indicar pronomes pessoais, 0 sujeito e 0
complemento indireto da acdo. Em LG a expressao adquire fungdes semelhantes as da
entoacdo na oralidade. Liddell (1986) considera a LG como uma reflexdo da sintaxe.
Em Portugal, o primeiro estudo linguistico sobre LGP seguiu-se a um Seminario
Interdisciplinar sobre “Linguagens de Signos” que teve lugar em 1983 na Faculdade de
Letras da Universidade de Lisboa (Antunes, 2013). Atualmente, a LGP esta enquadrada

no ensino (Figura 8).

COMO 1.2
LINGUA

LITERACIA EM
PORTUGUES

Figura 8- Enquadramento da LGP no ensino.
(adaptado de PCLGP, 2007)

Por intermédio da LG a crianca surda pode dispor de uma quantidade e variedade de
experiéncias, possuir conhecimento dos diferentes tipos de texto e descobrir o poder e as

potencialidades da linguagem porém, ndo é necessario ser-se surdo para falar lingua
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gestual. Ha ouvintes falantes nativos de LG e surdos que ndo a usam. Em contrapartida,
existem no mundo comunidades em que todos os seus membros utilizam a lingua
gestual, sistematicamente. A cultura dos falantes nativos de lingua gestual é uma cultura
visual e a sua utilizagdo aumenta as competéncias espaco-visuais dos utilizadores de
lingua gestual ouvintes, comparativamente aos que nao a utilizam (Franco et al, 2003).

Comunicar através da lingua gestual é para um surdo tdo importante como é a
comunicacdo oral para os ouvintes. Laborit (2000, p. 85) d&-nos conta disso: “N&o
obtenho resposta. Com os olhos esbugalhados, o outro fita as minhas maos como se eu
estivesse a falar chinés”. A aceitacdo das linguas gestuais € uma forma de aceitacdo do
Outro. E frequente as criangas surdas apresentarem quadros de hiperatividade que
poderdo originar problemas socioemocionais. Pensa-se (Tiber,1985, Virole, 1996) que
estes possam estar relacionados a incapacidade da crianca surda exprimir, a partir dos
seus significantes linguisticos, as suas vivéncias internas, mas este tipo de
comportamento cedera se for priveligiada a comunicacdo ao seu alcance, pelo uso da

lingua gestual, a lingua natural do surdo.

A crianca surda, a familia e a escola: mudancas e desafios

A surdez provoca um impacto forte no seio de uma familia ouvinte pressupondo
alteracdes na dindmica e nos papeéis desta, mobilizando as expetativas que os pais tém
acerca dos filhos. Ao tomarem conhecimento de que tém um filho surdo, os pais
ouvintes sdo confrontados com o facto de ter de aceitar uma série de novas situacoes
sendo evidente, num primeiro momento, uma tendéncia para ver a surdez como
deficiéncia e, portanto, para tratar a crianca como deficiente. Agindo dessa forma, os
pais mudam o modo de interagir com a crianca. Esse comportamento, resultante da
representacdo da surdez como deficiéncia, vai desencadear sentimentos e atitudes
inadequados, desfavoraveis ao desenvolvimento global da crianga, os quais podem
interferir também na interacdo social desta com outras pessoas surdas, interacao
essencial para o salutar desenvolvimento da crianca surda. Silva e Bastos (2013) refere
que antes da aceitacdo a familia de criancas com necessidades especiais passa por
quatro processos: fase do choque, fase da negacdo, fase da reacdo e fase da adaptacéo.
Na fase do choque os pais sentem-se confusos, sentem um bloqueio que pode chegar até
a fase da negacdo com questionamentos, acerca da competéncia dos profissionais de

saude, ou se traduz em formas de agir “como se nada acontecesse”. Esta é uma fase
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delicada (Silva & Bastos, 2013) pois a familia tem tendéncia a negar a surdez da
crianca. Na fase da reacdo, um turbilhdo de emocdes mistura sentimentos de fracasso,
ansiedade, culpa e irritacdo. SO na fase da adaptacdo, da orientacdo, 0s pais procuram
informacdo acerca do que fazer e como fazer.

E inegavel a importancia do papel da familia no desenvolvimento e na educagio da
crianca. A familia, além de ser a mais importante instituicdo responsavel pela
socializagdo da crianca é a base fundamental no processo de trocas do individuo com o
meio. Para Quadros e Pizzio (2010) é na familia que ocorrem as transmissdes de normas
e de valores sociais da estrutura institucional e é através da linguagem que essas normas
e valores sdo transmitidos. Quando existe no seio familiar de uma familia ouvinte uma
crianca surda a comunicacdo altera-se pois a auséncia da possibilidade de ouvir exige
dos pais ouvintes uma mudanca de atitude: romper as barreiras de comunicagéo.
Schlesinger (1988) enfatiza a importéncia do input linguistico dos pais na aprendizagem
de uma lingua pelas criangas surdas demonstrando como este pode ser modificado, em
particular pela atitude da mée e pela reacdo desta perante a surdez do filho. Os pais
ouvintes precisam de descobrir e conhecer o mundo essencialmente visuo-espacial que é
0 da Lingua Gestual (a verdadeira lingua gestual e ndo um codigo inventado) sem
esquecer que as criangas surdas precisam de ter a possibilidade de desfrutar do encontro
surdo/surdo (Quadros & Pizzio, 2010). O desenvolvimento da crianca surda inserida
num ambiente que lhe permita interagir com falantes de lingua gestual é td&o normal
como o de uma crianga ouvinte. Para o autor, o mais nefasto sobre a cognicao da crianca
surda ndo é tanto a perda da audicdo, mas “o que fazem a crianca”. Reconhece a
importancia de deixar a crian¢a surda “ser crianga” sem querer transforma-la numa
“crianga como as outras”, aproveitando a sua forma de apreender o mundo e os
conhecimentos. A crianca surda € uma crianca visual. A rececdo da comunicacdo e da
informacao na crianca surda concretiza-se atraves da visdo (Estanqueiro, 2006, p.196).
A qualidade das interac6es, pais ouvintes/filhos surdos e surdos/surdos, influenciara a
auto-aceitacdo da crianca surda refletindo-se em todo o seu desenvolvimento futuro.
Tendo acesso, sem barreiras, a0 mundo que a rodeia, a crianca surda desenvolver-se-a
adequadamente quer a nivel emocional quer a nivel cognitivo, linguistico e social, na
idade prépria.

A questdo da surdez é uma questdo de saide e de educacdo, mas €, acima de tudo, uma
questéo social (Duarte, 2013). Como qualquer outra crianga, a crianga surda precisa de

dialogar com os adultos sobre os seus pensamentos, as suas curiosidades, as suas
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davidas e sobre o que acontece ao seu redor (Silva & Bastos, 2013, p. 28).Quanto mais
cedo as criangas surdas contactarem com adultos surdos mais equilibrada sera a sua
identidade e melhores serdo as suas habilidades para a aprendizagem da lingua oral, no
modo escrito. Quanto mais estreito for o vinculo familia/escola maior serd o
aproveitamento do potencial da crianca surda (Quadros & Pizzio, 2010). A maioria das
criancas surdas sao filhas de pais ouvintes, com fraco dominio da lingua gestual e pouco
contacto com a comunidade surda, tornando-se imperativo rodear estas familias de uma
equipa multidisciplinar de apoio. Neste sentido, a United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (UNESCO) recomenda as escolas o
desenvolvimento de estratégias de cooperacdo com as familias por forma a que os
esclarecimentos necessarios a transmitir sejam elaborados numa linguagem clara e
acessivel (UNESCO, 1994, art.° 58° a 62°).

A educacdo dos surdos em Portugal, enquadrada no ambito da Educacdo Especial,
encaminha-nos para o Decreto-Lei n.° 3/2008 o qual, no seu artigo 3.2, refere que os pais
ou encarregados de educacdo tém o direito e o dever, nos termos da lei, de participar,
exercendo o poder paternal, em tudo o que se relacione com a educacdo especial a
prestar ao seu filho acedendo para tal a toda a informacdo constante do processo

educativo.

A educacéo dos surdos: breve perspetiva historica

A entrada da crianca na escola possibilita o processo de socializacéo e individualizagéo,
estimulando o desenvolvimento de relagdes afetivas com os colegas e a formacéo da sua
identidade. Neste processo, quer o papel da escola quer o dos pais e tutores é
fundamental.

As préticas sociais e educativas desenvolvidas para a educacao de alunos surdos foram
marcadas por muitos aspetos negativos: proibi¢cbes do uso da linguagem de sinais,
controle e castigo corporal, fracasso escolar maci¢o e outros (Skliar, 1998, p. 46). De
facto, foi para a comunidade surda um percurso arduo aquele que fez em defesa do
reconhecimento da cultura, da lingua e da igualdade de oportunidades dos surdos, numa
sociedade maioritariamente ouvinte. Historicamente, os surdos foram considerados
como pessoas de menor valor social e a sua lingua foi vista como mimica. Resignados a
rejeicdo da sociedade foram referidos como “incapazes” (Gomes, 2010; Sacks, 1998),

deficientes mentais, sem direito & cidadania e & educacdo (Martins, 2002; Carvalho,
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2007). Para os autores, esta visdo negativa dos surdos teve o contribuito do carater das
instituices que no passado acolheram criangas surdas, dum modelo patologico de
perspetivar a surdez e do curriculo que as escolas especiais para surdos lhes
proporcionava, curriculo este adaptado a criangas com défice cognitivo, impedindo-as
de ter acesso ao curriculo normal. Mas nem sempre a representacdo social dos surdos
foi assim. Para Girolamo Cardano (1501-1576), citado por Carvalho (2007, 2010), os
surdos eram capazes de pensar, de compreender e de estabelecer relagcdes. Os Egipcios,
0s Persas e 0s Hebreus respeitavam a surdez e os gestos dos surdos, venerando-0s como
seres privilegiados (Baptista, 2008, p. 101).

As representagdes sociais dos surdos e a sua educagdo acompanharam a evolucdo do
conceito de surdez e as metodologias de educacgéo a ele associadas. Coutinho (2006, p.
156) identificou na educacdo das criancas surdas trés periodos: periodo psicométrico;
periodo clinico; periodo interacionista. Estas correntes definiram, ao longo do ultimo
século, o conceito de surdez, cientes de que a tecnologia contribuia para que os surdos,
mesmo o0s surdos profundos, passassem a ouvir. Foram varias as metodologias
utilizadas no ensino de alunos surdos: o Método Oral Puro, 0 Método Suvag, o Método
Materno-Reflexivo, Método Verbotonal a Comunicacdo Total e até o Sistema Bimodal.
Cada uma delas procurou levar os surdos a aquisi¢cdo da lingua oral, banindo os gestos
da sua educacdo. A abordagem clinica da surdez, ao enfatizar a correcdo da fala e da
capacidade de ouvir, sustentou uma educacao voltada para a fala e para a audi¢cdo, numa
ideologia oralista. Esta perspetiva saiu reforcada no Congresso de Mildo (1880), ao
propor-se acabar com o gestualismo para dar lugar “a palavra viva, a palavra falada”
(SKkliar, 1999). Proclamava-se a supremacia da fala em detrimento do método
gestualista, por se considerar ser o metodo oralista 0 mais adequado para a educacdo dos
surdos. Priorizava-se o desenvolvimento da fala e da audicdo esperando-se que o aluno
surdo falasse para depois aprender a escrever (Fernandes, 1999, Guarinelo, 2006). Esta
fala oralista pode ser entendida, diante das criticas para a lingua dos surdos, como
inferior, incompleta, ilégica, quanto a sintaxe, a construcdo gramatical, a sua prosodia
peculiar e a modalidade em que é construida, essencialmente visual-motora-espacial
(Fernandes, 1999, p. 62). Contudo, apesar do método oralista vingar, até meados do
século XX, em praticamente todas as escolas ou instituicbes de surdos, desenvolvia-se,
a margem do sistema, um modo de comunicacdo por gestos. Enquanto vingava o
oralismo, alguns paises foram desenvolvendo metodologias educativas defensoras de

que a base do desenvolvimento da crianga surda se situa na Unica forma de linguagem

43



que ela pode adquirir naturalmente — a lingua gestual. Atribuindo-se ao clero o mérito
de ter sido o impulsionador do gestualismo, até ao século XIX, paises como Franca,
Italia e Alemanha exploraram as suas potencialidades (Carvalho, 2013; Martins, 1997).
No século XVIII, Jacob Rodrigues Pereira, pedagogo de origem portuguesa, oralista,
reeducou um jovem surdo que até entdo havia sido educado por um monge em lingua
gestual. O seu método baseava-se na ideia de que tal como as letras, que a escrita usa
para representar o som, cada configuracdo da mdo correspondia a posicdo e ao
movimento dos 6rgaos da fala. Este jovem, ao fim de dez meses, compreendia e
pronunciava claramente 1300 palavras, tendo feito uma aprendizagem oral
correspondente a aquisicdo de uma segunda lingua (Monteiro, 2012). Esta tornou-se na
primeira descricdo dum surdo que adquiriu uma segunda lingua tendo como primeira
lingua a lingua gestual. Nascera a primeira tentativa de bilinguismo. Em 1755, o abade
francés L Epée tinha dado inicio ao ensino formal de criangas surdas, naquela que foi a
1.2 escola publica para surdos. Esta escola incorporava a lingua falada e os gestos
criando asssim o sistema de “sinais metodicos”. Considerando que se devia partir da
lingua gestual para a aprendizagem do francés (Carneiro, 2012). Mais tarde, em 1817,
Thomas Hopikins Gallaudet e Laurent Clerc criam, nos Estados Unidos da América
(EUA), criam a primeira escola permanente para surdos, Asylum for the Education na
Instruction of Deaf and Dumb, adaptando para o inglés o método do Iéxico gestual da
estrutura da lingua francesa. A partir de 1821 o uso da American Sign Language (ASL)
era préatica corrente em praticamente todas as escolas publicas dos EUA (Moura, Lodi &
Harrison, 2005). Em Portugal, o primeiro instituto para surdos foi fundado por D. Jodo
VI, em 1823, mas foi com Per Aron Borg que se criou o Instituto Portugués de Surdos-
Mudos e Cegos onde se viria a usar a lingua gestual (Ferreira, 1995). Corria 0 ano de
1905, quando a Camara Municipal de Lisboa passou o instituto de surdos, entdo sob a
sua alcada, para a tutela da Casa Pia de Lisboa que o designou, a partir de 1922,
Instituto Jacob Rodrigues Pereira (Carvalho, 2007, 2011). No Porto, em 1983, a
educacdo dos alunos surdos fica ao cuidado do Instituto Aradjo Porto (Ferreira, 2006;
Carvalho 2007, 2011). O crescente interesse pela educacao de surdos em Portugal levou
a criacdo de outras instituicbes, um pouco por todo o pais, surgindo neste quadro o
Instituto de Surdos do Funchal.

Em 1976, o Artigo 74.° da Constituicdo da RepuUblica Portuguesa, estabelece a
universalidade, obrigatoriedade e gratuitidade do ensino. Todos os cidaddos portugueses

passaram a ter direito ao ensino e ao acesso aos seus graus mais elevados. Cada cidadao
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portugués passa a ter direito a educagdo e a cultura, em igualdade de oportunidades de
acesso e éxito escolar. Mais tarde, 1980, como resultado da implementagdo do Programa
de Cooperagéo Luso-Sueco ¢é editado, pela Divisdo de Ensino Especial em parceria com
o Laboratério de Fonética da Faculdade de Letras de Lisboa, o livro “Maos que Falam”.
Trés anos depois, surge a primeira experiéncia de ensino bilingue com monitores
surdos, no Centro Infantil e de Reabilitacdo A-da-Beja. A Lingua Gestual Portuguesa é
reconhecida pela Assembleia da Republica Portuguesa (alinea h, do Artigo 74°, Lei
n®1/97) e passa a ser considerada lingua oficial, a par da Lingua Portuguesa e do
Mirandés, adquirindo, no Instituto Jacob Rodrigues Pereira, 0 estatuto de disciplina. Em
1991 é publicada a primeira edicdo do Gestuario, da autoria dos surdos José Bettencourt
e Jodo Alberto Ferreira, assistindo-se também a abertura do 1.° curso de intérpretes de
LGP (Carvalho, 2007, 2011). Em 1998, com a publicacdo do Despacho conjunto n.°
7520/98, de 6 de maio, sdo definidos os principios basicos de funcionamento das
Unidades de Apoio Especializado a Alunos Surdos (UAEAS). O objetivo era assegurar
a aprendizagem da LGP como primeira lingua do aluno surdo garantindo-se a
aprendizagem da leitura e escrita da Lingua Portuguesa, com o apoio da terapia da fala,
a adocdo de novas estratégias curriculares, a promocao da sensibilizacdo da comunidade
educativa e familiar dos alunos surdos e a colaboracdo da escola com associacfes de
surdos. Estas escolas deviam integrar docentes com formacéo especializada nas areas da
comunicacdo, da linguagem e da deficiéncia auditiva, de preferéncia, com formacéo em
LGP (Baptista, 2008). Assim, dentro do Quadro Legislativo de Referéncia para a
Educacdo de Alunos Surdos em Portugal, destacamos:

- a Lei n.° 1/97 (reconhecimento da LGP como lingua oficial);

- 0 Decreto-Lei n.° 3/2008 de 07/01/2008 do Ministério de Educacdo (apoios
especializados a prestar na educacao pré-escolar e nos ensinos béasico e secundario dos
setores publico, particular e cooperativo);

- 0 Programa Curricular de LGP — Ensino Baésico, de 18/12/2007, do Ministério da
Educacdo (fornece orientac6es para o ensino da LGP como primeira lingua dos alunos
surdos, da educacéo pre-escolar ao ensino basico);

- 0 Programa Curricular de LGP — Ensino Secundério, de 24/06/2008, do Ministério da
Educacdo (faculta orientacbes para o ensino da LGP, como primeira lingua dos alunos

surdos, ao nivel do ensino secundario);
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- 0 Programa Curricular de Portugués Lingua Segunda para Alunos Surdos, de
15/02/2011, do Ministério de Educacdo, (da orientacdes para o ensino do Portugués
como segunda lingua para os alunos surdos dos ensinos basico e secundario);

- a Portaria n.° 743-A/2009, 1.2 série n.° 132 de 10/07/2009 do Ministério da Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior (regulamenta o Concurso Nacional de Acesso e Ingresso
no Ensino Superior Publico).

Apesar de a educacdo de alunos surdos poder suscitar questdes acerca da forma como,
no transcorrer do tempo, foi encarada pelo impacto de um historico fortemente centrado
em caraterizar a pessoa com surdez este cenario desvaneceu-se com o reconhecimento
da lingua gestual (lingua de sinais) no contexto educativo do aluno surdo. Tem-se
assistido, ultimamente, a novas propostas e préaticas educativas ligadas a educacdo do
surdo, tendo em vista a sua incluséo, considerando-os ndo como deficientes, mas
cidaddos de pleno direito (Skliar, 2005). O imperativo oralista fracassou, legitimando,
desta forma, a sua aboli¢do. Ligada ao reconhecimento sociohistorico da particularidade
linguistica e identitaria das pessoas com surdez reconheceu-se a LGP como lingua
materna do surdo. De aquisicdo natural e espontanea é a sua primeira lingua, a lingua
identitaria do surdo. Com o seu reconhecimento multiplicaram-se as estratégias de
ensino e alargou-se a preocupacao com a formacao de profissionais de LGP (intérpretes,
professores e monitores).

Segundo o PL2, a aprendizagem de uma lingua depende de um conjunto vasto de
fatores: a predisposicdo do sujeito, a sua motivacdo e capacidade de aprendizagem, o
meio social e as condi¢gdes economicas. No que respeita a aprendizagem formal, grande

parte da responsabilidade cabe a escola.

Escolas de Referéncia para a Educacéo Bilingue de Alunos Surdos

A escola é um espaco fértil na producdo de anseios, incertezas, problemas e conflitos
comunicacionais, uma panoplia de dindmicas decorrentes da acdo humana que, de uma
forma ou outra, extrapolam para a esfera social o que se pode extrair de um ambiente
social de dialogos e sonhos onde, a cada instante, pulsa a vontade de mudar (Coutinho,
Sousa, Dias, Bessa, Ferreira & Vieira, 2009). Ser aluno é assimilar conhecimentos,
considerados como 0s mais adequados e representativos do patrimoénio cultural, é
possuir a condi¢do fundamental para uma vida dedicada a aquisi¢do do saber (Sacristan,

2003). A resposta educativa que se espera de uma escola para alunos surdos,
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perspetivada numa modalidade educativa bilingue, envolve a promocdo de interacGes
dos alunos em lingua gestual e a sua plena participacdo na vida da comunidade escolar,
assentes no principio da igualdade (Almeida, Cabral, Filipe & Morgado, 2009).
Constituida em 2008 pelo Ministério da Educacdo e Ciéncia, a rede de EREBAS
pretendia congregar num Unico espaco meios humanos e materiais que proporcionassem
aos alunos surdos uma resposta educativa de qualidade. Estas escolas tinham como
finalidade possibilitar a aquisicdo e o desenvolvimento da LGP como primeira lingua,
proporcionando-lhes a ampliacdo do processo de ensino e aprendizagem em LGP,
mediante a aplicacdo de metodologias e estratégias interdisciplinares de intervencgéo
adequadas a alunos surdos (Antunes, 2013). Assim, uma escola de referéncia para o
ensino de alunos surdos oferece o ensino da LGP (lingua materna do surdo) e da Lingua
Portuguesa como segunda lingua (L2) centrada, por um lado, na defesa do direito das
criangas surdas se expressarem na sua lingua natural e por outro, na criacdo da
possibilidade de lhes proporcionar um maior contacto entre LGP e L2. Espalhadas pelo
pais, as EREBAS obedecem a determinados requisitos: poder contar com docentes com
formacdo especializada na area da surdez, abranger docentes surdos e ouvintes com
competéncias em LGP e com formacdo e experiéncia no ensino bilingue de alunos
surdos, docentes surdos de LGP, intérpretes, terapeutas da fala e psicologo.

Na RAM, a primeira escola de ensino de alunos surdos foi o Instituto de Surdos do
Funchal. Criado em 1965, funcionou num edificio situado a Rua Dr. Sidonio Pais, no
Funchal. Em 2008, com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 3/2008, o Servico Técnico de
Educacdo para a Deficiéncia Auditiva avancou com um projeto piloto - a criagcdo de
uma EREBAS. Surge entdo na RAM uma Escola de 1.° Ciclo do Ensino Basico afeta ao
Servico Técnico de Educacdo para a Deficiéncia Auditiva. Proporcionando a frequéncia
no ensino Pré-escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico a alunos surdos e ouvintes, a escola
estd munida de servico de audiologia, terapia da fala, psicologia, assistente social e
psicomotricista, ministrando o ensino da LGP, a alunos surdos e ouvintes. A existéncia
de alunos surdos nas EREBAS possibilita a concecdo de uma comunidade linguistica,
evitando que estes alunos se possam sentir isolados dos seus pares. Apoiado no
conhecimento cientifico dos Gltimos 30 anos Baptista (2008) afirma que os surdos
reunem todas as condi¢bes para alcancar os mesmos niveis de desenvolvimento e
sucesso educativo que os ouvintes. Sdo tdo inteligentes como eles e manifestam a
mesma aptitdo para a comunicagédo e para a linguagem. Com a linguagem, a criancga

surda tem de cumprir uma série de tarefas: comunicar o mais cedo possivel com os seus
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pais e familiares, desenvolver (durante a infancia) as suas capacidades cognitivas,
adquirir conhecimentos sobre o mundo, comunicar integralmente com o mundo
circundante e pertencer culturalmente a dois mundos (Grosjean, 1999). O bilinguismo é
0 Unico modelo capaz de satisfazer estas necessidades.

Paradigma educativo: bilinguismo

Aplicado ao individuo, o termo bilingue (Wei, 2000) pode simplesmente significar “a
capacidade de se expressar em duas linguas” no entanto, a definicdo do termo é
complexa e pode ocorrer em diferentes situacdes: ser a segunda lingua que as criangas
aprendem na escola, pode atribuir-se a emigrantes que falam a lingua do pais de
acolhimento ou a nativos de paises com varias linguas oficiais, pode atribuir-se a filhos
de pais de diferentes nacionalidades e a surdos que, para aléem da lingua gestual,
utilizam a lingua oral para comunicar com a comunidade ouvinte (Megale, 2005).
Também é comum associar-se o termo bilingue a alguém que é capaz de falar
perfeitamente duas linguas, “bilinguismo perfeito”. Um individuo bilingue é alguem
que possui competéncia minima em uma das quatro habilidades linguisticas: falar,
ouvir, ler e escrever, numa lingua diferente da sua lingua nativa (Harmers & Blanc,
2000, p. 6). Bilingue ¢é aquele que produz enunciados significativos em duas linguas
mostrando capacidade de uso em pelo menos uma das esferas do funcionamento
linguistico — ler, escrever, falar ou compreender (Gées, 1999, p.13). O termo bilingue
pode definir pessoas que possuem duas linguas, incluindo individuos com diferentes
graus de proficiéncia nessas linguas e que muitas vezes fazem uso de trés, quatro ou
mais linguas (Li Wei, 2000).

Ao falar-se em bilinguismo devem ser consideradas quatro questdes: grau de
proficiéncia, funcdo e uso das linguas, alternancia de codigo e interferéncia (Mackey,
2000). Para a crianca surda, o bilinguismo tem por objetivo oferecer-lhe um ambiente
linguistico onde a comunicacdo ocorra naturalmente. D& a crianca surda a possibilidade
de se integrar no meio sociocultural a que pertence, isto é, nas comunidades surda e
ouvinte (Moura, Lodi & Harrison, 2005). Qualquer crianca surda, independentemente
do seu nivel de perda auditiva, tem o direito de crescer bilingue (Drasgow, 1993;
Grosjean, 1999) embora se saiba que umas criangas podem fazer mais uso da lingua de
sinais, outras da lingua oral e noutras haja um equilibrio entre o uso da lingua gestual e

oral. Conhecendo e fazendo uso da lingua gestual e da lingua oral, na modalidade
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escrita e/ou na modalidade falada, a crianga surda obterd um desenvolvimento completo
das suas capacidades cognitivas, linguisticas e sociais.

A comunidade surda internacional, representada por organizagdes como a Federagéo
Mundial dos Surdos (WFD) e a Unido Europeia dos Surdos (EUD), apoiada em
documentos e eventos de organizacgdes internacionais - Resolucdo A2- n.° 302/87 do
Parlamento Europeu; Resolucdo n.° 48/96 da Organizacdo das NagOes Unidas e
Declaragdo de Salamanca (1994) defende a educacdo bilingue e bicultural dos surdos,
quer como direito humano quer como garantia do desenvolvimento harmonioso das
criangas e jovens surdos. Esta corrente viria a desencadear a metodologia do ensino
bilingue. O bilinguismo surge assim como filosofia educativa assente no pressuposto de
que o aluno surdo deve adquirir como sistema linguistico a lingua gestual e como
segunda lingua a lingua oral do seu pais, tornando-se bilingue (Goldfeld, 2002).
Reconhecido o estatuto da LG e introduzido o modelo bilingue na educacéo dos alunos
surdos foi surgindo uma visao sociocultural da surdez. O surdo passou a ser visto como
membro de uma comunidade linguistica e cultural prépria. A LG anulou a deficiéncia e
permitiu que os surdos se constituissem como uma comunidade linguistica minoritaria
diferente (Skliar, 2005, p. 144; Estanqueiro, 2006).

Para Bakhtin (1995) e Martins (2002) a lingua mde da comunidade surda é a lingua
gestual e bilingue é todo aquele capaz de se expressar em duas ou mais linguas,
conforme as exigéncias socioculturais da comunidade a que o individuo pertence. As
criancas surdas devem assimilar a LG como primeira lingua, lingua materna, adquirida
naturalmente, em contacto com nativos de LG (Almeida, 2009, Amaral, Cabral, Filipe
& Morgado, 2009, Peixoto & Rocha, 2009) tendo a lingua do pais onde vivem como
segunda lingua (L2). Desta forma a crianga surda, convivendo com a comunidade surda,
reconhece a sua identidade, a cultura, os usos e a lingua dessa comunidade

Maria Augusta Amaral (1992), coautora da obra Para uma Gramatica de Lingua
Gestual Portuguesa, admitindo que através do metodo oral os alunos surdos nao
desenvolviam todas as suas potencialidades, propde uma outra metodologia de ensino —
0 Método Bilingue (Carvalho, 2007). O Despacho n.° 7520/98, de 6 de maio,
reconhecendo a importancia da educacdo dos surdos se desenvolver em contexto
bilingue, isto €, numa conjuntura em que o dominio da lingua gestual e o dominio do
portugués escrito e, ocasionalmente falado, pudessem coexistir, regulamentou o
bilinguismo. Neste contexto, surgem do Ministério da Educacdo os Programas

Curriculares de LGP e o Programa Curricular de Portugués Lingua Segunda para
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Alunos Surdos. Para Gomes (2010, p. 70) a implementacdo de programas bilingues
exige:

- a visdo das criangas surdas como alunos capazes de aprender, se lhes forem
proporcionadas as condi¢fes adequadas;

- 0 reconhecimento das linguas gestuais como verdadeiras linguas e linguas de acesso
ao curriculo;

- a aceitacdo do bilinguismo, para além de um método de ensino de alunos surdos;

- a visdo do bilinguismo como uma forma diferente de encarar a surdez;

- a avaliacdo das aprendizagens dos alunos surdos na sua primeira lingua;

- a formacdo continua dos docentes surdos e ouvintes em lingua gestual e em
metodologias préprias;

- a producéo de materiais didaticos e pedagdgicos bilingues;

- a articulacdo das escolas com as familias dos alunos e com associagdes de surdos;

- 0 apoio do estado na implementacdo de politicas educativas.

A implementacdo de um programa bilingue no ensino de criangas surdas pode acontecer
mediante a adocdo de um dos modelos: modelo sucessivo ou modelo simultaneo
(Monreal, Rosa & Hernandez, 1999). No primeiro modelo, ap0s detetada a surdez, a
crianca contacta exclusivamente com a lingua gestual. A L2 s6 € apresentada apds o
dominio da lingua gestual. S6 depois da crianca adquirir a lingua gestual é que lhe é
ensinada a lingua oral, principalmente no modo escrito. Ao optar-se pelo segundo
modelo abordam-se as duas linguas em simultdneo. A crianca recebe estimulos de
ambas as linguas (gestual e oral), apesar da velocidade de aquisicdo e fluidez em cada
uma delas ser diferente. A segunda lingua, pode ser abordada no modo oral ou escrito.
De acordo com o Programa Curricular de Lingua Gestual Portuguesa (PCLGP), a LGP,
apesar de ser lingua minoritaria, deve ser promovida em contexto escolar,
preferencialmente através de um professor bilingue que estabeleca uma paridade
harmoniosa e constante entre a lingua minoritaria e a lingua maioritaria (Martins, 2002;
Carmo, Martins, Morgado & Estanqueiro, 2008). O Programa de Portugués (PL2) para
Alunos Surdos (2011) reconhece o modelo de educacdo bilingue com base na equidade
entre LGP e LP escrita, pressupondo um modelo bicultural de educacdo de alunos
surdos. O Modelo Educacional Bilingue, conforme o Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de
janeiro, reforga o pressuposto das criancas surdas serem fluentes em ambas as linguas.

Defende ainda a concentragéo de alunos em turmas de alunos surdos, por forma a terem
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acesso ao curriculo através da lingua gestual, ministrada por profissionais competentes e
fluentes em LGP.

A educacdo bilingue, mais do que o dominio, num nivel varidvel, de duas linguas é um
direito dos alunos surdos (Skliar, 1999, p.7), assente no pressuposto de que as linguas
gestuais sdo patriménio da humanidade e expressam a cultura da comunidade surda
(PCLGP, p. 17). Sendo o objetivo primeiro da educagdo bilingue o reconhecimento
politico da surdez como diferenca, 0 modelo pretende proporcionar a crianca surda, por
um lado, as mesmas possibilidades psicolinguisticas da crianga ouvinte e, por outro,
levéa-la a criar uma identidade bicultural - desenvolver as suas potencialidades dentro da
cultura surda e aproximar-se, através dela, da cultura ouvinte (Skliar, 2005).

Os programas bilingues de educacdo de alunos surdos assentes numa metodologia de
intervencdo linguistica centrada no bilinguismo estdo em expansdo por todo o mundo.
Reconhece-se esta abordagem como aquela que melhor satisfaz as especificidades e
necessidades das criancas surdas contudo, a educacéo bilingue ndo assume um carater
vinculativo para os alunos surdos. Diferentes modelos de atendimento e métodos de
ensino de criangas surdas continuam a subsistir na escola, existindo o direito de opcao

linguistica. Esta opcdo compete aos pais das criangas surdas.

A lectoescrita

A leitura e a escrita sdo ferramentas essenciais para compreender a sociedade em que
vivemos, para comunicar e, por conseguinte, ingressar e participar numa sociedade que
se quer letrada (Ensino de Lingua Portuguesa para Surdos, 2004). A leitura constitui-se
como ferramenta importante para a construcdo social e cognitiva do ser humano.
Presente em diversos momentos da vida, contribui para a insercdo do individuo na
sociedade (Oliveira & Santos, 2005). N&o sendo restrita a uma Unica area de estudo, a
leitura € considerada, por grande parte dos modelos tedricos, como recurso essencial
para aceder ao conhecimento, desenvolvendo o pensamento e a compreensdo, num
processo de apreensdo e abstracdo do seu significado. A partir da década de 80 do
século XX ocorreu a expansdao de estudos ligados a leitura e ao processo de
compreensdo do que se lé. Alicercados pela psicologia cognitiva, estudos relativos a
compreensdo da leitura focam a relevancia da metacognicdo, de estratégias cognitivas e
metacognitivas que o leitor possui para processar a informacgdo, como determinante no

processo de compreensdo da leitura (Alcara, 2012). O individuo torna-se competente na
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leitura se coexistirem dois processos. Por um lado, preciséo e rapidez e, por outro,
disposicdo de capacidades cognitivas e linguisticas que permitam a compreensdo da
mensagem (Braibant, 1997). A experiéncia e 0 conhecimento prévio, ao ajudarem no
processamento do léxico do texto, podem cooperar para a compreensao do proprio texto
(Sternberg, 2008). Para o autor, a aquisicdo de vocabulério, a criacdo de modelos
mentais, a compreensao das ideias, a codificacdo semantica e a compreensdo do texto,
com base no ponto de vista do leitor e no contexto, podem contribuir para a
compreensdo do proprio texto. O ato de ler significa compreender o que foi lido (Alcara,
2012, p. 40). O processo de compreensdo da leitura implica uma série de interacdes
entre as carateristicas do leitor e as do texto (Oliveira & Santos, 2005). Aprender a ler
significa aprender também o sentido das praticas sociais e culturais da linguagem
escrita. Esse sentido adquire-se participando nessas mesmas praticas. A compreensdo
dos objetivos da leitura depende das oportunidades de interagdo da crianca com a
linguagem escrita e das formas, mais ou menos agradaveis, desse contacto de utilizagcdo
da linguagem escrita (Almeida, 2009) logo, a aprendizagem da leitura e da escrita ndo
se realiza da mesma forma para todos os alunos (Sim-Sim, 2009). Tanto na aquisicéo
como na compreensao, as dificuldades na leitura constituem um dos maiores problemas
para os alunos com dificuldades de aprendizagem (Pocinho, 2004, p. 134). Em muitos
casos, perturbacdes da linguagem constituem-se como obstaculos a aprendizagem da
leitura e da escrita, responsaveis, muitas vezes, pelo insucesso escolar dos alunos. Para
André (1996) ler € a apropriacdo por parte de quem |é de uma mensagem, conforme os
Seus interesses e as suas vivéncias recentes, é alterar a mensagem numa resposta aos
desejos pessoais. E uma forma de viajar, independentemente do mediador, mas para
efetuar a viagem ha que “aprender a ler” (Sim-Sim, 2009). O ensino da leitura tem sido,
ao longo dos anos, um dos objetivos fundamentais do ensino basico dado que, grande
parte das aprendizagens posteriores tem como veiculo 0s textos escritos. O
desenvolvimento das habilidades de leitura pode, assim, ser considerado o alicerce de
todas as aprendizagens escolares. Para Sacristan (2003), Capelo (2007), nds somos
aquilo que lemos e o ato de ler é uma experiéncia que afeta o leitor na globalidade
tornando-se a lectoescrita no Unico modelo de educacdo, numa outra forma da relagédo
social, da experimentacdo e do préprio individuo. A lectoescrita estabelece fronteira
entre os leitores e 0s ndo leitores, 0s escritores e 0s ndo escritores, criando novos
mecanismos sociais de exclusdo no acesso ao conhecimento. O ato de ler envolve

aspetos tdo diversos como 0s niveis intrapsiquico e intergrupo, passando pelo nivel
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interindividual isto é, envolve tanto a inteligéncia como carateristicas pessoais dos
leitores, com as diferencas sociais e culturais a ele associadas. Ler encontra-se ligado,
de forma dindmica, a realidade subentendida nas relagdes com o mundo. O conceito
amplia-se quando se diz que “a leitura da palavra ndo ¢ apenas precedida pela leitura do
mundo mas por uma certa forma de escrevé-lo ou de reescrevé-lo, quer dizer, de
transforma-lo através da nossa pratica consciente” (Capelo, 2007, p. 74). Mais do que
uma rececdo, ler é uma atividade percetiva. A compreensdo torna-se assim um
componente fundamental da leitura: “ndo basta ler, ¢ preciso compreender o que se 1€”
(Alphandéry, 1987). Pode considerar-se leitura como a compreensdo do sentido do
texto, a identificacdo do conteudo e a apropriacdo da informacdo que contém (Mata,
2008).

Surgindo da necessidade do homem tomar notas e disponibilizar, para as geracoes
vindouras, factos historicos e culturais, transagcbes comerciais ou atividades diarias, a
escrita foi, durante um largo periodo, algo méagico pelo carater sagrado ou mistico que
Ihe era atribuido. Apesar de ser um processo dindmico complexo (Silva, 1999), a escrita
tem acompanhado a evolugdo da lingua e da sociedade revestindo-se de um caréater
utilitario e flexivel, adaptado as necessidades do homem enquanto ser social. Para Pinto
(2012), o ato de escrita deve ser encarado como um ato social. Inclinando-se sobre a
estrutura do texto, para dai retirarem informacdo acerca do género textual do mesmo,
tem em conta que, conforme a intencdo comunicativa, 0 tema e o destinatario, entre
outros, cada redator apresentara diferentes carateristicas. O autor realca ainda o facto de
que cada escritor estabelece uma relacdo entre as suas proprias finalidades
comunicativas, 0s seus interesses e 0s do destinatario. A escrita pessoal (que pode ser
para uso préprio ou dirigida a outra pessoa) é distinta da escrita institucional, de carater
publico (Pinto, 2012). E, pois, inegavel a sua importancia cognitiva e social. As
diferentes modalidades de escrita tém em consideracdo os diferentes destinatarios e a
finalidade comunicativa. A linguagem escrita depende essencialmente do processo
visual sobrepondo-se a linguagem falada, que depende basicamente do processo
auditivo. Para Cruz (2007, p. 20) “na linguagem visual ou escrita existe um subnivel
recetivo, a leitura, ¢ um subnivel expressivo, a escrita”. A leitura, de fontes textuais ou
para definicdo ou compreensdo de tarefas, desempenha um papel crucial na escrita
sendo que “a qualidade dos textos escritos depende, em grande parte, da capacidade do
sujeito em ler para compreender, ler para definir o texto a produzir e ler para proceder a

revisdo da escrita” (Pocinho, 2004, p. 184). Pinto (2009) encara a escrita como um
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artefacto. Ora, como qualquer manufacto, a lingua escrita exige uma aprendizagem.
Importa substituir o oral, os gestos da lingua visuo-espacial pelo codigo da escrita e
aprender estratégias e técnicas de escrita legivel (em papel ou no computador) de
diferentes tipos de texto, gerindo o espaco, tomando conhecimento das regras e
carateristicas inerentes a producdo textual e as funcdes sociais da linguagem escrita. Ao
longo da histéria da humanidade apareceram e desaparecem muitos sistemas de escrita.
Yule (1986), citado por Pinto (2012), refere a existéncia de pictogramas e ideogramas,
distintos pela relacdo que estabelecem entre o simbolo e a entidade que representam.
Sem representar palavras ou sons especificos da lingua, estes pictogramas e ideogramas
estdo na origem de muitos dos simbolos incluidos posteriormente na escrita. Aquisicdo
recente da humanidade, a escrita, ndo sendo uma aprendizagem natural e espontanea, €
desenvolvida pela crianca por intermedio de um ensino explicito e sistematizado que
requer uma pratica constante e supervisionada (Sim-Sim, 1998). A linguagem escrita
depende, essencialmente, do processo visual sobrepondo-se a linguagem falada que
depende basicamente do processo auditivo. Fala e escrita apresentam um grau de
complementaridade mas também de antagonismo. Sdo complementares dado que ambas
permitem a comunicacéo, no entanto, a producdo e o uso que se faz de cada uma delas é
diferente. Para Pinto (2012) a escrita pode ser qualificada como um ato de reflexdo de
grande complexidade. Rey (2005) afirma que a escrita aumenta a apreensao de
conceitos pois, gracas a escrita, a conceptualizacdo da verdade deixa de ser vaga e
mutavel. Vygotsky, citado por Cruz (2007), refere que a escrita € um sistema de signos.
De facto, a linguagem escrita comeca por ser um sistema simbolico de 2.° grau que aos
poucos se vai convertendo num simbolismo direto, ganhando uma importancia
fundamental no desenvolvimento cultural da pessoa. Produzir palavras, apesar de ser
um requisito necessario para a composicao de textos (dado que existe, na codificacdo, a
transformacdo da linguagem em simbolos), ndo € condicdo suficiente pois, na
composicdo, ocorre a transformacdo do pensamento em linguagem (Cruz, 1999). Nos
sistemas alfabéticos, como o Portugués, escrever palavras implica o conhecimento das
regras de correspondéncia fonema-grafema e o conhecimento das regras ortograficas -
grafia correta das palavras e o uso de sinais de pontuacdo — conforme previsto no
Acordo Ortografico (1990).

Ler e escrever é, para 0s surdos, ler e escrever noutra lingua, que ndo é a sua lingua
materna. Sendo o ato de escrever mais complexo do que o ato de ler, nas crian¢as com

dificuldades auditivas, ao exigir-se-lhnes competéncias de linguagem que estdo em
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desenvolvimento, pode-se-lhes criar dificuldades e insegurancas de apropriagdo do
cdédigo escrito, colocando-se em risco a aprendizagem escolar em geral. Para
impulsionar a construgdo da linguagem escrita nas criangas surdas, num momento que
passa também pelo aprimoramento da sua linguagem, é necessario reforco constante e
grande variedade de recursos (Berro, Brazorotto, Duarte & Buffa, 2008). Mencionados
por Pinto (2012), Bereiter e Scardamalia (1987), indo ao encontro de individuos cuja
capacidade de escrever ndo se encontra completamente desenvolvida, propdem dois
modelos para 0 processo de composicdo escritaz 0 modelo de explicitacdo do
conhecimento e 0 modelo de transformacdo do conhecimento. No primeiro, o escritor
planifica o conteudo e escreve relacionando cada fase com a anterior e com o tema do
texto, de forma mais ou menos sequencial. No segundo, os autores consideram que 0
escritor inter-relaciona 0s conteudos tematicos com as exigéncias do espaco
necessitando, para isso, de reelaborar a informacdo para a transformar e adaptar a
situacdo em causa. Os conhecimentos linguisticos dos surdos (em particular dos surdos
profundos) podem apresentar grandes falhas no dominio da Lingua Portuguesa,
sobretudo na producéo escrita, se ndo forem convenientemente mediados (Fernandes,
2007). A crianca surda precisa de um contacto mais efetivo com a escrita, dado que a
aprendizagem e a apropriacdo desta, por estes alunos, é diferente da dos alunos
ouvintes. Os alunos surdos precisam, para a aquisicdo da escrita, de outros recursos
facilitadores da aprendizagem (Lodi, 2000). O surdo deve ter acesso a varios estilos de
texto (contos, poesias, bilhetes, anincios de compra e venda, hordscopo, artigos de
jornais e revistas, piadas, relatorios e outros), determinantes no aperfeicoamento da
producdo escrita (Silva, 1911).

Compreender a polissemia das palavras em contexto envolve o desenvolvimento da
literacia, em criancas e jovens. Com o desenvolvimento tecnolégico, o conceito de
literacia tornou-se mais abrangente. Esta condicdo de multiliteracia, ligada a
diversificacdo de textos, objetos semidticos multimodais (Almeida, 2009) requer
capacidades de leitura cruzada implicando o dominio de uma série de conhecimentos
acerca de convencbes e géneros da literacia tradicional e de sistemas semidticos
(Botelho, 2005, p.74). Hoje, a literacia, prensada pelas mudancas, ndo se refere apenas
as capacidades de leitura e de escrita. A literacia tipica da pds-modernidade insere no
texto escrito inimeros meios graficos, cores e, principalmente, imagens. Passa a exigir
do sujeito alfabetizado habilidades interpretativas basicas que devem atender as

necessidades da vida diaria. E importante que o leitor esteja capaz de ler as miltiplas
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linguagens que lhe séo apresentadas, atribuindo sentido ao que Ié e utilizando essa
pratica de leitura em outras situacfes. Por essa razao, a escola tem de estar atenta ao uso
crescente dos textos multimodais e ndo-verbais. De acordo com Kress e Van Leeuween
(1996), textos multimodais séo aqueles cujos sentidos sdo produzidos através do uso de
mais de um cddigo semidtico. Dessa forma, sdo textos multimodais os que utilizam na
sua composicdo o cddigo verbal e o visual.

A Declaracdo de Principios da Federacdo Mundial de Surdos (WFD) confere aos surdos
a ideia de comunidade. Estando subjacente a esta ideia o direito de comunicar, as
estratégias visuais e 0s simbolos linguisticos sdo imprescindiveis pois, como refere
Martins (2002), os olhos dos surdos sdo também uma forma de acesso ao conhecimento
do mundo. No aluno surdo, a expressdao grafica e a linguistica interligam-se
eficazmente, no processo de aquisicdo da leitura e da escrita (Brito, 2011). A imagem é
considerada um factor importante do processo construtivo da lectoescrita dos alunos
surdos, tornando-se elemento facilitador na aquisicdo de L2, fundamentalmente, na
modalidade escrita (Gesueli & Moura, 2006). As pessoas ndo ouvintes, para comunicar,
desenvolvem uma lingua de sinais, a sua lingua natural e é por intermédio dela que
constroem e transmitem os seus valores e a sua visdo do mundo, constituindo assim a
sua prépria cultura (Robertson, Quintela, Ramirez & Lissi, 2012).

Apesar de serem indissociaveis, os fendmenos de leitura e escrita envolvem diferentes
competéncias. Na area da escrita o sujeito, quando escreve, faz deducdes quanto aos
conhecimentos e interesses da sua audiéncia, de forma a que a sua producdo seja
adequada e aceitavel. O processo de escrita foca-se no decurso da construcdo do texto,
em detrimento do produto final (Pocinho, 2004, p. 185). Vista como processo ou como
produto, a escrita levanta uma multiplicidade de quesitos, os quais requerem
investigacdo, por forma a contribuir para o desenvolvimento de competéncias,
capacitando os alunos para conseguirem articular as diferentes etapas de producdo
textual. De acordo com Hayes e Flower (1980), citados por Pocinho (2004), sempre que
se sugere ao aluno a tarefa de redigir deve-se submete-lo a planificacdo da atividade. A
planificacdo ou a auséncia dela €, desde logo, um entrave para o aluno redator. Para Rey
(2005, p. 115) “uma das razbes que nos impede de escrever € a nossa propria escrita
que, no inicio, ndo nos satisfaz”. O modelo de Hayes e Flower (1980) citado por
Pocinho (2004) apresenta a existéncia, em interrelagdo, de trés componentes no
processo de escrita: a memdria de longo prazo do escritor, o contexto de producéo e 0s

processos cognitivos implicados na escrita. Na esperanca de esclarecer e aperfeigoar o
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modelo, inicialmente previsto, Hayes e Flower (Hayes, 1996) recomendaram,
posteriormente, um outro modelo com duas componentes principais na sua organizacao:
0 contexto de producdo e o individuo. No seu modelo de producédo textual, Grabe e
Kaplan (1996) referem que redigir um texto € um processo que deve contemplar as
condi¢des da escrita, o tipo de texto a redigir e o valor do mesmo (académico, social ou
cultural). Podendo resumir-se nas questdes: “quem escreve 0 qué, para quem, com que
proposito, porqué, quando, onde e como?” (Grabe & Kaplan, 1996, p. 202 a 215), 0s
autores propdem um modelo etnografico de escrita.

Dado que a lingua oral tem uma vertente visivel, a escrita, esta também faz sentido para
o0 surdo. Por intermedio da escrita, surdos e ouvintes podem fazer parte da mesma
comunidade linguistica. A escrita, como gesto de sentido partilhado, transporta a
diversidade cultural do uso de uma lingua particular. Enquanto elemento comum a um
grupo restrito de humanos, a escrita codifica e expressa a partilha do sentido préprio e
particular desse grupo, através do qual os membros se reconhecem mutuamente (Garcia,
2006). Deste modo, por intermédio da escrita partilhada, surdos e ouvintes pertencem a
uma mesma comunidade linguistica, constituindo-se um bem comum, a integracdo de
todos os membros num s6 grupo. A expressividade da lingua escrita permite o
entendimento aglutinador da riqueza da diversidade, da pluralidade, da condigéo
humana. Naturalmente, o som ndo se ajusta ao surdo profundo, dado que ndo o ouve,
mas deixando de lado as reais capacidades visuais do surdo, entrando no
constrangimento da imposicdo de um sentido que para ele ndo existe € correr-se 0 risco
de entrar no caminho da rejeicéo e da violéncia, ameacando a estima e a expressao de si.
Almeida (2009, p. 142) assegura que “0S pais de uma crianca surda devem estar
conscientes da importancia de oferecer ao seu filho/filha um ambiente favoravel que Ihe
garanta um total desenvolvimento cognitivo, linguistico, social e emocional”. Para a
autora o desenvolvimento da literacia implica o dominio de uma lingua e o

conhecimento sobre o mundo circundante.
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Estudo Empirico
Método

Nos capitulos antecedentes procurdmos desenvolver um conjunto de conceitos e
pressupostos tedricos que consideramos essenciais para a compreensdo e clarificacdo da
tematica abordada.

Neste capitulo pretendemos dar a conhecer, fundamentando, as linhas metodoldgicas
sequidas. Tratando-se de um estudo de natureza qualitativa daremos a conhecer o
contexto em que 0 mesmo decorreu, por considerarmos que possa contribuir para a sua
compreenséo.

Apos tecer algumas consideracGes gerais acerca do estudo procuramos explicar a razdo
pela qual a investigacdo qualitativa se constituiu um desafio para nos expondo o plano
da investigacdo e as diferentes fases por que foi passando. Explicamos como
procedemos a selecdo dos participantes e a sua caraterizagdo. Mencionaremos as
técnicas e os instrumentos de recolha de dados bem como os procedimentos utilizados.
Por fim, damos conta das limitagdes do estudo, dos principios éticos adotados e dos

resultados da analise efetuada.

O estudo qualitativo atraves da investigacdo-agao

Coadjuvados pela revisdo da literatura apresentada assentamos 0 nosso estudo numa
metodologia de investigacdo qualitativa, “termo genérico que agrupa diversas
estratégias de investigacdo que partilham determinadas carateristicas” (Bogdan &
Biklen, 1994, p. 16) a qual, ultimamente, tem tido grande influéncia no estudo de
questdes ligadas a educacdo. A abordagem qualitativa concebe-se quer a nivel da
conducdo da investigacdo quer a nivel pedagogico. Na metodologia qualitativa “os
dados recolhidos sdo designados por qualitativos o que significa ricos em pormenores
descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas e de complexo tratamento
estatistico” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 16). Assim, a abordagem qualitativa pressupde
uma maior flexibilidade do design da investigacdo, uma vez que este emerge a medida
que a investigacdo prossegue (Alves, 2000, p. 192) contudo, ndo significa que ndo se
possam contemplar perspetivas quantitativas. Para Stake (1999) e Yin (2005), citados

por Meirinho e Osério (2010), a realidade € uma mistura de métodos qualitativos e
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quantitativos, tratando-se a prevaléncia de um ou outro uma questdo de énfase. Para
Coutinho (2005, 2008, 2013), a investigacdo-acdo é uma modalidade de plano misto.

Decorrente da publicacdo, por Kurt Lewin na década de 40, do artigo Action Research
and Minority Problem, o termo investigacdo-acdo da corpo a uma metodologia
dindmica, de duplo objetivo (acdo, no sentido de obter uma mudanga e investigacao, por
forma a aumentar a compreensao do investigador) orientada para a melhoria da pratica
no campo onde atua (no caso, o treino da leitura e escrita de alunos surdos a frequentar
0 ensino bilingue). O termo investigacdo-acdo € uma forma de entender a educacgdo
como um processo de investigacdo (Herreras, 1993) e consiste na recolha de inform¢Ges
sistematicas com o objetivo de promover mudancgas sociais (Bogdan & Biklen, 1994, p.
292). Deparamo-nos, contudo, com inimeras defini¢cbes do conceito. A expressdo é tdo
ambigua, aplicando-se a contextos de investigacdo tdo diversificados que € quase
impossivel uma “concetualizagdo univoca” (Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira &
Vieira 2009). Latorre (2007), nos estudos apresentados em investigacdo-acdo, faz
referéncia a Elliot (1993), Kemmis (1984), Lomax (1990) e Bartalomé (1986) por
apontarem diferentes definicbes de investigacdo-acdo acrescentando uma visdo de
investigacdo-acdo como a indagacdo pratica do professor, de forma colaborativa, para
melhorar a prética educativa por intermedio de ciclos de agéo e de reflexdo. Assente no
paradigma sociocritico, a investigacdo-acdo centra-se na atitude operacional e na
reflexdo critica, podendo estar na origem de eventuais teorias (Coutinho et al, 2009, p.
357). A prépria investigacdo, por si s, pode constituir-se como uma forma de acao
(Bogdan & Biklen, 1994). O investigador envolve-se ativamente na causa da
investigacdo. A investigacdo-acao é enquadrada na pratica educativa como colaborativa
e participativa, interventiva e pratica, critica, ciclica e autoavaliativa. Pelo facto de se
tratar de uma metodologia de pesquisa pratica e aplicada, visa produzir conhecimento
na acdo (Coutinho et al, 2009). Distinta da pesquisa feita por investigadores
profissionais, a investigacdo-acdo € uma estratégia de desenvolvimento profissional que
os professores e educadores podem utilizar para investigar um problema ou uma area de
interesse especifica do seu contexto profissional (Silva & Lopes, 2015). O essencial na
investigacdo-acdo € a andlise reflexiva que o professor faz da sua préatica contribuindo,
dessa forma, ndo so para a resolucdo de problemas como também para a planificacao e
introducdo de alteragdes dessa e nessa mesma préatica (Coutinho et al, 2009, p. 360).
Frequente nos meios relacionados com a educacgdo, a metodologia de investigacdo-acao

mantem uma relacdo simbidtica com ela. Tendo sido apresentada por Latorre (2007)
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como a metodologia do professor investigador, valoriza a prética tornando-a o seu
elemento chave. O conceito de reflexdo surge associado ao pensamento sobre a préatica
educativa e torna-se fundamental para a compreensédo dessa simbiose. Em educagéo,
reflexdo e préatica assumem uma interdependéncia significativa, “é na capacidade de
refletir que reside o reconhecimento dos problemas e surge o pensamento reflexivo
(Dewey, 1938) associado a pratica reflexiva” (Coutinho et al, 2009). No epicentro desta
dialética encontra-se o professor. Para 0s autores, a investigacdo-acdo é uma forma de
ensino e ndo somente uma metodologia para o estudar. Considerando o processo em
espiral, interativo e focalizado num problema, a investigacdo-acdo tem como meta uma
maior compreensdo da pratica. Ao aproximamo-nos da realidade articulamos a
investigacdo, a acdo e a formacdo, tornando-se os professores protagonistas da
investigacdo. O ato de ensinar passa a ser concebido como uma atividade investigadora
e a investigagcdo como uma atividade autorreflexiva realizada pelo professor, tendo em
vista melhorar a sua pratica (Latorre, 2007, p. 9). O professor assume, assim, a pratica
educativa como um espaco onde é necessario questionar-se e avaliar 0S processos e 0s
resultados. De acordo com o0s contextos, as pessoas, as condigcdes e as situacdes, a
investigacdo-acdo pode realizar-se de forma pratica, técnica ou critica, conforme os
objetivos, a forma de acéo, a participacéo e o tipo de conhecimento gerado.

Impondo-se como “projeto de agdo”, ao transportar ‘‘estratégias de agdo”, a
investigacdo-acdo estrutura-se em quatro fases: planificacdo, acdo, observacéao
(avaliacdo) e reflexdo, materializadas em espiral e desenvolvidas de forma ciclica
(Herreras, 1993, Coutinho et al, 2009, 2013). Para os autores, € através da pratica e da
reflexdo sobre essa pratica que o professor pode “alumiar a sua consciéncia”,
introduzindo-lhe o elemento critico, tdo necessario ao conhecimento objetivo daquilo
que faz e de si proprio. A investigacdo-acdo, ao aproximar as partes envolvidas
colocando-as ao mesmo nivel, estimula a reflexdo critica, enriquece o processo e
favorece o dialogo, contribuindo para a melhoria da préatica educativa. Por tudo isso, a
investigagdo-agdo ¢ uma forma de “investigar para a educagio”.

O estudo que apresentamos encontra-se focalizado na leitura e na escrita, como
expressao visual da lingua portuguesa, por ser fundamental para o percurso académico
dos alunos e pelo facto da lectoescrita ser o meio mais acessivel da crianca surda aceder
a Lingua Portuguesa - L2. Assim, centrados na elaboracéo e aplicagdo de um programa
de treino da competéncia lectoescrita para alunos surdos a frequentar o ensino bilingue

numa EREBAS do 1.° Ciclo do Ensino Basico da RAM, recorremos a metodologia de
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investigacdo-acdo participativa, de carater vincadamente praxiologico, rigoroso e
fundamentado, por se considerar ser a metodologia mais adequada ao estudo e por esta

poder ser entendida como estratégia de formac&o e de inovacao de praticas educativas.

A investigacdo-acdo como estratégia de construcdo de um programa de
treino da competéncia lectoescrita de alunos surdos

Uma das potencialidades da investigacdo-acdo é a de gerar conhecimento na e para a
pratica. Numa relacdo dialética de complementaridade entre teoria e pética, encaixando
a primeira na segunda, procuramos validar a teoria com a prética, a luz da metodologia
de investigacdo-acdo. Nesta metodologia, aliados a realidade e espontaneidade da
pratica unimos o rigor e a fundamentacdo tedrica (Almeida & Freire, 2003).
Considerando a existéncia de trés fatores relevantes: o contexto naturalista em que
decorre o estudo, a influéncia da investigacdo nos comportamentos e as metodologias
qualitativas de analise. A investigacdo educativa procura compreender e explicar os
fendbmenos que ocorrem naturalmente na sala de aulas desenvolvendo teorias
sustentadas pela acdo, com a intervencdo de alunos e professores, para produzir
conhecimento. De facto, a colaboracdo inerente a esta metodologia contribui para o
sucesso da investigacao, sendo dela parte integrante. Citando Pereira (2010), adotamos
0 conceito do autor ao nosso estudo destacando as carateristicas que aponta para este
tipo de investigacao:

- € perspetivada do ponto de vista da acdo dos intervenientes;

- recorre a dados qualitativos;

- usa conceitos a serem retificados ou modificados na pratica;

- procura o desenvolvimento de uma teoria sustentada;

- generaliza, de modo naturalista, com recurso e fundamentacao na pratica;

- envolve professores e alunos, como participantes ativos no processo de investigacéo;
-recorre a questionarios e a observacdo participante, considerando-a como a mais
proxima da realidade para a interpretar e dela extrair conhecimento valido e
fundamentado. A investigacdo educativa recorre a investigacao-acao por esta se centrar
em contextos situacionais integradores dos sujeitos da acdo, percecionando mudancas
como exequiveis se acompanhadas de alteracdo de contextos e das praticas dos que 0s

integram (Stenhouse, 1975). Para o autor, os docentes melhoram a qualidade do ensino
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ao desenvolver a pratica e refletir acerca dela ou seja, tornando-se investigadores no seu
préprio contexto de estudo.

O trabalho de investigacdo em educacao pode ser encarado como um trabalho critico, de
contestacdo e de problematizacdo de praticas sociais por um lado e, por outro, pode
pretender especificar factos que se admite poderem constituir instrumentos de
desenvolvimento e progresso (Berger, 2009). Tendo por base, essencialmente, o PL2 e 0
Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECRL), o estudo focalizou-
se na aplicacdo de um programa de treino da competéncia lectoescrita de alunos surdos
a frequentar o ensino bilingue. Com uma abordagem metodoldgica caraterizada por uma
indole integradora e comunicativa, partiu de situacfes relacionadas com as vivéncias
didrias dos alunos as quais serviram de tematica as sessbes e originaram questdes
facilitadoras da aprendizagem. O programa de treino implementado (Programa PODER)
adotou uma abordagem centrada no Pensar, Organizar, Decidir, Escrever e Rever
(PODER). Pensar, enquanto capacidade de observar, analisar e criticar ¢ uma
competéncia metacognitiva de reflexdo. E um ato de liberdade. Pensar, para tomar
decisdes, passa por Organizar o pensamento para escolher e Decidir, tomar uma
posicdo. Escrever, entendido como forma de registar o pensamento e Rever, para
confirmar, atribuir validade ao que foi inscrito.

Sujeito a analises e reajustes continuos, o Programa Poder foi aplicado numa turma de
alunos surdos de forma a avaliar a sua eficacia no treino da competéncia lectoescrita,
tornando os alunos utilizadores com uma proficiéncia superior (QECRL). Os dados
recolhidos foram analisados de forma qualitativa, de acordo com o modelo de analise de
dados indutivo-dedutivo. Basedmo-nos em categorias previamente definidas e
subcategorias resultantes dos dados recolhidos. A verificacdo desta pressuposicao, ao
permitir extrapolar conclusdes, possibilitou a investigadora a validacdo do estudo,
acerca do qual pretendia tirar conclus@es para construir conhecimento que pudesse levar
a inovacdo (Hill & Hill, 2008, p. 84-85).

Em investigacdo-acdo, o investigador, ao sugerir recomendacdes para a mudanca, tera
de recolher os dados de forma rigorosa, completa e sistematica, apelando a uma
panoplia de fontes, habituais nos processos de investigacdo-acdo. No presente estudo
recorremos a analise de entrevistas semiestruturadas feitas aos alunos, a grelhas de
registo de autoavaliagdo e aos resultados do Pré-teste e do Pos-teste do Programa
PODER. Procuramos conciliar a nossa postura investigativa com a questdo de pesquisa

e 0 objeto de estudo, tendo em vista a melhoria do ensino dos alunos surdos, em geral, e

62



dos participantes, em particular. Procurdmos ainda legitimar a colaboragdo dos
intervenientes como participantes ativos, tendo como suporte uma metodologia de
investigacdo-acdo participativa. A nossa acdo realizou-se num contexto natural de
estudo e foi observada, descrita e interpretada com recurso a processos de colaboragéo e
participacdo, por intermédio dos quais se refletiu. Questionando-nos acerca dos
principios educativos que orientam as préaticas e os seus efeitos, procuramos obter
resposta(s) a questdo de investigacdo (Pereira, 2010). O recurso a metodologia de
investigagdo-acdo favoreceu a dialética teoria-pratica. De salientar a importancia da
colaboracdo dos profissionais envolvidos na educacdo do grupo de alunos
intervencionados e a participacdo dos alunos surdos, pautados por uma postura aberta,
flexivel e colaborativa. A escolha da metodologia, numa situacao real de aprendizagem,
permitiu contemplar os alunos, a quem aplicamos o programa de treino, tendo em conta
as suas motivagdes, as suas atitudes, 0s seus conhecimentos prévios e a sua
especificidade. Procuramos conhecer principios orientadores de experiéncias anteriores
e descortinar outras, que entendemos serem fundamentais para a melhoria da situacao

inicial.

Questao de pesquisa e objetivos do estudo

Na metodologia qualitativa, as questdes a investigar ndo se estabelecem mediante a
operacionalizacdo de variaveis, sdo formuladas com o objetivo de estudar factos em
contexto natural (Meirinhos & Osorio, 2010, p. 50). Assim, de forma a atingirmos o
NOSso proposito orientamo-nos pela seguinte questao:

- Qual a eficacia da implementacdo de um programa de treino da competéncia
lectoescrita a alunos surdos a frequentar o ensino bilingue?

Atribuindo a pertinéncia do estudo ao facto das criancas surdas, integradas num sistema
de ensino bilingue, comunicarem em lingua gestual e na modalidade escrita se
expressarem na lingua da comunidade ouvinte (L2 do surdo), considerando a
lectoescrita como a habilidade adquirida de poder ler e escrever e a LGP como lingua de
expressao e de acesso ao curriculo, é nosso objetivo avaliar a eficacia de um programa
de treino da competéncia lectoescrita para alunos surdos a frequentar o ensino bilingue.
Decorrente deste, pretendemos conhecer as percegdes dos alunos surdos, relativamente
ao programa de treino da lectoescrita e determinar o indice de Legibilidade de Flesh-

Kincaid e o Indice de Facilidade de Leitura de Flesh, no Pré-teste e Pos-teste da
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lectoescrita de alunos surdos. Inicando o nosso estudo com um plano flexivel (Bogdan
& Biklen, 1994, p. 83) este foi evoluindo a medida que nos fomos familiarizando com o

ambiente, as pessoas e 0s dados.

Participantes

O termo amostra pode ser entendido como um “‘conjunto de situag@es, individuos, casos
ou observacdes extraidos de uma populagdao” (Almeida & Freire, 2003, p. 103). Por
amostragem designamos o0 processo para chegar a definicdo da amostra. Este processo,
em metodologia cientifica, tem de obedecer a determinados requisitos por forma a
garantir a validade dos resultados e a possibilidade destes serem generalizaveis a
populacdo. A nossa amostra foi assumida como o conjunto de individuos considerados
representativos do universo da populacdo, amostragem suscetivel de ser investigada
sendo, no nosso estudo, uma “amostra de conveniéncia” (Gall, Borg & Gall, 1996)
alicercada numa perspetiva sistémica, por se tratar de um estudo com as pessoas, as
relacBes e o contexto onde estdo inseridas (Monteiro, 2012, Beja, 2009). A selecédo da
amostra prendeu-se com 0 objeto de estudo. A sua dimenséo ficou a dever-se ao facto
de, nesta EREBAS e neste ano de escolaridade, a turma contar com a frequéncia de
apenas seis alunos. A turma estava formada conforme previsto no Artigo 23.° do
Decreto-Lei n.° 3/2008. Assim, neste estudo, consideramos as seis criancas surdas a
base da nossa investigacdo. Todas as seis criancas apresentam surdez neurossensorial
bilataral de grau severo a profundo (dois dos alunos sdo surdos profundos e quatro tém
surdez bilateral severa) beneficiando de ajuda tecnologia: trés criancas usam protese
auditiva e outras trés foram implantadas com implante coclear, ajudas que lhes
permitem algum ganho auditivo. Os alunos frequentam o segundo ano de escolaridade
numa EREBAS da RAM, contando dois deles com um ano de retencdo. No ensino pre-
escolar, dois alunos tiveram adiamento de matricula. Em duas criancas a surdez
verificou-se apos a lalacdo e a ocorréncia das primeiras palavras. Nas restantes quatro
criancas, a surdez é considerada pré-linguistica. Todos os alunos que compdem a
amostra sao filhos de pais ouvintes.

Com idades compreendidas entre os 8 e 0s 10 anos, a turma é constituida por trés
rapazes e trés raparigas (Tabela 1). Estas criangas constituem uma turma de surdos,

convivendo uns com os outros desde o ensino pré-escolar.
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Tabela 1 - Caraterizagdo dos alunos (N=6).

Sexo

Idade Masculino Feminino %
8 anos 1 2 50%
9 anos 2 33%
10 anos 1 17%
Surdez N
Tipo Neurossensorial 6 100%
Lateralidade Bilateral 6 100%

Severo 1 17%
Grau Profundo 4 66%

Severo-Profundo 1 17%
Aquisigédo Pré-linguistica 4 67%

Pds-linguistica 2 33%
Ajuda Implante coclear 3 50%
tecnoldgica Protese auditiva 3 50%

Um aluno estd diagnosticado com Perturbacdo de Hiperatividade com Défice de
Atencdo, associada a Perturbacdo de Oposicéo tipo combinado. Um aluno apresenta
60% de paralisia parcial de um lado do corpo (hemiparesia do lado esquerdo) e um
outro nasceu com o freio da lingua curto. A totalidade dos alunos beneficia de apoio
pedagdgico especializado, de apoio de terapia da fala, de apoio da psicologia e da
psicomotricidade. As criancas desfrutam de adequacfes no processo de matricula e no
processo de avaliacdo. Os alunos beneficiam de ensino bilingue, tendo como lingua
materna a LGP e como segunda lingua o Portugués. A turma é ministrado o programa
de portugués L2 para alunos surdos, em simultdneo com a LGP (disciplina curricular).
Os alunos usufruem da LGP durante seis horas por semana, lecionada em par
pedagdgico (professora surda de LGP e professora ouvinte da componente curricular) e
de duas horas semanais de LGP, na componente extracurricular (com docente surda de
LGP). A restante carga horéaria é lecionada em LGP/L2 por professores ouvintes, com
algum dominio de LGP. O ensino de portugués é sistematico, com uma metodologia

especifica, metodologia de ensino de segunda lingua para alunos surdos funcionando, as
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aulas de LGP e L2, de forma articulada, por forma a permitir o desenvolvimento de
competéncias linguisticas bilingues. Os seis alunos surdos desta turma juntam-se aos
alunos da turma de ouvintes, do mesmo ano de escolaridade, nas aulas de Educacdo
Fisica, de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo, de Expressdo Plastica, nos
Clubes e em todas as outras atividades dinamizadas pela escola. As aulas de Estudo e de
Expressdo Musical e Dramatica sdo lecionadas a turma de forma isolada, dada a
especificidade da metodologia utilizada. Todos os alunos da turma frequentam a escola
fora da sua area de residéncia: S8o Gongalo (2 criangas), S&o Martinho (1 crianca),
Santo Anténio (1 crianca), Camara de Lobos (1 crianga) e Canhas (1 crianca). Apesar de
todos os alunos apresentarem surdez neurossensorial bilateral, a idade em que esta foi
detetada variou entre 0s 6 meses (6M) e os 4 anos (4A). Em duas criangas foi detetada
aos 6M, em outras duas criangas foi detetada aos 2A, em uma crianca foi detetada aos
2A e 6M e numa outra foi detetada aos 4A de idade. Em trés casos a surdez foi detetada
em consultas de rotina e em trés casos foi detetada na escola, pela educadora que
trabalhava com a crianga. Em cinco das situacGes a mae referiu ter alguma suspeita
prévia da eventual surdez da crianca. Da mesma forma, a idade de colocacdo da ajuda
tecnoldgica (protese auditiva ou implante coclear) foi distinta em todas as criancas,
sendo de 16M, 26M, 29M, 36M, 48M e 60M. Uma das criangas, tendo sido implantada
com implante coclear aos 29M, fez rejeicdo ao implante sendo reimplantada aos 54M.
Esta crianca tem feito pouco uso do implante por este estar frequentmente avariado ou
com falta de baterias. A etiologia, em todos estes seis casos de surdez, é desconhecida
dos progenitores. As idades de ingresso destes alunos na EREBAS, tendo em vista o
ensino bilingue ou o “banho linguistico” imprescindivel nestes casos, o acesso a LGP
e/ou a uma intervencao precoce também ndo foi similar para todas as criangas. Apenas
uma crianca teve intervencao precoce (aulas de LGP, no periodo da manha, duas vezes
por semana, em turma de surdos) aos 20M, uma crianca aos 24M, duas criancas aos
27M, uma aos 3A e 7M e uma crianca aos 12M. De referir ainda que uma das criangas,
apos ingressar na EREBAS, aos 27M de idade, frequentou a escola por dois anos findos
0s quais (entdo com 4A) saiu para frequentar uma escola de ensino regular, por decisdo
do encarregado de educacdo. A crianca em aprego retornou a EREBAS aos 7A e 3M,
dois anos apds a saida. As competéncias linguisticas deste grupo de alunos, antes de
ingressar no 1.° Ciclo do Ensino Basico, aos 5A, bem como os resultados oficiais da
avaliagdo sumativa a LGP e a LP, entendidos numa logica de fase, estavam longe de ser

uniformes (Quadro 1).
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Quadro 1A- Avaliacdo dos desempenhos dos alunos

Aluno

Competéncias de linguagem antes de ingressar no
1.° Ciclo

Avaliacéo (3.° Periodo)

LGP

LP (L2)

Al

Qualidade e quantidade da  linguagem
(compreensiva e expressiva) fortemente afetada,

quer em LGP quer em L2; esté a descobrir L2.

Suficiente

Suficiente

A2

Grita constantemente. Apresenta perturbagdes da
comunicagdo/linguagem. Usa 0 gesto e a
expressdo facial. Boa capacidade de iniciativa na
interacd0 comunicativa. Apresenta alteracdes
significativas de articulagio com padrbes

articulatorios ainda ndo adquiridos.

Suficiente

Insuficiente

A3

Aos 36 meses produz sons com significado
ga....que.....mama.....aqui.... Magui (Seu nome),
ri e emite (produz por si) ou imita (produz
copiando) som, grita. Reage a sons altos. Expressa
emocBes com um sorriso e realiza pedidos
apontando para 0s objetos. Recorre ao toque e as
vocalizagbes para chamar a atencdo emite som
mas também lhe foram observados movimentos
articulatorios sem emissdo de som. A0S 5A,
consegue construir uma frase com 5 ou mais
palavras e dar uma explicacdo para certos eventos,

conseguindo manter conversas simples e descrever

Suficiente

Bom

Ad

Tem grande poder de comunicacdo e de
memorizacdo. Faz birras. O seu processo de
aprendizagem exige esforco complementar das
capacidades de linguagem pois mantem um
déficite em parametros de rececdo/compreensdo e
integracdo no pensamento de conceitos Nnovos.
Fundamental o acompanhamento por profissionais
habilitados neste tipo de deficiéncia: terapia da

fala e apoio pedagdgico complementar.

Bom

Bom
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Quadro 1B- Avaliagdo dos desempenhos dos alunos

Aluno

Competéncias de linguagem antes de ingressar no
1.° Ciclo

Avaliacéo (3.° Periodo)

LGP

LP (L2)

AS

A0s 10-12M - Primeira palavra “mama”. Aos 5A,
procura brincar sozinho e sempre com 0s mesmos
jogos. O seu discurso € traduzido por palavras
soltas. Por vezes aplica a holofrase. N&o
compreende ordens simples demonstrando
perplexidade, inseguranca e por vezes auséncia.
Atraso de desenvolvimento da linguagem mais
acentuado ao nivel da expressdo. Olha para os
outros e imita. Grandes dificuldades no acesso
mental ao Iéxico apresentando dificuldades ao
nivel do campo semantico. Ao nivel das
capacidades de  metalinguagem  apresenta
dificuldades  significativas na  consciéncia
fonologica e morfossintatica. Beneficia de treino
auditivo para melhorar competéncias auditivas e
descodificacdo/estimulacdo das capacidades de
evocacdo, associando-se sempre pistas ndo verbais

a estratégias orais.

Suficiente

Bom

A6

Balbucio e Lalacdo aos 2A. Primeias palavras aos
3A. Primeiras frases aos 4A. Aos 5A, ndo é capaz
de descrever acontecimentos vivenciados e ndo
usa palavras interrogativas nem pronomes
pessoais. Tem dificuldade em fazer perguntas
diretas associadas a rotinas e relata-las.
Dificuldade nos grafismos. Apresenta dificuldades
na aquisicdo de vocabulario novo. Identifica
algumas letras mas tem dificuldade em reconhecer
sons e palavras comecgados pela mesma letra/som.
Com dificuldade em identificar rimas, revela

curiosidade e vontade de escrever palavras.

Suficiente

Suficiente
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Com um desempenho considerado Suficiente ficaram os alunos A;, Az, As, As e As. Na
area da Lingua Portuguesa L2, atingiram um nivel Bom os alunos Az, As e As. Com
desempenho Suficiente em L2 estdo os alunos A; e As e com nivel Insuficiente o aluno
Ao.

Estruturacgdo do projeto de investigacéo-acao

Estruturado em espiral de ciclo dindmico de investigacdo-acdo, em que cada unidade
estabelece uma relacdo de dependéncia com a anterior, 0 nosso estudo desenvolveu-se
numa abordagem préxima da realidade dos profissionais de educacdo: o professor, que

encontra um problema e procura uma solucéo (Figura 9).

SEGUIR NOVAS DIRECOES

Melhona das praticas

Progressdonas aprendizagens;

Programa de treino adequade;
Dezenvolvimento integrado de competéncias;
Auntoimplicagio dos alunes na metodologia.

MODIFICAR OBSERVAR

A pratica pedagogica e 0s Ler & escrever &, para oz alunos
maodos de aprender. surdos, ler e escrever muma
segunda  lingua  (auditiva-oral)
diferente da sua lingua matema
(visuo-espacial)

AVALIAR
- . N REEFLETIR
Amnalize e mterpretagdo de
documentos,  guestionanos, O ftreino da  competincia
representagies (dos ahmos e do lectoescrita como estratégia de

aplicador), observagies,
resultados do Pré-teste e Pos-
teste.

melhona da compreensdo leitora e
da produgio de texto dos alunos
surdoes.

AGIE

Elaboragio e aplicagio do
Programa PODEE.

Figura 9 - Ciclo de investigacdo-acdo do estudo
(adaptado de Coutinho, 2009)
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Aos alunos que compdem a amostra aplicamos uma prova de lectoescrita, em situacao
de Pré-teste. Seguiu-se a aplicagdo de um programa de treino da competéncia
lectoescrita de alunos surdos e um Pos-teste. A aplicagdo do programa de treino
decorreu em sessdes semanais, de trabalho individual e/ou de grupo. Aos participantes
no estudo aplicamos questionarios, na modalidade de entrevista semiestruturada. Os
questionéarios foram direcionados aos alunos. O estudo teve a duracdo de dez meses, de
outubro a julho, culminando com a redacao da dissertagéo.

O programa de treino

Os programas de treino (destinados, essencialmente, a proporcionar um conjunto de
experiéncias que se torna necessario ensinar ou alargar) tém sido considerados pela
literatura como uma importante estratégia para o desenvolvimento de competéncias
sociais (Loureiro, 2013).

O Programa PODER consiste num conjunto de tarefas conducentes a desenvolver nos
alunos o Pensar, Organizar, Decidir, Escrever e Rever, no ambito das competéncias de
Leitura e Escrita. A realizacdo das referidas tarefas, ao promover o desenvolvimento de
competéncias comunicativas em LGP e L2, baseadas nos interesses, capacidades e
carateristicas dos alunos surdos tem em vista a formacdo de cidaddos competentes e
integrados, permitindo-lhes interagir em sociedade com sucesso e autonomia, como
pensadores criticos, criativos e reflexivos (PL2, 2011). O plano tracado desenrolou-se
em vinte sessdes de trabalho (Quadro 2). As sessbes do Programa PODER, bem como
as condicdes de aplicacdo das mesmas, foram idénticas para todos os sujeitos, por forma
a obtermos resultados fiaveis. A aplicacdo do Programa PODER decorreu numa sala de
aulas da EREBAS equipada com quadro interativo e contou com o0 programa
informético MicroKids, disponibilizado por MicroKids Studio, Tecnologia Educacional,
da Interama.

O Programa PODER, elaborado como programa de treino da competéncia lectoescrita
de alunos surdos a frequentar o ensino bilingue (anexo em livro complementar),
enquadra-se no PL2 (ensino de Portugués como segunda lingua para alunos surdos)
procurando aproximar-se, 0 mais possivel, dos referenciais em vigor para o nivel de
ensino e ciclo para o qual se direciona (1.° Ciclo do Ensino Basico). Neste pressuposto

consideramos, para além do PL2, o Programa Curricular de Lingua Gestual Portuguesa
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Educacgdo Pré-escolar e Ensino Bésico, o Quadro Europeu Comum de Referéncia para
as Linguas (QECRL) (Alves, 2001) e o Quadro de Referéncia para o Ensino Portugués
no Estrangeiro (QuaREPE). Foram ainda tidas em conta as propostas do Projeto
Diversidade Linguistica na Escola Portuguesa (Dvling) (Pereira, 2006), desenvolvido
pelo Instituto de Linguistica Teorica e Computacional (ILTEC) em colaboragdo com a
Diregdo Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular (Ministério da Educacao).

Quadro 2 — Programa PODER - distribui¢do das sessdes

Sessdo Dominio/Contetdo Questao orientadora

1 Pré-teste — parte | Conheces 0 PODER que ha em ti?

2 Pré-teste — parte Il ---

3 Escrita - ortografia Como se escreve?

4

5 Avrea vocabular: campo Qual escolhias?

6 semantico Qual é o dia do teu aniversario?

7 Leitura: Ja sabes ler?

8 - iconica e funcional O que te diz a imagem?

9 Escrita: O que trazes vestido?

10 - interacdo conversacional O que ha na sopa?

11 Leitura e Escrita: Conheces o0 poder do vento?

12 Como ocupas 0s teus tempos livres?
Gramatica:

13 - preposicdes Onde estd a menina?

14 - antonimos Como ficaria o mundo, se fosse ao contrario?

15 - verbos O que tem a barata?

16 Leitura compreensiva Se pudesses escolher, onde gostarias de viver?
Escrita:

17 - texto narrativo Conseguias fazer sopa, com uma pedra?

18 Que aconteceu ao dragao?

19 Conheces a MicroKids?

20 P4s-teste ---
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A leitura e a escrita constituem-se como ferramentas essenciais para compreender a
sociedade em que vivemos, para comunicar e, por conseguinte, ingressar e participar
numa sociedade que se quer letrada (Ensino de Lingua Portuguesa para Surdos, 2004).
Segundo 0 QECRL entende-se por competéncia linguistica a capacidade de mobilizar
conhecimento gramatical para elaborar e formular mensagens corretas e significativas.
No caso dos alunos surdos, 0 exposto envolve a memorizacao de regras convencionais
da lingua, indispensaveis em enunciados escritos. O conhecimento da segunda lingua
(L2) para alunos surdos assenta, essencialmente, na compreensdo e na expressao escrita.
Neste pressuposto, o programa de treino que apresentamos, alicerca-se no proposito de
que uma aula de lingua deve dar énfase ao desenvolvimento de competéncias
linguisticas especificas, no caso, a leitura compreensiva, a escrita e no¢des de gramatica.
Por razdes que se prendem com a especificidade da amostra, ndo sera tida em linha de
conta a competéncia da oralidade. Os dominios tematicos que serviram de referencial a
elaboracdo do Programa PODER ligam-se a situacGes significativas, integradoras,
contextualizadas e motivadoras, assentes em vivéncias e experiéncias da vida dos
alunos. Como temas integradores adotamos as tematicas propostos pelo PL2: “Eu e a
familia”, “Eu e os outros”, “Eu e 0 mundo”. Os conteudos foram definidos tendo em
conta os objetivos do estudo, consideradas as especificidades dos alunos e as suas
necessidades (Quadro 3). Ordenados numa sequéncia légica, os conhecimentos, as
habilidades e as atividades possibilitam alcancar os objetivos do processo de ensino-
aprendizagem. Subjacentes a definicdo dos conteldos observamos os principios de
validade, flexibilidade, significado e utilidade, contemplando habilidades e/ou atitudes.
Como atividades a desenvolver, delineamos o estabelecimento de um contrato de
trabalho com os alunos surdos envolvidos no estudo, a aplicacdo de um Pré-teste de
lectoescrita, 0 programa de treino, Programa PODER, o Pds-teste e a atribuicdo de
certificados de participacdo. As tarefas propostas, esbocadas de acordo com a
Taxonomia de Bloom para o dominio cognitivo (Bloom, 1956, citado por Ferraz &
Belhot, 2010, Lopes & Silva, 2015 ), assentam na LGP e na Lingua Portuguesa escrita,
para desenvolver a competéncia lectoescrita (leitura compreensiva e escrita).

Tendo surgido na sequéncia de uma convencdo da American Psycological Association
(APA), em Boston, deve-se a Bloom e colaboradores (1956) a definicdo e criacdo de
uma taxonomia dos objetivos dos processos educacionais para 0os dominios cognitivo,
afetivo e psicomotor: Taxonomia de Bloom, de Krathwohl e de Harrow, respetivamente

(Ferraz & Belhot, 2010, Lopes & Silva, 2015). Prevendo seis categorias (conhecimento,
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compreensdo, aplicagdo, analise, sintese e avaliacdo), o dominio cognitivo, conhecido
por Taxonomia de Bloom, prevé que 0s objetivos educacionais evidenciem a
aprendizagem de conhecimentos, desde a recordacdo e compreensdo até a capacidade de
aplicar, analisar e sintetizar a aprendizagem (Lopes & Silva, 2015). Revista
posteriormente, a taxonomia de Bloom continua a ser amplamente utilizada em
educacéo.
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Quadro 3 A - Programa PODER.

N.° da
Sessdo Obijetivos Conteudos
1 - Apresentar o Programa de Treino. Lectoescrita — Pré-teste - Parte |
- Estabelecer o Contrato de Aprendizagem.
- Implementar o Pré-Teste — Parte I.
2 - Implementar o Pré-Teste — Parte I1. Lectoescrita — Pre-teste - Parte Il
3 - Ir a0 encontro de dificuldades que envolvem a oposicéo entre Pares minimos de palavras envolvendo:
consoantes; - Consoantes /b/, /d/, Igl, VI, | 3 1;
- Treinar a ortografia de palavras que envolvem a oposicéao entre - Consoantes /p/, It/, Ik/, I{l, I [ I
consoantes; - A oposicdo entre os sons /I/ e /r/;
- Treinar a capacidade de ler palavras. - Ossons /R/ e Ir/;
- Ditongos nasais.
4 - Ir ao encontro de dificuldades que envolvem silabas iniciadas por - Combinacdo de diferentes consoantes em posicdo inicial de

duas consoantes;

- Ir a0 encontro de dificuldades que envolvem silabas terminadas
em consoante;

- Treinar a ortografia;

- Treinar a capacidade de ler palavras.

silaba;

- Consoantes /p/, /bl, it/, 1dl, | £1, I/, Ig/;

- Consoantes /pr/, Ibrl, Itr/, [drl, [fr [, [crl, [gr/;
- Consoantes em posicdo final de silaba:

- Palavras terminadas em <r> e em <I>.




Quadro 3 B - Programa PODER.

N.° da
Sessdo Obijetivos Conteudos
5 - Desenvolver conceitos. - Vocabulario (objetos de limpeza, moveis, partes do corpo)
- Identificar, em campos lexicais, imagem pirata; - Aspetos da escrita:
- Cumprir a¢des dadas por “palavras de comando” — formas - Verbos imperativos;
verbais no modo imperativo; - Resposta a pedidos;
- Desenvolver a capacidade de atencdo/concentracéo; - Treino da atencdo/concentracéo.
- Desenvolver a leitura compreensiva.
6 - Adquirir vocabulario especifico; -Vocabulario (festa de aniversario, por a mesa)
- Desenvolver a leitura compreensiva, - Aspetos do texto escrito:
- ldentificar as partes constituintes do texto instrucional; - Principio, meio, fim;
- Treinar a escrita do texto instrucional; - Organizacao gréfica;
- Treinar a sequéncia do texto escrito; - Enguadramento das ideias;
- Desenvolver a escrita. - Treino da escrita.
7 - Treinar a leitura funcional (convite, cartaz, programa televisivo); - Leitura funcional envolvendo:

- Treinar a leitura compreensiva;

- Treinar a capacidade de ler imagens, palavras e frases.

- Convite;
- Cartaz;

- Programa televisivo.
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Quadro 3 C - Programa PODER.

N.° da
Sessao Objetivos Contetdos
8 - Treinar a leitura iconica (gravura, sequéncia de imagens, planta Leitura iconica envolvendo:
de uma localidade); - Gravura;
- Treinar a leitura compreensiva; - Texto instrucional — sequéncia de imagens;
- Treinar a capacidade de ler imagens, palavras e frases - Mapa de uma localidade;
- Leitura compreensiva.
9 - Adquirir vocabulario especifico; - Vocabulario (pegas de vestuario, ...)
- Desenvolver a compreensao escrita; - Aspetos do dialogo escrito:
- Treinar a organizacdo grafica do didlogo escrito; - Marcadores conversacionais;
- Valorizar a diversidade linguistica; - Organizacao gréfica;
- Desenvolver a escrita. - Enquadramento das falas;
- Treino da escrita.
10 - Adquirir vocabulario especifico; - Vocabulario (expressdes semelhantes)

- Desenvolver a compreensao leitora;
- Treinar o dialogo escrito — a banda desenhada,;
- Valorizar a diversidade linguistica;

- Desenvolver a escrita.

- A Banda desenhada:
- Aspetos do dialogo escrito, na Banda Desenhada:
- Tipos de balGes (baldes de fala/ balbes de pensamento)

- Organizacao gréfica;
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Quadro 3 D - Programa PODER.

N.° da
Sessao Objetivos Contetdos
10 - Enguadramento das falas;
- Treino da escrita.
11 - Enriquecer o vocabulério; - Lengalenga do Vento de Maria Alberta Meneres;
- Ler uma lengalenga; - Palavra;
- Fazer uma leitura compreensiva do texto; - Frase;
- Identificar a fronteira da palavra; - Texto e imagem.
- Reconhecer a existéncia de vogais e consoantes;
- Ordenar frases desordenadas;
- ldentificar letras e palavras, escritas em espelho;
- Ler palavras e frases escritas em espelho.
12 - Treinar a disposi¢éo pictdrica do dialogo escrito. - Aspetos do dialogo escrito:

- Marcadores conversacionais;
- Organizacao gréfica;
- Enguadramento das falas;

- Treino da escrita.
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Quadro 3 E - Programa PODER.

N.° da
Sessao Objetivos Contetdos
13 - Usar preposicdes, em situagdes concretas; - Preposicoes;
- Conjugar o verbo estar no tempo presente do indicativo; - Verbo estar.
14 - Adquirir vocabulério; - Vocabulério;
- ldentificar opostos; - Opostos;
- Expandir frases simples; - Expanséo de frases simples;
- Treinar a escrita. - Escrita.
15 - Reconhecer formas verbais; - Formas verbais;
- Utilizar formas verbais em situacdes concretas; - Verbos ter, estar, ser e fazer.
- Treinar a leitura e a escrita.
16 - Ler e interpretar um texto lido; - Texto narrativo “O Rato do Mato e o Rato da Cidade”;
- Fazer o reconto de um texto lido; - Reconto.
- Treinar a lectoescrita.
17 - Reconhecer e trabalhar carateristicas inerentes ao texto narrativo; - Texto narrativo;
- Facultar a apropriacdo da estrutura global da narrativa, - Introducdo da histdria, localizacdo temporal;
- Permitir a interacdo entre a leitura e a escrita; - Desenvolvimento e concluséo;

- Utilizar recursos e ideias facilitadores da producdo escrita. - Personagens, espaco, tempo, acao;




Quadro 3 F - Programa PODER.

N.° da Objetivos Conteudos
Sessao
17 - Paréagrafos / Sinais de pontuacao.
18 - Reconhecer e trabalhar carateristicas inerentes ao texto narrativo; - Texto narrativo;
- Redigir uma historia, a partir de uma sequéncia de imagens; - Leitura iconica.
- Permitir a interacdo entre a leitura iconica e a escrita;
- Utilizar recursos e ideias facilitadores da producdo escrita;
- Treinar a escrita.
19 - Aceder ao programa MKStudio; - Programa MKStudio;
- Escolher o cenario e as personagens, para construir uma historia; - O cendrio e as personagens, para construir uma histéria;
- Redigir uma historia, a partir da sequéncia criada; - Redacédo de uma histdria, a partir da sequéncia criada;
- Permitir a interacdo entre a leitura iconica e a escrita; - Interacdo entre a leitura iconica e a escrita;
- Utilizar recursos e ideias facilitadores da producdoescrita. - Producéo escrita.
- Treinar a escrita.
20 - Implementar o Pds-Teste; - Lectoescrita. — POs-teste.

- Entregar Certificados de Participacdo.

- Atribuicdo de certificado de participacdo no Programa
PODER.
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A avaliacdo dos desempenhos dos alunos, do programa de treino e da sua eficéacia far-
se-a mediante o registo e a analise das representacfes dos alunos, no desenrolar das
sessdes, na analise dos registos e da observacdo naturalista participante da investigadora
e na autoavaliacdo dos alunos, realizada no fim de cada sessdo. A estes instrumentos
juntam-se os resultados dos alunos surdos no Pré-teste e no Pos-teste da competéncia
lectoescrita.

Procedimentos

O nosso estudo realizou-se numa EREBAS mediante a implementacdo do Programa
PODER, em sessfes de carater sistematico, de marco a julho de 2015, conforme o
calendario escolar. As sessdes decorreram ap0s o periodo de almoco dos alunos e/ou no
horario destinado a area de LGP da componente extracurricular, dado a docente se
encontrar de atestado médico. Sabendo que um numero apropriado de sessdes sera
aquele que va respeitando e se va adequando ao processo de desenvolvimento e
envolvimento dos alunos no programa (Pocinho, 2004, p. 282) consideramos a
quantidade de sessdes desenhadas e implementadas razoavel, dadas as carateristicas do
Programa PODER, o cumprimento dos objetivos e os fatores de que dependente. Para
alem das sessdes de trabalho com os alunos, mantivemos troca de informagdo com as
docentes envolvidas (titular de turma e ensino especializado) e participamos nas
reunides de avaliacdo trimestral dos alunos. Assim, e de forma mais detalhada,
passamos a apresentar as fases do estudo empirico. A fase preparatéria decorreu entre
setembro e dezembro de 2014. Nesta fase encetdmos negociacGes para encontrar e
estabelecer parcerias de colaboracdo, dando a conhecer 0s objetivos do estudo. Foi
também um periodo de conhecimento do contexto de realizacdo da acdo (os alunos
surdos, o programa de Portugués segunda Lingua para alunos surdos) e de preparacéo
da planificacdo. Neste periodo procedemos a testagem dos questionarios e dos testes
(Pré-teste e Pos-teste da lectoescrita) como forma de os validar.

A fase inicial decorreu entre janeiro e marco de 2015. Esta fase constituiu-se pela
aplicacdo dos questionarios aos alunos (Bori & Quaresma, 2005). Tornamos o programa
legitimo, perante os docentes e 0s encarregados de educacdo, em reunides de
apresentacdo do mesmo. Estabelecemos o horério das sessdes e apresentamos, para
aprovacao, a planificacdo e as fichas de avaliacdo. Esclarecemos duvidas acerca do

programa e dimensdes de articulacdo participativa. Consultdmos documentos dos alunos



para recolher informag6es que julgamos pertinentes para a adequacgdo do programa aos
mesmos.

A fase de desenvolvimento desenrolou-se de margo a julho de 2015. Nesta fase foram
realizadas as atividades de aplicacdo do Programa PODER, de acordo com o horario
estabelecido, consubstanciado em sessdes de leitura compreensiva e escrita. As sessoes
foram desenvolvidas em ciclos continuos de investigacdo-acdo (acdo, observacao,
reflexdo e avaliacdo) envolvendo os participantes.

Na fase final, de julho a setembro de 2015, procedemos a apresentacao e discussdo dos
dados recolhidos. Fizémos uma andlise detalhada das inferéncias feitas e da sua
eventual repercussdao em praticas futuras. Os resultados apresentados resultaram da
utilizacdo duma série de instrumentos. O questionario semi-estruturado (anexo 2) visou
a recolha de informacgdo consentanea com os objetivos do estudo. Considerdmos que
permitiria recolher informag@o de modo econdmico, quer no tempo dispensado a coleta
de dados quer no tratamento dos dados obtidos. O questionario € uma técnica de
investigacdo que consiste em interrogar, por escrito, uma série de individuos com o
intuito de conhecer as suas opinides, atitudes, sentimentos, pré-disposi¢des, interesses e
expetativas (Dornyei, 2002). Conforme 0s objetivos a que se prop8e, 0 questionario €
um instrumento escrito que coloca questdes ou afirmacgdes aos respondentes, de forma a
que estes se pronunciem apresentando uma resposta ou selecionando-a de um conjunto
disponibilizado. E um instrumento que faz parte de “um processo de inquiricdo sob a
forma de um conjunto de entrevistas ndo diretivas ou estruturadas, a que se segue uma
fase quantitativa” (Capelo, 2007). Como uma forma de perguntar aos alunos é usar
questionarios, estes foram feitos de modo a permitir reunir informacGes objetivas em
relacdo as praticas e experiéncias vivenciadas e a questdo do estudo. Apds a sua
elaboragdo considerdmos uma fase de “pilotagem” na qual validdmos a
fiabilidade/fidelidade do instrumento, verificando a sua consisténcia e percebendo se, de
facto, “media” as questdes para as quais fora elaborado. Os questionarios foram
estruturados em trés eixos: caraterizacdo pessoal, leitura e escrita. Com estes
questionarios procuramos levar os alunos a revelar os seus pontos de vista acerca da
questdo em estudo. Assim, na estrutura do mesmo, utilizdmos questBes diretas e
especificas e questdes abertas, criando-lhes a possibilidade de se libertar e exprimir os
Seus pensamentos, sentimentos e percecdes, em relagdo ao objeto de estudo. Os
questionarios aplicados contemplam questbes fechadas, nas quais 0 respondente

assinala, selecionando, a/s opcéo/Ges que melhor representa(m) ou corresponde(m) a sua
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resposta, na diversidade de itens fornecidos (criando-se ainda a possibilidade de uma
op¢do aberta “Outra”, de forma a atender a itens ndo previstos por nds, mas que
refletissem a opinido dos respondentes) e questdes abertas, as quais permitiram ao aluno
uma resposta livre sobre determinado topico. Dado o nivel etario e as especificidades
dos alunos incluimos texto iconico (datilologia e imagem) de forma a facilitar a leitura e
a compreensdo das questdes e, desta forma, poder obter respostas mais fidedignas. Os
questionarios pautaram-se ainda por carateristicas particulares, nomeadamente: layout
apelativo, grafismo promotor do envolvimento na tarefa, nimero de paginas reduzido,
instrucdes claras, declaracdo expressa de anonimato e confidencialidade. Tivemos
também em linha de conta uma exposicdo clara do topico sobre o qual pretendiamos
reunir informacéo, o facto dos respondentes terem em seu poder conhecimentos que
Ihes permitissem responder, a estrutura das questdes, a tipologia (recurso a uma maioria
de questdes fechadas), a organizacéo tematica das perguntas e a op¢éo de remeter para o
fim do questionario questfes factuais. Para além das instrucGes, gerais e especificas,
incluimos o logotipo da Universidade da Madeira no cabecalho, de forma a que o0s
respondentes se sentissem parte integrante do estudo e parceiros de investigacéo,
valorizando a tarefa a realizar. Este formato revelou ser muito produtivo, dado que as
respostas nos permitiram a possibilidade de aceder as percecdes, atitudes e realidade dos
alunos, em relacdo a leitura e a escrita, numa lingua oral-auditiva, a segunda lingua dos
alunos surdos. Para avaliar o segundo e o terceiro eixos foi feita uma adaptacdo da
escala de Likert, traduzida em “sempre”; “raramente”; “nunca”. Informacoes objetivas,
precisas sdo de extrema importancia para a avaliacdo da eficacia do programa de treino.
Assim, as respostas aos questionarios, dadas nas questdes fechadas e, particularmente,
nas questes abertas, permitiram apoiar a interpretacdo dos resultados, clarificando e
explicitando opcdes acerca dos itens assinalados.

O Pré-teste e 0 Pos-teste da lectoescrita, elaborados no ambito do Programa PODER
foram aplicados antes e ap6s a implementacdo do programa de treino com o objetivo de
avaliar a competéncia lectoescrita dos alunos surdos. Na aplicacdo destes instrumentos
de avaliacdo, procuramos ter o cuidado de ndo deixar transparecer o facto de se tratar
dum momento de apreciacdo. O Pré-teste da lectoescrita foi aplicado em dois momentos
de avaliacdo individual de 45 minutos cada (Parte | e Parte I1). O Pds-teste foi realizado
num Gnico momento. Os testes foram aplicados individualmente aos alunos, tendo estes
sido previamente informados dos objetivos do estudo. Também lhes foram,

previamente, fornecidas instrucdes para a realizagdo do Pré-teste e do Pos-teste,
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possibilitando-se as condi¢es necessérias a sua realizagdo. A aplicacdo do Pds-teste
decorreu cerca de dois meses apds a realizacdo do Pré-teste. Os Pré-teste e Pds-teste
apresentam a mesma estrutura: Parte | - Leitura e Parte 1l — Escrita. A leitura envolve a
leitura de palavras isoladas; a leitura de frases simples; a leitura de texto narrativo (com
tradugdo em LGP). A escrita envolve a escrita de palavras, a escrita de frases e a escrita
de texto narrativo. Cada um dos campos do Pré-teste e do Pos-teste é acompanhado por
uma folha de registo do desempenho do aluno. Esta foi preenchida pela investigadora,
no decurso da aplicacdo do teste.

A observacdo naturalista participante, feita em contexto de acdo com dados genuinos,
gerados no momento da pratica, teve como objetivo o registo de episddios relevantes
para a investigacdo. Ao adotarmos uma metodologia investigativa de tendéncia
qualitativa, natureza etnografica e interpretativa, assumimos o papel de instrumento
principal de recolha de informagdo, sendo a fonte direta dos dados o ambiente natural.
Inserida no percurso de investigacdo-acdo em que implementamos o estudo, a
observacdo feita foi realizada em contexto real. Os dados da observagdo foram
registados em caderno de notas para o efeito, de acordo com objetivos definidos
previamente, por sessdao. No registo livre, naturalista, anotamos o0s episodios
considerados importantes para a questdo de partida e os objetivos do estudo. Numa
grelha de verificacdo, de forma a assegurar-nos de que nada fora esquecido
complementamos registos com técnicas mais abertas e menos estruturadas. Destacamos
a grelha de autoavaliacdo das sessdes, a preencher individualmente pelos alunos, o Pré-
teste e 0 Pds-teste, elaborados e realizados com o intuito de avaliar o impacto da
competéncia lectoescrita subjacente ao programa de treino.

A utilizacdo de grelhas de verificacdo, observacdo e registo serviu para criar uma
dualidade de olhares, numa postura de reflexdo e questionamento da préatica observada.
Ajudou ainda na verificacdo da articulacdo - planificacdo do programa / pratica da
investigadora, corroborando a dialética teoria-pratica. Os dados recolhidos permitiram
ajustar o programa de treino, aperfeicoar técnicas e reconhecer o significado expresso
entre tarefas praticas e a sua implicacdo na aprendizagem. Outra finalidade das grelhas
foi a promocdo da dimensdo participativa no estudo, aproximando o investigador da
realidade estudada. Ao servir-se da capacidade de reflexdo e andlise das interacdes
observadas pode compreendé-las e tomar conhecimento das suas potencialidades e
lacunas. O investigador assumiu-se como parte do grupo, submergindo e emergindo em

informacdes e dados, gerados em contexto genuino de acdo, 0s quais serviram a
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compreensdo dos fendémenos. A participagdo em contexto da acdo, longe de ser
considerada um enviesamento, € um enriquecimento dado que permite ao investigador
ter um conhecimento amplo da realidade e, com um olhar analitico, poder melhora-la.
Assiste-se @ compreensdo dos fendbmenos, com o objetivo de os aperfeicoar e a
producédo de conhecimento para melhor refletir e agir (Esteves & Pinto, 2001).

Cientes da vantagem de utilizar documentos em investigacdo (Guba & Lincoln, 2005)
recorremos a consulta de documentos oficiais da escola, nomeadamente, o Projeto
Educativo, o0 Regulamento Interno e documentos de registo de avaliacdo dos alunos. A
analise documental dos referidos documentos e de relatérios de avaliacdo dos alunos
que compdem a amostra, considerados “documentos oficiais” (Bogdan & Biklen, 1994,
p.180) teve o conhecimento e assentimento dos Orgdos competentes, devidamente
informados do objetivo do estudo. Como os factos nunca falam por si préprios (Bogdan
& Biklen, 1994, p. 298) colhemos também, para analise posterior, informacdes acerca
da escola, do ensino e dos seus atores, em particular dos alunos surdos da amostra pois a
credibilidade dos relatos escritos faz-se mediante muitas justificagdes (Capelo, 2007).
Os trabalhos dos alunos servem de complemento e enriquecimento da informacao
apurada pelos instrumentos utilizados. Pretendem espelhar a pratica pedagdgica em
producdes textuais e iconicas, desenvolvidas no decurso das sessdes de trabalho (Anexo
3). Estes trabalhos espelham a qualidade das producOes realizadas na realizacdo das
tarefas propostas nas sessdes, a forma como os alunos interagiram com as tarefas e
ainda as praticas pedagogicas promovidas. Pela analise das producgdes dos alunos é
possivel descortinar as suas representacdes, percecdes e competéncias, no dominio da
leitura e da escrita. Da vastidao de trabalhos recolhidos, selecionamos aqueles que pela
sua pertinéncia consideramos mais representativos.

Para além de avaliar as aprendizagens dos alunos, com o intuito de comprovar a eficacia
do Programa PODER, avaliamos também a atuacdo do investigador, enguanto
professor, bem como as atividades que desenvolvemos e aplicamos, uma vez que, a
avaliacdo das aprendizagens se encontra ligada a avaliacdo das préaticas de ensino
(Pereira, 2010). Analisamos ainda as percecdes dos alunos acerca da sua aprendizagem.
Os dados foram recolhidos durante a fase de aplicacdo do Programa PODER, por
intermédio de um processo que designdamos por “Autoavaliacdo da Sessdo”. Estes
ilustram, de alguma forma, quer o desenvolvimento do programa quer as aprendizagens
realizadas, sob a Otica dos alunos. Delineada no ambito da avaliacdo formativa,

regulamentada pelo Despacho Normativo n.° 1/2005 como “a principal modalidade de
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avaliacdo do ensino basico com carater continuo e sistematico, ” visando “a regulacéo
do ensino e da aprendizagem (ME, 2005, p. 72-73), a autoavaliacdo possibilitou aos
alunos a reflex&o e a avaliacdo das aprendizagens realizadas, proporcionando-lhes um
momento de reflexdo individual, de metaconhecimento, assegurando nos que 0s
processos se fossem ajustando as especificidades dos alunos, permitindo a adequacédo do
ensino as diferencas individuais. Os registos foram feitos no fim de cada sessdo de
trabalho, numa grelha estruturada (Anexo 4). Esta forma de avaliagcdo procurou incidir,
essencialmente, nos procedimentos e nas perce¢des desenvolvidas pelos alunos, face as
tarefas propostas. Procurando que a mesma fosse compreendida pelos alunos, nas suas
diferentes dimensBes, consideramos que lhes permitia também regular as suas
aprendizagens (Ferraz, Carvalho, Dantas, Cavaco, Barbosa, Tourais & Neves, 1994).
Enveredamos por uma forma de autoavaliagdo em que as respostas as questdes para
reflexdo revelassem o envolvimento dos alunos, em relacdo as tarefas realizadas e
traduzissem as dificuldades sentidas. A estrutura da ficha de autoavaliacdo foi comum a
todas as sessoes, tendo sido preenchida no fim de cada sessdo. Esta focava a realizagdo
da tarefa, o gosto pela realizacdo da tarefa e o que ndo gostou de fazer, pedindo ao aluno
uma ponderacao acerca das dificuldades sentidas na leitura, na escrita, na compreensao
e na realizacdo das atividades. Inicialmente, a grelha de autoavaliacdo previa ainda uma
reflexdo da sessdo, de modo a que se realizasse uma descricdo do que foi feito e do que
o0 aluno aprendeu, solicitando-se também uma apreciacéo geral da sessdo. Estes campos
foram retirados pela dificuldade e “enfado” que os alunos revelavam no seu
preenchimento, deixando-os sempre em branco. A natureza da autoavaliacdo proposta
pareceu-nos simples contudo, de inicio, originou alguma confusdo aos alunos que
revelaram dificuldade no seu preenchimento. Atribuimos este comportamento ao facto
de os alunos ndo possuirem uma préatica de autoavaliacdo sistematizada, confundindo a
avaliacdo da sessdo e/ou a autoavaliagdo com situacdes decorrentes do dia escolar,

ocorridas durante o turno da manha ou o periodo do almoco.
Anélise dos dados
A analise de dados, no universo da pesquisa qualitativa, deve obedecer a um método e

uma técnica com vista a proporcionar uma visdo plurifacetada sobre os dados

recolhidos, facto que se deve a pluralidade de significados isto é, ao elevado nimero de
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significados que numa abordagem naturalista podem ser atribuidos ao produtor dos
dados.

A questdo do rigor cientifico preocupa tanto os investigadores que utilizam métodos
quantitativos como aqueles que recorrem as metodologias qualitativas. A questdo do
rigor cientifico é central, também para os que investigam no ambito do paradigma
interpretativo. A pesquisa qualitativa ndo utiliza modelos mateméticos nem aplicagdes
estatisticas, interpreta textos, imagens, sons e linguagem nao verbal (Guba & Lincoln,
1985, 2005). Sendo a objetividade de um estudo qualitativo avaliada em termos da
validade e da confiabilidade das suas observacgdes, entendendo-se como validade a
confianga com que se podem tirar conclusdes corretas de uma anélise e confiabilidade
como a consisténcia com que um procedimento de pesquisa ira avaliar um fendmeno da
mesma maneira em diferentes tentativas (Junior, Ledo & Mello, 2011, p. 191-192), a
pesquisa qualitativa tem o0s seus proprios critérios de rigor cientifico, os quais
asseguram a autenticidade dos dados concebidos com a sua utilizagéo (Flick, 2008). Na
analise de dados utilizamos a Analise de Contetdo (de Laurence Bardin) (Caregnato &
Mutti, 2006), por forma a avaliar o conteudo do texto, o indice de Legibilidade de
Flesch-Kincaid e o Indice de Facilidade de Leitura de Flesch Grade Level, ambos
baseados no comprimento das palavras e frases do texto. Desenvolvida em 1975 por
Peter Kincaid e a sua equipa, a formula de Legibilidade de Flesch-Kinkaid Grade Level,
baseia-se nos fatores de medida da férmula de Flesch Reading (Curto, 2014). A
diferenca encontra-se no “peso” atribuido a cada fator. Assente na formula: ILFK =
((0,39 x média de palavras por frase)+(11,8 x média de silabas por palavra)) - 15,59, o
indice de Legibilidade de Flesh-Kincaid determina os anos de estudo considerados
necessarios para que o texto possa ser convenientemente compreendido. Assim, de
acordo com o sistema escolar de notas norteamericano, uma nota 8,0 equivale a dizer
que um aluno da 8.2 série seria capaz de entender o documento (Anexo 7). Os resultados
entre 6 e 10 sdo considerados os valores mais efetivos. A formula do Indice de
Facilidade de Leitura de Flesh: IFLF = 206,835 - ((1,015 x comprimento médio da
frase) + 0,846 x (numero de silabas por 100 palavras)) varia do Muito facil ao Muito
dificil (numa escala de 0 a 100) tendo cinco niveis intermédios (Tabela 2). O texto
padrdo situa-se entre 60 e 70.

O programa informético utilizado para calcular o indice de Legibilidade de Flesch-

Kincaid e o Indice de Facilidade de Leitura de Flesch Grade Level foi desenvolvido
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pelo Departamento de Informatica NLX - Grupo de Fala e Linguagem Natural
(Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa).

Tabela 2 — Interpretacéo do indice de Facilidade de Leitura de Flesh

Valor do indice Leitura do texto
90-100 Muito facil
80-90 Facil
70-80 Razoavelmente facil
60-70 Padréo
50-60 Razoavelmente dificil
40-50 Dificil
0-30 Muito dificil

Da autoria de Jodo Rodrigues, Francisco Costa e Jodo Silva, sob a coordenacdo de
Anténio Branco, o programa informatico foi elaborado por encomenda do Camdes -
Instituto da Cooperacdo e da Lingua. O LX-CEFR € um servico online, gratuito,
utilizado para analise quantitativa de métricas linguisticas que visa ajudar na
classificacdo de excertos de texto, em portugués europeu, “usados na aferi¢do dos
conhecimentos e competéncias necessarios para a realizacdo dos exames, segundo a
escala de cinco niveis de proficiéncia do portugués como segunda lingua, definida pelo
QuaREPE” (Curto, 2014, p. 31). Este servico baseia-se em ferramentas de
processamento automatico de texto. O sistema permite estimar a apropriagdo de um
texto as capacidades de leitura do aluno. Apresentando como resultados a ocorréncia de
letras, a média de letras por palavra, a ocorréncia de silabas, a média de silabas por
palavra, a ocorréncia de palavras, a média de palavras por frase, a proporcao de palavras
sem repeticdo, a quantidade de frases, oracbes simples, oracGes passivas, oragdes
subordinadas e coordenacdes, o Indice de Flesch, a densidade lexical e a frequéncia de
palavras, a inteligibilidade do texto é avaliada de acordo com cinco niveis de
proficiéncia — Al, A2, B1, B2, C1 e C2 (Anexo 5) correspondentes a Utilizador basico
(Al e A2), Utilizador independente (B1 e B2) e Utilizador avancado (C1 e C2). A

métrica de avaliagdo do sistema traduz-se pela exatiddo. Segundo Branco, Rodrigues,
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Silva, Costa e Vaz (2014), a sua elevada taxa de acerto permite fornecer um servigo util
com vista a finalidade a que se destina.

Analise de conteudo

A andlise de contetdo é constituida por um conjunto de técnicas de analise de dados
qualitativa (Campos, 2004) e consiste numa técnica de investigacdo que, por intermédio
de uma descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do conteddo das comunicagdes,
tem como finalidade a sua interpretacéo (Bardin, 1988, p. 34). Esta ideia € reforcada por
Termentina (2011) ao referir que as possibilidades de anélise de contetdo podem ir para
além dos significados 6bvios e da leitura simples do real, atribuindo relevo aos
comportamentos verbais e ndo verbais dos participantes. Contudo, a analise de contetdo
obedece a regras. As categorias de fragmentacdo devem ser homogéneas, exaustivas,
exclusivas, objetivas e adequadas.

Oscilando entre o rigor da objetividade e a fecundidade da subjetividade, enquanto
esforco de interpretacdo, a analise de contetido absolve o investigador. « Apelar para
estes instrumentos de investigacdo laboriosa de documentos, é situar-se ao lado
daqueles que, de Durkheim a P. Bourdieu passando por Bachelard, querem dizer nao “a
ilusdo da transparéncia” dos factos sociais, recusando ou tentando afastar os perigos da
compreensdo espontanea. E igualmente “tornar-se desconfiado” relativamente aos
pressupostos, lutar contra a evidéncia do saber subjetivo, destruir a intuicdo em proveito
do “construido” (Bardin, 1988, p 28). Segundo o autor, sdo objetivos da anélise de
conteudo:

- ultrapassar incertezas (procurando fazer uma leitura valida e generalizavel dos dados);

- enriquecer a leitura (pela descoberta de conteudos e estruturas, pelo esclarecimento de
significacoes).

A analise de conteudo, segundo Bardin, desempenha duas fungdes: funcdo heuristica
(aumentando a predisposicao para a descoberta) e fungdo de “administracao da prova”.
Esta altima €, nas palavras de Bardin, a analise de contetido “para servir de prova”
(Bardin, 1988, p. 30). O analista € como o historiador. A sua intencédo é a inferéncia de
conhecimentos com recurso a indicadores. Estas inferéncias ou deducdes l6gicas podem
responder a problemas de dois tipos: “o que conduziu a um determinado enunciado” e
“quais as consequéncias que determinado enunciado vai provocar” (Bardin, 1988, p.

39). A semantica é importantissima para o desenvolvimento deste método. Para Campos
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(2004, p. 612) a analise de contetido encontra-se balizada por duas fronteiras: fronteira
da linguistica e o territorio da interpretacdo do sentido das palavras (hermenéutica). No
centro encontramos o campo dos métodos l6gico-semanticos. Neste sentido, dispondo
de uma multiplicidade de dados recolhidos pelos instrumentos outrora referidos, os
mesmos sdo estudados tendo como técnica principal o recurso a analise de contetdo.
Assim, iniciamos a analise por uma pré-exploracdo dos dados e de leituras dos
questionarios, com o sentido de apreender aspetos importantes, de forma abrangente,
compreender as ideias globais com os seus significados gerais. Nesta fase deu-se uma
interacdo significativa entre o investigador e o material, dado que afloraram impressdes
que auxiliaram na conducdo do procedimento. Selecionamos unidades de anélise,
recortes, fragmentos, tendo em atencdo a questdo e 0s objetivos do estudo, as teorias
explicativas e, eventualmente, as proprias teorias intuitivas, pessoais, do investigador.
Estas unidades de analise foram, posteriormente, categorizadas em categorias e
subcategorias. As categorias englobam um variavel nimero de temas, sdo grandes
enunciados, que pela sua analise exprimem significados ligados aos objetivos e criam
novo conhecimento. As categorias utilizadas dividiram-se em prioristicas (tinhamos de
antemdo categorias pré-definidas), a grande maioria e aprioristicas (emergiram do
contexto das respostas dos questionarios). A constituicdo destas categorias foi feita por
repeticdo de contedos comuns a maioria dos inquiridos e pela sua relevancia implicita
(tema importante que apesar de nao se repetir tem relevancia e riqueza para o estudo).

Desta feita, os dados foram categorizados por codificacdo das unidades de anélise.

Categorizacao e Codificacao

A analise de conteddo obedece a regras de enumeracdo: frequéncia, presenca ou
auséncia e coocorréncia. Para Bardin (1998, p. 32) categorias sdo “uma espécie de
gavetas ou rubricas significativas que permitem a classificacdo dos elementos de
significacdo constitutivos da mensagem”. A categorizagdo €, pois, uma técnica
complementar de analise de dados. Esta apela ao agupamento de palavras, expressoes
ou frases com significado, de tal forma que permitam a inferéncia e, por fim, suportar a
explicacdo das unidades de registo consideradas representativas para o estudo. Este
processo realiza-se por comparacgdo entre conteudos e por diferenciacdo. Esta forma de
categorizar traz implicacdes ao nivel da leitura e interpretacdo das unidades de registo,

da sua pertinéncia, objetividade, produtividade e fidelidade, de forma a possibilitar a
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producdo de conhecimento valido e sustentavel (Bardin, 1998, p. 113-114). Podemos
entdo dizer que a categorizacdo consiste na classificagdo de elementos de um dado
conjunto por diferenciacdo, reagrupamento e por analogias, de acordo com critérios
definidos. A categorizacdo obedece a determinados requisitos: homogeneidade;
objetividade, produtividade e exclusdo mutua. Pode ser feita a priori, se for baseada em
categorias pré-estabelecidas, a posteriori, quando é feita com base na classificagdo
progressiva e analégica dos elementos e mista, se emprega os dois tipos de
categorizacdo. O processo de categorizacdo foi, no nosso estudo, iniciado a priori,
aquando da sua elaboracdo. A codificacdo, considerado o ultimo dos processos de
refinamento da informacgéo, consiste no processo que permite transformar os dados
brutos e agregéa-los em unidades, de modo a permitirem uma descricdo exata das
carateristicas pertinentes do contetdo. Compreende trés decisdes: recorte, enumeracgéo e
agregacao/classificacéo.

A escolha das unidades pode ser feita mediante unidades de registo ou unidades de
contexto. As unidades de registo (tema, palavra) consistem em encontrar “ntcleos de
sentido” que pela sua presenca ou frequéncia nos registos podem ter algum significado
para o estudo. Com as unidades de contexto (segmento da mensagem) codificam-se as
unidades de registo. A enumeracdo, quantificacdo, acontece apds o trabalho de
separacdo dos dados em categorias, mediante a utilizacdo de calculos de frequéncia.
Desta forma obteremos informacéo acerca do peso de cada categoria, permitindo-nos
encontrar 0s casos mais salientes. Na enumeracdo ha que distinguir 0 que se conta e a
maneira de contar (Porta & Silva, s.d.). Por fim, damos inicio a um processo de
comparacgdo sistematica, permitindo o estabelecimento de comparacdes de relacGes
conducentes a compreensao.

Numa investigacdo, a recolha de dados é um processo naturalmente seletivo (Miles &
Huberman, 1994) facto que obriga a adocdo de uma estratégia de manipulacdo. Esta
reveste-se da maior importancia, uma vez que os dados constituem a prova que
fundamenta a inferéncia que conduz a interpretacdo. Para Miles e Huberman (1994, p.
56) “os cddigos sdo etiquetas ou rotulos, atribuicdo de unidades de significado para o

descritivo ou inferencial de informacdes compiladas durante um estudo”.
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Questdes éticas

Com um alcance para além das diretrizes normativas, para o investigador, as questfes
ligadas a ética constituem-se como uma grande responsabilidade. Ao assumir que pode
falar pelo Outro, interpretando a sua vida e o seu mundo, o pesquisador deve ter em
linha de conta que a investigacdo pode desrespeitar os direitos dos participantes
(Feldman, 2001). O paradigma interpretativo suscita questdes éticas que o pesquisador
tem de ter presentes, ao refletir em nome da clareza e da transparéncia do estudo, pois
poderiam ser profanados ou expostos indevidamente determinados rituais ou aspetos
particulares dos participantes. A investigacdo deve assegurar a participacdo voluntaria
dos sujeitos e o seu consentimento informado. Deve ser protegida a identidade dos
sujeitos, assegurando-se o respeito e o direito destes a informacgdes acerca do estudo e
dos seus objetivos. Esta informacdo deve ser facultada de forma clara e explicita.
Tuckman (2005) ao abordar o direito a privacidade, a ndo participacdo, o direito a
confidencialidade e ao anonimato dos participantes, apela ao sentido de
responsabilidade do investigador. Herreras (1993) reitera estes principios referindo que,
para além da consulta prévia a todas as pessoas relevantes para o estudo, deve obter-se
permissao para realizar observacdes e 0 respeito de ndo participacdo. Deve ainda
manter-se o trabalho visivel e aberto a sugestdes, negociando a exposicdo publica de
pontos de vista dos participantes, respeitando o0s intervenientes, negociando a
interpretacdo dos dados e mantendo o anonimato das instituicGes (salvo indicacao
expressa em contrario). Previamente, devem ser apresentados ao participante no estudo
todos os principios éticos, bem como os termos do seu uso. Tendo em linha de conta o
exposto, foi devidamente acautelada a identidade dos participantes, salvaguardando o
desenvolvimento de teorias e praticas com eventuais implicagdes na vida das pessoas
envolvidas que ndo desfrutariam de nenhum conhecimento. Garantimos o anonimato e a
participacdo voluntaria, de todos os participes, tornando-se o envolvimento e a adesao
destes ao estudo revelador do seu interesse. Todos foram informados acerca dos
objetivos do estudo, anuindo prontamente (Anexo 9).

Até a conclusdo do estudo, “o investigador deve manter-se fiel aos dados obtidos”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 77). Os dados apresentados foram analisados e sao
apresentados tendo por base as informagdes recolhidas, sem que tenham sido alvo de
qualquer distor¢do. Garantimos, por isso, a fidelidade e fiabilidade dos mesmos

passando a apresentar, de seguida, os resultados.
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Resultados - explicitacdo operatéria

Na andlise dos dados desenvolvemos um quadro de referéncia sistematico para
distinguir unidades significativas, isola-las e junta-las de novo em conexdes concetuais,
as categorias. Optamos por uma analise pratica que respondesse a questdo de estudo
(Krueger, 1998, Rausch, 1998) incluindo a contagem de unidades de registo e, seguindo
as recomendagdes de Krueger (1998), analisar os dados em funcdo do grupo que
representam e do valor de significacdo. Assim, o0s critérios de classificacdo,
fundamentados no objetivo, assentam no resultado de uma primeira analise exploratéria

do material.

As representacdes dos alunos

Por forma a sintetizar a analise das representacdes e percecdes dos alunos na leitura e na
escrita em L2, construimos uma tabela, que reflete as questdes e permite a visualizacdo
das respostas (Tabela 3). A maioria dos alunos referiu gostar de ler (5) e de escrever (6)
Apenas 1 assinalou ndo gostar de ler. Leem diariamente 3 dos alunos. Os restantes leem
de vez em quando. Quanto ao local, os respondentes referem que leem sempre na escola
(5). Considerou ler raramente na escola 1 dos inquiridos. Em casa, 3 dos alunos
referiram ler sempre e 3 assinalaram que raramente leem em casa. Nenhum aluno
indicou ter lido na biblioteca, 1 raramente leu noutro local (além de casa, da escola e da
biblioteca) e 2 nunca leram noutro local. A totalidade dos alunos refere sentir prazer na
leitura indicando nunca ter sentido dificuldades (6). Quanto ao cansaco, 3 raramente
sentem cansac¢o na leitura e 3 revelaram nunca ter sentido cansaco ao ler. Em relacdo a
motivacdo, 4 dos respondentes leem sempre para se sentirem bem, 3 para aprender, 1
para ocupar os tempos livres, 6 para se divertir, 3 para realizar os TPC, 2 para praticar e
nenhum Ié por obrigacdo. Raramente leem para se sentirem bem 2 alunos, para aprender
1, para ocupar os tempos livres 2, para realizar os TPC 3, por obrigacdo 5.
Consideraram que nunca fazem leitura para aprender 2 dos alunos; para ocupar 0S
tempos livres 3, para treinar 4 e por obrigacdo 1. A totalidade dos inquiridos 1é sempre
textos em Portugués. Fazem leitura em Portugués com tradu¢do em LGP 5 alunos, em
lingua de sinais 2, em Portugués com datilologia 5, em Portugués com sinais 2.
Raramente leem textos em Portugués com tradugdo em LGP 1. Nunca leram em lingua

de sinais 2, em Portugués com datilologia 1 e em Portugués com sinais 2.
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A maioria das criangas respondentes (4) assinalou que escreve sempre por prazer.
Escrever para realizar os TPC e comunicar verificou-se em 3 das respostas. A totalidade
dos alunos (6) referiu nunca escrever por obrigagdo, 1 nunca escreveu para realizar os
TPC, registando-se igual nimero para a comunicagdo. Os alunos (6) escrevem sempre
na escola e 4 escrevem sempre em casa e em Portugués. Escrevem sempre sozinhos 2
dos inquiridos e 1 escreve sempre acompanhado. Para 4 dos alunos escrever €
“histérias”; para 1 escrever “¢ escrever” e para 1 escrever “¢ Portugués”. A totalidade
dos alunos (6) assinalou néo ter dificuldade na escrita e em fazer a revisdo do que
escreve. Consideraram que escrevem sempre para O pai, para a mde e para 0S
professores 5 dos respondentes. Escrevem para os colegas 4 e para 0s irmdos 2 dos
inquiridos.

Tabela 3 A— Dimensdes apresentadas no inqueérito aos alunos (N=6)

Dimenséo Categorias e subcategorias Indicadores

Leitura N

Gosto pela leitura

Sim 5
Néo 1
Frequéncia: Todos os De vez em
dias quando Né&o leio
N N N
3 3 0
Sempre Raramente Nunca
N N N
Local preferido:
Em casa 3 3 0
Na escola 5 1 0
Numa biblioteca 0 0 6
Outro local 0 1 2
Atitude perante a leitura:
Prazer 6 0 0
Cansaco 0 3 3
Dificuldade 0 0 6
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Tabela 3 B— Dimensdes apresentadas no inquérito aos alunos (N=6)

Indicadores
Dimensdo  Categorias e subcategorias N
Todos os De vez em
dias quando N&o leio
Leitura Motivacao:
Sentir bem 4 2 0
Aprender 3 1 2
Ocupar tempo livre 1 2 3
Divertir 6 0 0
Realizar TPC 3 3 0
Treinar 2 0 4
Obrigacao 0 5 1
Lingua do texto:
Portugués 6 0 0
Portugués com traducdo em
LGP 5 1 0
Lingua de sinais 2 1 2
Portugués com datilologia 5 0 1
Portugués com sinais 2 2 2
Escrita Gosto pela escrita: N
Sim 6
Néo 0
Sempre Raramente Nunca
N N N
Motivacao:
Prazer 4 2 0
Obrigacdo 0 0 6
Realizar TPC 3 2 1
Comunicar 3 2 1
Local/modo:
Casa 4 1 1
Escola 6 0 0
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Tabela 3 C—- Dimensdes apresentadas no inquérito aos alunos (N=6)

Dimenséo Categorias e subcategorias Unidades de sentido
Escrita Sozinho/a 2 3 1
Acompanhado/a 1 3 1
N
Escrever é:
“historias” 4
“escrever” 1
“ler Portugués” 1
Sempre Raramente Nunca
N N N
Plano do texto: 3 2 1
Dificuldades:
“Nao ¢ dificil” 6 0 0
Finalidade:
Para o pai 5 0 1
Para a mae 5 1 0
Ola irmao/irma 2 1 3
Os colegas 4 1 1
Os professores 5 1 0

Revisdo 6 0 0

Num total das autoavaliacbes (em resultado de 17 das sessdes, dado que as duas
primeiras foram destinadas a apresentacdo do programa e a realizacdo do Pré-teste e a
Gltima foi para a aplicacdo do Pds-teste), as criangas declararam realizar a totalidade das
tarefas correspondentes, assinalando ndo ter sentido dificuldades na realizacdo das
mesmas. Contudo, quando lhes foi pedido para assinalar, especificando o campo onde
eventualmente sentiram dificuldades, as criancas manifestaram ter sentido dificuldades
de leitura 9%, na escrita 8%, na compreensdo 7 % e de realizagcdo 10 %. (Tabela 4),
manifestando ter sentido mais obstaculos na realizacdo, seguindo-se a leitura, a escrita

e, por fim, a compreensdo. Auscultados acerca do que gostaram ou ndo gostaram da
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sessdo, 0s alunos, quando completavam estes campos, referiam ter gostado de
“Trabalhar”, “Fazer”, “Fazer muito”, “Jogo”, “Parabéns”, “Fazer tudo”, “Jogar a bola”,
“Jogar futebol”, “Ler”, “Sim da tarefa”, “Trabalha”, “Jogo dos nimeros”. Manifestaram
ndo gostar de “Bater”, “Falar”, “Fazer escrita”, “Fazer gelatina”, “Copiar uma coisa”,
“Fazer o texto”, “Fazer contrario”, “Salada”, “Sopa”, “Nao matematica” (Tabela 5). A
maioria dos registos “N&0 gostei de” atribuimos ao facto do horario das sessdes
coincidir ou com o periodo de almogo dos alunos ou com o intervalo do lanche da tarde

(momentos de alguma ansiedade e, muitas vezes, de conflitos).

Tabela 4 - As representacdes dos alunos: autoavaliacdo das sessdes (N=102)

Dimenséo Categorias/subcategorias N %
Realizag&o das tarefas Sim 102 100%
Néo 0 0%
Dificuldades Leitura Sim 9 9%
3 0,
Nao 93 91%
Escrita Sim 8 8%
Né&o 94 92%
Compreensdo Sim 7 7%
3 0,
Nao 95 93%
Realizacdo Sim 10 10%
3 0,
Nao 92 90%

Tabela 5 A- As representacdes dos alunos: autoavaliacao das sessfes (N=102)

Categoria Categoria
Unidades Unidades
Dimensdo Gostei de de N4o gostei de de
sentido sentido

Percecdo  “Trabalhar” 97 “Bater” 2
dos alunos “Fazer” 8 “Falar” 3
“Fazer muito” 6 “Fazer escrita” 10
“Fazer tudo” 8 “Copiar uma coisa” 4

“Parabéns” 3 “Fazer o texto”
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Tabela 5 B - As representagdes dos alunos: autoavaliagdo das sessdes (N=102)

Categoria Categoria
Unidades Unidades
Dimensao Gostei de de N4o gostei de de
sentido sentido

Percecdo  “Jogar a bola” 1 “Fazer gelatina” 1

dos alunos “Jogar futebol” 3 “Salada” 1
“Jogo dos numeros” 2 “Sopa” 1

“Jogo” 5 “Fazer contrario” 2

“Ler” 9 “Nao matematica” 1

1

“Sim da tarefa”

As representacoes do aplicador do programa

No inicio da implementacdo do programa de treino tornou-se imperativo elaborar um
diario de registo com o intuito de anotar o desenrolar da realizacdo das tarefas e o grau
de participacdo/execucdo dos participantes, as dificuldades sentidas pelos alunos bem
como as suas reacOes, motivacoes e anseios. O diario tornou-se um registo sistematico
de observacgdes de cada sess@o acerca da implementacdo do programa, da descri¢do das
sessOes e dos aspetos suscetiveis de influenciar os resultados, das evolugdes e/ou
blogueios emocionais dos alunos, das reacdes ou comportamentos perante as atividades
propostas, das anotacdes pessoais do investigador sobre o seu desempenho e percecdes
na aplicacdo do programa. Contém ainda sugestbes de melhoria ou adequacdo de
atividades propostas, por forma a limar arestas para tornar as atividades acessiveis e
exequiveis para todos os alunos. O diario serviu também como elemento de
monitorizacdo da implementacdo do programa. Prevista, inicialmente, a aplicacdo do
Programa PODER ao grupo/turma houve necessidade, por carateristicas inerentes aos
alunos, de formar grupos de 2 a 3 alunos e/ou individualizar as sessdes (Tabela 6).

Refletir acerca do estudo realizado analisando as notas de campo recolhidas nas
observacOes efetuadas e registadas no diario das sessdes, permite-nos percecionar o
estudo realizado e avaliar a implementacdo do programa. Dos registos efetuados
concluimos que todas as criangas da amostra realizaram com empenho e interesse as

tarefas propostas, tendo-as concluido. Houve trés referéncias ao tempo de realizacdo das
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mesmas e apenas em 6 momentos as criangas recorreram a ajuda parcial (do colega ou

da investigadora). Todas as criangas fizeram, em algum momento da sess&o, referéncia

ao facto das tarefas serem apelativas e apenas em 2 momentos consideraram as tarefas

dificeis. Em todas as sessGes aconteceram tradugcdes em LGP. Em 1 momento as

criangas manifestaram doenca (mau-estar).

Tabela 6 - As representacdes do aplicador do programa

Dimenséo Categorias e subcategorias Unidades de
sentido
Implementagdo do  Realizagdo da atividade:
programa - com ajuda parcial 6
- sem ajuda 10
Concluséo das tarefas 20
Duracéo (extensa) 3
Material 1
Interesse 18
Empenho 20
Realizacdo 20
Ajustes 7
Descricao das sessbes  Facil 12
Dificil 2
Apelativas 20
Aspetos suscetiveis de  Traducdo (LGP) 20
influenciar os Cansaco 5
resultados Disponibilidade 18
Doenca 1
Dominio de pré-requisitos (fraco) 1
Comportamentos Recusa 0
Empatia 20
Irritacdo 0
Observacdes/sugestdes uso de LGP 20
uso de LP 20
Formacdo de grupos 3
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Houve um registo de falta de pré-requisitos. Como observagdes/sugestdes registamos o
equilibrio entre o uso de LGP e LP, ocorrendo trés situacdo em que houve necessidade

de reformular os grupos de trabalho e ajustar o programa.

Pré-teste e Pos-teste da lectoescrita

Pretendemos, nesta fase do estudo, apresentar os resultados obtidos pelos 6 alunos,
sujeitos ao programa de treino da competéncia lectoescrita, no Pré-teste e no Pds-teste.
Para melhor interpretacdo dos resultados estruturamos tabelas referentes a Parte | e

Parte Il do Pré-teste e do Pds-teste (Tabelas 7 e 8).

Tabela 7 - Resultados do Pré-teste e do PoOs-teste da lectoescrita, na leitura

compreensiva

Leitura
Palavras isoladas Frases simples Texto narrativo
(N=18) (N=11) (N=9)
Pré-teste POs-teste  Pré-teste  PoOs-teste  Pré-teste  POs-teste
Alunos N % N % N % N % N % N %
Al 18 100% 18 100% 7 64% 9 81% 3 33% 5 56%
A2 15 83% 18 100% 5 45% 9 81% 0 0% 7 78%
A3 18 100% 18 100% 9 81% 9 81% 3 33% 5 56%
Ad 18 100% 18 100% 8 73% 10 90% 8 89% 8 89%
A5 18 100% 18 100% 8 73% 9 81% 5 56% 8 89%
A6 17 94% 18 100% 8 73% 9 81% 3 33% 6 67%

Da anélise a tabela verificamos que na competéncia da leitura os alunos Az, As, Az e As
mantiveram o nivel de proficiéncia, no Pré-teste e no Pds-teste, lendo corretamente a
totalidade das palavras isoladas. Os alunos A, e As tendo obtido 83% e 94%,
respetivamente, no Pré-teste, alcancaram 100% no Pds-teste. Na leitura compreensiva
de 11 frases simples, no Pré-teste, obteve 81% o aluno Az e obtiveram 73% o0s alunos
Ay, As e Ag. O aluno A; alcancou 64% e o aluno A; atingiu 45%.

No Pds-teste, 0 aluno A4 atingiu 90%, enquanto 0s alunos Ay, Az, Az, Ase Ag obtiveram

81%. Quanto a leitura compreensiva de texto narrativo, para N=9, no Pré-teste, o aluno
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A, alcangou 89%, o0 As obteve 56%, os alunos A;, Az e Ag alcangaram 33% e o aluno
A granjeou 0%. No Pos-teste, alcangaram 89% os alunos A4 e As. O aluno A, obteve
78%, 0 aluno Ag teve 67% e os alunos A; e Az obtiveram 56%. Numa analise horizontal
destacamos o0s progressos alcancados pela grande maioria dos alunos na leitura
compreensiva, em geral. Apenas duas criangas mantiveram o nivel de proficiéncia (na
leitura de frases simples o aluno Az manteve o nivel de 81% no Pré-teste e no Pos-teste
e na leitura de texto narrativo o aluno A, manteve 89% no Pré-teste e no Pos-teste). De
referir que todos os alunos no Pds-teste obtiveram niveis superiores a 50% tendo-se
destacado o aluno A; pelos progressos feitos na leitura, em especial no texto narrativo.
Da analise feita a tabela de registo dos resultados alcancados pelos alunos no Pré-teste e
no Pos-teste, na competéncia da escrita constatamos que no Pré-teste, na escrita de
palavras, o aluno As obteve 94%, os alunos A; e A; obtiveram 88%, os alunos A, e A4
granjearam 82% e o aluno As alcancou 70%. No Pos-teste o aluno A4 conseguiu 100%,
os alunos A; e Az alcancaram 94% e os alunos A;, As e Ag obtiveram 88%. Na escrita
de frases verificamos que no Pré-teste os alunos Az, A4 e As obtiveram 100%, os alunos
A e Ag alcancaram 50% e o aluno A2 teve 0%. Ja no Pos-teste o resultado alcancado na
escrita de frases foi de 100%, por todos os alunos. Na escrita de texto narrativo, em 14
itens observados, os resultados do Pré-teste foram os seguintes: com 64% os alunos As,
A4 e As. Obtiveram 57% os alunos A; e As. O aluno A; alcancou 21%. No Pds-teste os
resultados dos alunos, na escrita de texto narrativo, situaram-se acima dos 70%.
Obtiveram 78% os alunos A, e As. Com 85% ficaram os alunos A; e As. Alcancaram
92% os alunos A, e As. Numa leitura horizontal feita aos resultados obtidos pelas
criangas, no Pré-teste e no PoOs-teste, em escrita (de palavras, frases e texto narrativo),
concluimos que, a excecdo do aluno As que regrediu na escrita de palavras (94% para
88%, o correspondente a uma palavra), todas as criancas fizeram progressos muito
significativos na escrita de palavras, frases e texto narrativo. Destacamos em particular,
pelo salto quantitativo na escrita de frases e de texto narrativo, o aluno A,. De referir
ainda que a maioria das outras criangas, em texto narrativo, registou progressos na
ordem dos 20 a 30%.
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Tabela 8 - Resultados do Pré-teste e do Pds-teste da lectoescrita, na escrita

Escrita
Palavras Frases * Texto narrativo
(N=17) (N=4) (N=14) **
Pré-teste  POs-teste Pré-teste ~ POs-teste  Pré-teste  Pos-teste

Alunos N % N % N % N % N % N %
Al 15 88% 16 94% 2 50% 4 100% 8 57% 12 85%
A2 14 82% 15 88% O 0% 4 100% 3 21% 11 78%
A3 15 88% 16 94% 4 100% 4 100% 9 64% 12 85%
Ad 14 82% 17 100% 4 100% 4 100% 9 64% 13 92%
A5 16 94% 15 88% 4 100% 4 100% 9 64% 13 92%
A6 12 70% 15 88% 2 50% 4 100% 8 57% 11 78%

*As frases foram analisadas do ponto de vista sintatico e semantico, em LP (L2).

** O valor atribuido a N foi obtido pela contagem de parametros a observar no texto.

Socorrendo-nos do Indice de Legibilidade de Flesh-Kincaid, analisamos os textos

narrativos produzidos pelos alunos no Pré-teste e no Pos-teste (Tabela 9).

Tabela 9 A - Resultados do Pré-teste e do Pds-teste (LX-CEFR)

Aluno Anélise Pré-teste Pds-teste
Al Ocorréncia de Letras 195 202
Ocorréncia de Silabas 93 95
Ocorréncia de Palavras 53 55
Frases 7 9
Densidade lexical: verbos 12 10
nomes 12 18
adjetivos 1 1
Média de palavras por frase 7.57 6.11
Média de silabas por palavra 1.75 1.73
Indice de Legibilidade de
Flesh-Kincaid 8,0 7,1
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Tabela 9 B - Resultados do Pré-teste e do Pos-teste (LX-CEFR)

Aluno Analise Pré-teste PoOs-teste
A2  Ocorréncia de Letras 75 165
Ocorréncia de Silabas 33 75
Ocorréncia de Palavras 17 39
Frases 1 8
Densidade lexical: verbos 5 7
nomes 5 12
adjetivos 2 3
Média de palavras por frase 17.00 4.88
Média de silabas por palavra 1.94 1.92
Indice de Legibilidade de
Flesh-Kincaid 13,9 8,9
A3 Ocorréncia de Letras 241 153
Ocorréncia de Silabas 110 69
Ocorréncia de Palavras 57 39
Frases 3 5
Densidade lexical: verbos 11 10
nomes 14 13
adjetivos 3 1
Média de palavras por frase 19.00 7.80
Média de silabas por palavra 1.93 1.77
Indice de Legibilidade de
Flesh-Kincaid 14,5 8,3
A4 Ocorréncia de Letras 195 276
Ocorréncia de Silabas 88 124
Ocorréncia de Palavras 49 76
Frases 5 5
Densidade lexical: verbos 13 16
nomes 13 20
adjetivos 1 3
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Tabela 9 C - Resultados do Pré-teste e do Pds-teste (LX-CEFR)

Aluno Analise Pré-teste PoOs-teste
A4 Média de palavras por frase 9.80 15.20
Média de silabas por palavra 1.80 1.63
Indice de Legibilidade de
Flesh-Kincaid 9,4 9,5
A5  Ocorréncia de Letras 110 235
Ocorréncia de Silabas 51 107
Ocorréncia de Palavras 29 59
Frases 3 7
Densidade lexical: verbos 5 10
nomes 8 15
adjetivos 1 2
Média de palavras por frase 9.67 8.43
Média de silabas por palavra 1.76 1.81
Indice de Legibilidade de
Flesh-Kincaid 8,9 9,0
A6 Ocorréncia de Letras 215 198
Ocorréncia de Silabas 94 94
Ocorréncia de Palavras 48 52
Frases 3 7
Densidade lexical: verbos 12 9
nomes 10 16
adjetivos 2 3
Média de palavras por frase 16.00 7.43
Média de silabas por palavra 1.96 1.81
Indice de Legibilidade de
Flesh-Kincaid 13,7 8,6

Da analise feita com o programa LX-CEFR aos textos narrativos produzidos pelos
alunos, verificamos que a ocorréncia de letras, silabas e palavras oscilou do Pré-teste

para 0 Pds-teste. Nos alunos A;; Az; A4, As registou-se um acréscimo no uso letras,
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palavras e frases. O aluno As reduziu o uso de letras, palavras e frases enquanto que no
aluno As se verificou um decréscimo apenas na quantidade de letras. Com excec¢do do
aluno A4, que manteve, todos os restantes alunos registaram um aumento no nimero de
frases, do Pré-teste para o POs-teste.

Os valores da densidade lexical também flutuaram, oscilando em todos os alunos.
Assim, do Pré-teste em relacdo ao Pds-teste, 0 aluno A; aumentou 0 emprego de nomes,
reduziu a quantidade de verbos e manteve o nimero de adjetivos. Nos alunos Az; As; As
verificou-se um acréscimo no uso de verbos, nomes e adjetivos. O aluno Az reduziu,
embora de forma pouco significativa, o uso destas classes de palavras.

Em relagdo ao indice de Legibilidade de Flesh-Kincaid verificamos que ocorreram
alteracbes do Pré-teste para o PoOs-teste. Nos alunos A; e As, 0 indice sofreu um
acréscimo de 0,1 (de 9,4 para 9,5 e de 8,9 para 9,0 respetivamente). No aluno A; 0
indice passou do nivel 8,0 para 7,1. No aluno A, passou de 13,9 para 8,9; no aluno As
de 14,5 passou para 8,3; no aluno Ag passou de 13,7 para 8,6. De referir que todos os
indices do Pds-teste ficaram situados entre 7,0 e 10,0, o recomendavel (Anexo 6).
Quanto ao indice de Flesch (indice de Facilidade de Leitura) verificamos que, & excego
do aluno As em que o valor do indice passou de 48,24 para 44,85, em todos os restantes
alunos, do Pre-teste para o POs-teste, ocorreu uma subida no valor do indice de Flesch.
No aluno A; o valor do indice passou de 50.70 para 54.50, no aluno A, foi de 25.36
para 39,19, no aluno As passou de 24.29 para 49.24, o aluno A4 de 44,95 passou a 53,38
e 0 aluno As de 24,92 passou a 46,36. Verificamos pois, que no Pré-teste os valores
obtidos pelos alunos no indice de Flesch vao de 24.29 a 50.70, valores que traduzidos
na maior ou menor facilidade que eventuais leitores possam apresentar na leitura destes
textos variam do Muito dificil ao Razoavelmente dificil (de ressalvar o facto de nos
estarmos a referir a textos escritos por alunos surdos, numa segunda lingua, alunos que
tém como 1.2 lingua a LGP, com gramatica e estrutura préprias). No Pds-teste, os
valores alcangados pelos alunos no indice de Flesch situam-se entre 0s 39.19 e 0s 54.50,
valores que se traduzem na leitura do texto do Dificil ao Razoavelmente dificil (Tabela
2) aproximando-se do Padrdo. A titulo individual, do Pré-teste ao Pds-teste,
constatamos que a leitura do texto produzido pelo aluno A; se manteve no
Razoavelmente dificil, a leitura do texto do aluno A, passou do Muito dificil ao Dificil
tal como a leitura do texto narrativo do aluno Az, de Muito dificil passou a Dificil, a

leitura do texto do aluno A4 mudou de Dificil a Razoavelmente dificil, mantendo-se a
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leitura do texto do aluno As no Dificil e passando a leitura do texto do aluno As do
Muito dificil ao Dificil (Figura 10).

Os resultados da andlise dos textos narrativos produzidos pelos alunos surdos, por
intermédio do LX-CEFR, quanto ao indice de Flesch colocam os alunos no nivel Al —
Utilizador Baésico - quer no QECRL quer no QuaREPE (referéncia do LX-CEFR para a
classificacdo de textos). Os utilizadores situados no nivel de competéncia Al na
leitura/compreensdo sdo capazes de “ler um texto, obedecendo as regras de pontuacéo.
S&o capazes de compreender as palavras-chave de textos curtos muito simples, que lhe
sejam familiares e se refiram a situacdes frequentes do quotidiano. Também sdo capazes
de compreender as palavras-chave de textos curtos muito simples, que lhe sejam
familiares e se refiram a situacGes frequentes do quotidiano. S&o ainda capazes de

identificar as personagens do texto.

Aluno Pré-teste Pos-teste
Al Indice de Flesch Indice de Flesch
Cl Cl
B2 B2
Bl BI

Tamanho AL Tamanho Tamanho A2 Tamanho
medio das Al medio das medio das Al medio das
frases palavras frases palavras
(em palavras) (em silabas) (em palavras) (em silabas)

Proporcao de nomes
Proporcao de nomes

Indice de Flesch: 50.70 Indice de Flesch: 54.50

A2

( indice de Flesch
indice de Flesch

Tamanho A2 Tamanho
medio das \ medio das
frases palavras
(em palavras) (em silabas)

Tamanho \ Tamanho
medio das medio das
frases palavras
(em palavras) (em silabas)

Proporgao de nomes Proporcao de nomes

Indice de Flesch: 25.36 Indice de Flesch: 39.19

Figura 10A- Resultados do Indice de Flesch (LX-CEFR)
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Aluno Pré-teste PoOs-teste

AS Indice de Flesch

Indice de Flesch

Cl s cl
B2 2
Bi Bl
Tamanho A2 Tamanho Tamanho &, A2 Tamanho
médio das Al médio das medio das E o R , medio das
=, > frases 1 1 palavras

frases palavras 4 ;

(em palavras) (em silabas) (em palavras) (em silabas)

$

Proporcao de nomes
Proporcao de nomes

Indice de Flesch: 24.29 Indice de Flesch: 49.24

A4 Indice de Flesch

Indice de Flesch

Ccl
Cl B2
. B2 B1
I .
i Tamanho AL Tamanho
Tamanho 8, A2 Tamanho BA|

Al medio das / X medio das

medio das s 2 medio das frases <EES 98 P47 palavras

frases N 5 r, g palavras e e Cils

(em palavras) ¢ em silabas)
(em palavras) (em silabas) " (em silabas

Proporgao de nomes
Proporgao de nomes Porg.

Indice de Flesch: 44.95 Indice de Flesch: 53.38
A5 Indice de Flesch

Indice de Flesch

cl Cl
B2 B2
Bl Bl
Tamanho g, A2 Tamanho Tamanho 8 A2 Tamanho
medio das : AL N NN medio das mediodas /£ /£ 7/ 8L S NN N N\ medio das
frases 3 v palavras frases N Z palavras
(em palavras) (em silabas) (em palavras) (em silabas)
¢
| ()
Proporgao de nomes y
porg Proporcao de nomes

Indice de Flesch: 48.24 Indice de Flesch: 44.85
A6 Indl(e(l_e Flesch fdice de Flesch

Ccl Cl
: B2 B'Rl
U

. Tamanho 8, A2 Tamanho
Tamanho —\|\Z Tamanho medio das AL medio das
mediodas ~ ~ y. NG _ . medio das frases <SS S Y 7 7 7 7 palavras
frases palavras (em palavras) (em silabas)
(em palavras) (em silabas)

L J
Proporcao de nomes

Proporgao de nomes

Indice de Flesch: 24.92 Indice de Flesch: 46.36
Figura 10B- Resultados do Indice de Flesch (LX-CEFR)
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Capazes de identificar o essencial de textos informativos muito simples, quando
acompanhados de elementos paratextuais, sdo capazes de seguir instrucdes escritas
breves e simples, em atividades escolares. Na producdo/interacdo escrita, 0s alunos sao
capazes de pedir ou transmitir informac6es sobre si, a familia e os amigos utilizando
expressdes e frases simples com dados ligados a identificacdo e caraterizacdo pessoais,
da familia ou das pessoas que conhecem. Também sdo capazes de escrever mensagens
simples e breves (SMS, postal, correio electronico) e de responder afirmativa ou
negativamente a convites e pedidos. Sdo capazes de preencher formuléarios com
referéncias a sua identificacdo e dos outros (QuaREPE, 2011).

Discussao

Apos analise e interpretacdo dos dados, posicionados numa base epistemologica de
carater comunicativo e integrador, perspetivando a aprendizagem como um processo
ativo no qual o aluno participa construindo saberes apropriados, mobilizaveis e
duradouros, apresentamos a interpretacdo do estudo. Esta surge da convergéncia dos
dados recolhidos pelas diferentes fontes e instrumentos (Almeida & Torres, 2003).
Centramos a nossa atencdo em dois aspetos, que consideramos marcarem
inequivocamente o estudo que desenvolvemos:

- a natureza introdutora do conhecimento produzido;

- as potencialidades da metodologia utilizada (investigacdo-acao).

Em relacdo a natureza inovadora do estudo, pautamo-nos pelo facto de ndo termos
encontrado na literatura investigacGes com as quais pudéssemos contrastar os dados e 0s
resultados do nosso estudo (quer quanto a elaboracdo e implementacdo de programas de
treino da competéncia lectoescrita de alunos surdos, quer quanto ao uso do indice de
Legibilidade de Flesch-Kincaid e do indice de Facilidade de Leitura de Flesch Grade
Level, na analise dos dados). Consideramos que o método usado, ao permitir intervir no
presente, procurando compreendé-lo e agir - refletindo, contribuiu para melhorar o
ensino de alunos surdos. A relevancia da metodologia adotada — investigacdo-acdo —
deve-se ao facto de ter sido promotora de (re)construcdo de préaticas pedagdgicas e de
dialéticas reflexivas, tendentes a aprimorar o processo de ensino aprendizagem.
Recorrendo a um Quadro Sintese de Interpretagdo da Eficacia do Programa PODER
(Figura 11), acreditando que a sua apresentacdo permite estruturar, de forma ampla, a

nossa apreciacao, consideramos a nossa intervencdo inovadora ao aplicar o programa de
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Desenvolvimento da Desenvolvimento da
competéncia competéncia
lectoescrita em alunos Programa lectoescrita em alunos

surdos a frequentar o PODER surdos a frequentar o

ensino bilingue. ensino bilingue.
(Inovagéo) (Intervengéo)

VISA

IMPLICA

! o |
- -
-Investigacdo-acao;
-Construcdo de um programa de

Melhoria das

praticas de intervengdo  psicoeducacional ((j)uest_lotnamentf)
Intervencao de treino de competéncias de a '3 erve_n(;aci
psicoeducacional lectoescrita; psicoeducaciona

e de modos de
aprender do
surdo.

com surdos. -Novo conhecimento de
desenvolvimento cognitivo;

-Resultados  validos numa
% dialética tedrico-pratica.

‘ o _‘,c:?
~C==

RESULTA SUSTENTA

.Programa de treino de lectoescrita adequado;
.Desenvolvimento integrado de competéncias
de lectoescrita;

Autoimplicacdo dos alunos surdos;
.Desenvolvimento cognitivo e progressdo nas
aprendizagens dos alunos surdos.

.Recriacdo da intervencao
psicoeducacional;

Atitude de reflexdo na acéo;
.Dinamica psicoeducativa;

.Ldgica teorico-pratica.

Figura 11 - Quadro Sintese de Interpretacéo da Eficacia do Programa PODER
(Adaptado de Pereira, 2010)
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treino, Programa PODER, no desenvolvimento da competéncia lectoescrita em alunos
surdos a frequentar o ensino bilingue o qual, visando a melhoria das préaticas de
intervengdo psicoeducacional com surdos, implica o questionamento dessas mesmas
praticas e modos de aprender do surdo, sustentando a recriacdo da intervengdo
psicoeducacional, numa atitude de reflexdo-acdo e de dindmica psicoeducativa,
suportada por uma logica tedrico-pratica. Como resultado temos um programa de treino
da competéncia lectoescrita adequado para alunos surdos, o desenvolvimento integrado
da competéncia lectoescrita, a autoimplicacdo dos alunos surdos, o seu desenvolvimento
cognitivo e a progressao nas aprendizagens.

Regra geral, as criangas chegam a escola com uma linguagem fortemente desenvolvida
e, através dela desenvolvem uma base de conhecimento. Sdo estas competéncias
linguisticas o trampolim para a aprendizagem da leitura e da escrita. (Humara & Abdul,
2007). A crianga comeca a participar na atividade cultural dos seus pais, imitando-os
(Teberosky, 1992) no entanto, o nivel cultural das familias € muito variavel. Entre a
familia ouvinte e a crianga surda, a barreira da comunicagao instala-se, muitas vezes e
desde logo. Desta forma, a crianca surda chega a escola sem as mesmas competéncias
linguisticas (no que respeita ao vocabulario, a construcdo de frases e ao conhecimento
do mundo) que a crianca ouvinte (Lebedeff, 2003), naquilo que se traduz como uma
aquisicdo tardia da linguagem. No entanto, estudos realizados demonstram que 0s
alunos surdos filhos de pais surdos obtem melhores resultados na leitura do que criancas
surdas filhas de pais ouvintes, concluindo-se que a lingua de sinais prepara as criangas
surdas para a aquisi¢do de competéncias de leitura e escrita.

Se, por qualquer motivo, as competéncias linguisticas estdo atrasadas adveem
consequéncias na aquisicao e desenvolvimento de competéncias de lectoescrita. Cabe a
escola esbater estas diferencas servindo-se de uma intervencdo psicoeducacional
adequada com recurso as novas tecnologias e outras ferramentas para que, de forma
interativa, ao exigir saber ler e escrever, promova 0 ensino destas competéncias, uma
vez que hoje, dado terem nascido na era digital, as criancas dominam com extrema
facilidade estes recursos, conforme constatamos com o uso do programa informatico
MicroKids (ferramenta de cariz pedagdgico-didatico, concebido numa logica visual). As
dificuldades dos alunos surdos no dominio da leitura e da escrita ndo resultam do seu
déficite auditivo mas, principalmente, das metodologias usadas para 0s ensinar
(Damasio, 1995, 2000). White (1987), partindo da perspetiva de Vygotsky (2001),

defende que a diferenca entre as criangas surdas e as ouvintes é o facto de ndo lhes ter
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sido facultado o desenvolvimento linguistico normal. O bilinguismo reconhece que a
surdez ndo é uma inabilidade, € pertencer a uma minoria linguistica e cultural e o
desenvolvimento integrado de competéncias de lectoescrita, com a autoimplicagéo dos
alunos e um programa de treino adequado, conducente ao desenvolvimento cognitivo e
a progressao das aprendizagens dos alunos surdos (Brokop & Persall, 2009). No que diz
respeito ao desenvolvimento cognitivo, ndo foi encontrada nenhuma diferenca entre
criancas surdas e ouvintes (Meadow, 1984). De acordo com Ricou (2006), para alem
das competéncias de comunicacgdo, o nivel de desenvolvimento cognitivo das criangas
surdas € normal, em relacdo a populacdo geral apesar de, inimeros estudos
caraterizarem os surdos como socialmente imaturos, egocéntricos, com défices de auto-
estima e de interacdo social donde, provavelmente, se podera concluir a existéncia de
relacio entre a linguagem, o atraso na compreensdao social e consequente
desenvolvimento emocional. Para o autor se as criangas surdas apresentarem
dificuldades na aplicacdo de alguma estratégia que Ihes permita resolver um problema
tal ndo se deve a incapacidade mas a diminuicdo de oportunidades de aprendizagem.
Estas criancas requerem programas educacionais que rentabilizem o seu potencial. Os
resultados do Programme for International Student Assessment (PISA), promovido
desde 2000 pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico
(OCDE), revelam que todas as criancas tém potencial para alcancar grandes sucessos se
Ihes forem dadas oportunidades e apoio para se distinguirem. Mostram ainda que o
facto dos alunos reprovarem ndo esté associado a melhores resultados no PISA e que o
contexto familiar tem uma grande influéncia no sucesso escolar dos alunos (OCDE,
2012).

Pinto (2012) ao fazer referéncia a existéncia de estudos que concluam que um programa
efetivo de escrita, tanto para alunos “ditos normais” como para “alunos com
dificuldades” ¢ eficaz, indica que estes programas devem incluir o ensino explicito dos
passos principais do processo de escrita, 0 ensino das dimens@es criticas, dos varios
géneros e ainda estruturas que fornegam “feedback™ aos alunos sobre a qualidade do
trabalho que produziram. Por outro lado, a forma como os professores respondem a
escrita dos alunos, através de comentarios escritos, € fundamental. Para que sejam
eficazes, é necessario que esses comentarios sejam descritivos, especificos e adequados
as competéncias de cada aluno, sem que se emitam “juizos de valor”. O Programa
PODER enguadra-se nesta dindmica, tornando as aprendizagens significativas,

integradas e motivadoras.
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A associacdo de surdos do Porto, no projeto de ambito europeu Deaf Por (Lozanova,
2009), com o intuito de desenvolver uma linguagem europeia, multilingue assente na
construcdo de portefolio para surdos e passaporte de linguas europass fez um estudo
com surdos. Assim, por forma a reforcar, desenvolver e ampliar as competéncias dos
surdos recomenda a exploracdo da escrita por intermédio do desenho. Quanto a leitura
refere que esta, ao exigir imaginacgdo, torna-se muitas vezes dificil para a crianca surda,
por ndo entender o que esta a ler. E uma atividade muito trabalhosa para os surdos por
terem um vocabulario recetivo reduzido, facto que vem corroborar os dados da nossa
amostra quanto as competéncias de linguagem aos 5A, antes de ingressar no 1.° Ciclo
do Ensino Basico, as criancas apresentavam grandes dificuldades na linguagem (Quadro
1). O seu dominio vocabular era muito reduzido. Para a crianca surda, as palavras tém
um unico significado devendo, por isso, ser apresentadas em contexto (Lozanova,
2009). A autora faz ainda referéncia ao facto da relacdo som/letra se constituir como um
desafio para escritores surdos emergentes que tém dificuldade em fazer o rastreio do
som s0 com a audicdo residual. Havendo algum comprometimento da sua memoria
auditiva eles fazem generalizacGes de sons com base na visualizacdo e produzem frases
mais curtas. Freire (2011), referindo-se a variante escrita da lingua, menciona que para
os surdos a lingua nacional do seu pais é a sua segunda lingua. Esta ideia é reforcada
por Sim-Sim (2005) ao aludir que, ao contrario do que se passa com as criancas
ouvintes, a aprendizagem da leitura e da escrita ndo pode partir da mobilizacdo do
conhecimento da lingua oral, pelo contrério, é pela aprendizagem do vocabulario escrito
e pelo ensino explicito da estrutura gramatical da lingua que a crianca surda, quando
desconhecedora da lingua oral, acede ao conhecimento dessa lingua, e portanto, a
extracdo de significado do material escrito. Estas ideias foram reforcadas por Andrade e
Gobes (1992) ao verificarem que fora da escola os surdos tém pouco contacto com o
material escrito e que, quanto a leitura, além do pouco contacto preferem ler revistas
com fotos, por lhes possibilitarem a compreensdo, pois tém dificuldade com o
vocabulario. Ao possibilitar ao aluno surdo um curriculo de aprendizagem da lingua
escrita € de extrema importancia torna-lo flexivel, entendendo as suas dificuldades no
acesso a essa forma de comunicacdo, a qual mediard a maioria das suas interacfes
sociais e ampliara os seus conhecimentos, na comunidade ouvinte onde esta inserido. O
processo de aquisi¢do, por alunos surdos, de uma lingua escrita, pressupde a aquisicao
da lingua de sinais como primeira lingua e da lingua oral auditiva como segunda lingua

(Quadros & Schmiedt, 2006). Em criancas ouvintes, grande parte do processo de
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aprendizagem da escrita, inicia-se com base no “conhecimento oral” e na estimulagdo
das operac@es linguisticas decorridas das experiéncias que desenvolvem. Para o aluno
surdo, a escrita da lingua oral-auditiva passa a ser significativa a partir da lingua visual
espacial. Fernandes (2007) mostra que o som ndo é um requisito essencial para que o
aluno surdo adquira a aprendizagem da escrita, indo ao encontro do pensamento de
Vygotsky (1989) ao referir que “0 desenvolvimento da escrita ndo repete a histéria do
desenvolvimento da fala. De acordo com Ferreira-Brito (1993) dado que a relagéo
escrita/gestual é possivel sem a oralidade, o surdo ndo precisa de oralizar para aprender
a ler e a escrever. A crianca surda pode aprender a ler em portugués sem interferéncia
da oralidade, sem pronuncia, uma vez que mesmo que a crianca nao oralize é capaz de
pensar sobre a escrita (Gesueli, 1994). Disso sdo prova os alunos da amostra. Havendo
quatro alunos com uma surdez neurossensorial bilateral profunda pré-linguistica, a
frequentar o 2.° ano de escolaridade, atingiram o nivel Al- utilizador basico (QECRL)
do indice de leitura, havendo um aluno que na leitura compreensiva de texto narrativo
alcancou resultados a destacar, de 0% no Pré-teste para 78% no Pds-teste.

A escrita € uma funcdo linguistica distinta que difere da fala oral, tanto na estrutura
como no funcionamento”. Segundo Sacks (1998) o desenvolvimento da gramatica numa
lingua visuo-espacial ocorre da mesma forma e na mesma idade de aquisicdo que ocorre
numa lingua oral. Entdo, para um aluno surdo bilingue que utiliza uma lingua gestual
como primeira lingua, o processo de apropriacdo de um sistema de escrita terd de
passar, necessariamente, pela via visual e ndo pela oral-auditiva, como acontece com as
criangas ouvintes. As criancas surdas, no processo de aquisicdo e desenvolvimento da
lectoescrita percorrem 0s mesmos passos que as criangas ouvintes. Fazendo prevalecer o
sentido da visdo, os alunos surdos soletram, gestualizam ou recorrem a datilologia
(alfabeto manual) para comunicar. Downing (1988) afirma que a aprendizagem da
leitura e da escrita pode acontecer naturalmente na vida da crianca, basta que esteja
exposta a um ambiente funcional de leitura e escrita. Educar é ajudar a crianca a realizar
todo o seu potencial, a tirar partido das suas capacidades, dos seus “pontos fortes” para
gue consiga ir mais além (Estanqueiro, 2006).

Procurando resposta a questdo da eficacia da implementacdo de um programa de treino
da competéncia lectoescrita para alunos surdos a frequentar o ensino bilingue,
atribuimos especial destaque ao treino da leitura e da escrita pois a comunicagdo é,
provavelmente, o processo que mais influéncia tem no comportamento (ndo podemos

ndo comunicar). Talvez por esta razdo, na escola, o ensino da leitura e da escrita tém
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grande destaque, constituindo-se como as bases para a aquisicdo de aprendizagens
posteriores e como forma de avaliagdo doutras aprendizagens. Transmitir pensamentos e
comunicar necessita da linguagem. Ao facultar a crianga um ambiente rico em estimulos
educativos significativos de atividades que envolvam quer a leitura quer a escrita, a
crianca atuara perante as situacfes de forma ativa, construtiva, critica, reflexiva e
significativa, pondo em jogo os seus esquemas de acdo (Hidalgo, 2009). O papel do
docente é mediar e acompanhar o processo de aprendizagem.

A populacdo surda em 2001 representava 0,8% da populagdo portuguesa,
aproximadamente 80 mil pessoas (Censos de 2001). Quanto ao nivel de instrucdo, 0s
dados referem que desse universo 39,42% ndo possuia qualquer instrucdo, 54,98%
possuia 0 ensino primério e 1,54% o ensino universitario (Coelho, 2010). Nos ultimos
anos, a educacdo dos surdos mudou consideravelmente. Hoje 0 modelo patolégico de
encarar a surdez é completamente recusado para uma forma de perspetivar a surdez sob
uma Vvisdo socioantropoldgica “ndo hd uma deficiéncia tdo grave a quem tenha sido
conferida uma criacgdo cultural coletiva tdo genial como a surdez com a lingua gestual”
(Monteiro, 2012, p. 77). O reconhecimento, na Constituicdo da Republica Portuguesa da
LGP, como lingua oficial, o modelo bilingue de educacdo de alunos surdos, que ao
rejeitar o ensino oralista no qual, durante anos, os surdos foram educados, a criagéo de
EREBAS e a publicacdo, pelo Ministério da Educacdo, de Programas de LGP e de
Lingua Portuguesa como segunda lingua fizeram com que o ensino do surdo pudesse
atender as suas reais especificidades, reconhecendo-o como cidaddo capaz e de pleno
direito, com a mesma aptiddo para a comunicacao.

Tendo como objetivo avaliar a eficAcia do programa de treino da competéncia
lectoescrita dos alunos surdos a frequentar o ensino bilingue, pelos resultados apurados,
consideramos que, pelo desenvolvimento cognitivo, as aprendizagens que proporcionou
bem como pelas percecBes que provocou aos alunos, se constitui como uma mais valia
no desenvolvimento da competéncia lectoescrita de alunos surdos. Sentimos, no
entanto, necessidade de contrastar os resultados que apuramos, havendo necessidade de
se realizarem mais estudos que contemplem esta populacéo.

Constituindo-se para n6s um desafio, a conce¢do e implementacdo do programa de
treino da competéencia lectoescrita para alunos surdos a frequentar o ensino bilingue —
Programa PODER permitiu-nos reforcar o pressuposto de que se forem criadas as
condi¢des de aprendizagem adequadas ao desenvolvimento pessoal e a integracdo

escolar e social, respeitadas as carateristicas fisicas e as possibilidades de acesso a
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linguagem para surdos e ouvintes, em igualdade de oportunidades, estardo criadas as

condigdes promotoras do desenvolvimento cognitivo e do sucesso educativo.

Conclusoes

Terminado um ciclo é altura de revelar conclusGes obtidas e evidenciar potencialidades.
E chegado o momento de retomar a questio de investigacdo e aos objetivos que
orientaram 0 estudo. Fazendo uma retrospetiva, compete-nos realizar o balan¢o do
processo investigativo recordando o ponto de partida e o percurso trilhado, destacando
respostas e o impacto das mesmas na questdo do estudo.

Desenhar um programa de treino de desenvolvimento de competéncia lectoescrita de
alunos surdos foi, desde o primeiro momento, um repto que nos deu imenso prazer
abracar, pela investigagdo realizada, pelas experiéncias vivénciadas e pela
aprendizagem realizada. Contudo, foi uma tarefa ardua que requereu investimentos de
varia ordem.

Consideramos que a opcdo de realizar a investigagdo com alunos surdos foi adequada ao
objeto de estudo e que as criancas realizaram as tarefas com elevado grau de
envolvimento. As atividades realizadas promoveram a participacdo dos alunos surdos
num contexto de aprendizagem dindmico de interacdes e sequencialidade de atividades
que os conduziu a usar a LGP para aprender e desenvolver competéncias de leitura e
escrita em lingua portuguesa (L2), tendo recebido um feedback muito positivo quanto a
aceitacdo do Programa pelos alunos. Consideramos assim que o programa de treino —
Programa PODER - possui imensas potencialidades no campo para o qual se direciona,
constituindo-se como alternativa valida as praticas pedagogicas do ensino de alunos
surdos. Abordando o processo de investigacdo-acdo destacamos como relevantes o facto
de possibilitar 0 envolvimento ativo e participativo dos alunos, a possibilidade do
investigar em acdo e para a acdo, tendo em conta ciclos de planificacdo — acdo —
reflexdo.

Em relacdo aos tracos distintivos do Programa PODER implementado salientamos a
aprendizagem que possibilitou aos alunos surdos no ambito das competéncias de leitura
e escrita. Fez-se uma aprendizagem contextualizada, significativa, geradora de praticas
integradas e mobilizadora de conhecimentos prévios ou experiéncias vividas. O uso de

estratégias promotoras de experiéncias de aprendizagem de progresso integrado
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articuladas em LGP e L2 permituiu o desenvolvimento cognitivo dos alunos surdos e a
adocdo de posturas promotoras de sucesso.

Da dimensdo inovadora do programa de treino, percecionado como alternativa de
qualidade no ensino de alunos surdos, destacamos a consisténcia do mesmo em relagao
ao facto de nédo existirem manuais escolares com traducéo adequada ao ensino de alunos
surdos. Por outro lado, sendo a LGP lingua oficial portuguesa faria sentido o seu
enquadramento no desenho curricular do Ensino Basico, como lingua opcional. A
medida minimizaria ou erradicaria grande parte das dificuldades sentidas pelos surdos
em situacdes rotineiras das suas vivéncias diarias, engrandecer-nos-ia como povo e
cultura para além de que, estou convicta, traria beneficios aos alunos ouvintes na
aquisicdo e desenvolvimento de competéncias de lectoescrita (estudo que seria
interessante implementar). Assumindo total concordancia com o0s principios
enumerados, conscientes da logistica que envolvem, estas conclusdes assumem a
dimensdo de recomendagdes reposicionando o desenvolvimento da competéncia
lectoescrita no centro do sucesso educativo dos alunos surdos. Os resultados obtidos no
Pre-teste em relacdo ao PoOs-teste revelam que, na leitura compreensiva, todos os alunos
fizeram uma progressao significativa, quer na leitura de frases simples quer na leitura de
texto narrativo, com destaque para o aluno A, que obteve um resultado na ordem dos
78%, destacando-se do grupo. Na escrita de texto narrativo a diferenca do Pré-teste em
relacdo ao Pds-teste foi superior a 25%. Nos resultados calculados pelo LX-CEFR, em
relacdo ao Indice de Legibilidade de Flesh-Kincaid, a ocorréncia de letras aumentou em
4 casos e baixou em duas situacfes. A ocorréncia de silabas manteve-se a mesma em
apenas 2 criancas, baixando noutra. Em relacdo a quantidade de palavras, do Pré-teste
para 0 Pds-teste registou-se um aumento em 5 alunos e uma diminui¢cdo num aluno.
Quanto ao numero de frases, uma crianca manteve e todas as outras registaram um
aumento. Na densidade lexical a quantidade de formas verbais utilizada decresceu em
trés criancas e aumentou em todas as outras. O numero de adjetivos foi inferior em
apenas um aluno. Também s6 um aluno teve um valor superior quanto a média de
palavras por frase bem como em relacdo a média de silabas por palavra. Quanto ao
Indice de Legibilidade de Flesh-Kincaid este decresceu em 3 casos e sofreu o aumento
de 0,1 em dois alunos, com tendéncia para se aproximar do nivel Padrdo. Destacamos o
caso do aluno Ag pela diferenca de resultados obtidos.

De uma forma ampla, consideramos que a abordagem metodoldgica utilizada se

constitui num projeto de desenvolvimento curricular no ensino de alunos surdos,
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reposicionando o ensino. E uma abordagem inovadora, integradora de saberes e
experiéncias a ter em conta no desenvolvimento de préaticas pedagdgicas, por forma a
rentabilizar aprendizagens. As aprendizagens realizadas e a abordagem metodolégica
integradora adotada revelam a virtude do modelo bilingue na educacéo de alunos surdos
pois este permite ao surdo potencializar todas as suas capacidades.

Pelo exposto, faria todo o sentido dar continuidade ao estudo, alargando-o a outros
escales etarios e a outras populagdes, noutros contextos. Seria ainda relevante auscultar
as percegdes dos pais e dos professores que contactam com estes alunos. Por outro lado,
afigura-se-nos pertinente aprofundar a producdo de materiais pedagogicos destinados ao
ensino de alunos surdos. O ingresso de alunos surdos no ensino superior, colocando a
énfase nas saidas profissionais dos surdos, seria outra tematica pertinente. Por fim,
gostariamos de destacar a promocao de métodos de ensino centrados em estratégias de
investigacdo-acdo colaborativa como inovagdo de praticas de ensino, dando passos
firmes em direcdo ao sucesso.

As conclusdes apresentadas permitem-nos fazer inferéncias acerca do treino da
competéncia lectoescrita de alunos surdos a frequentar o ensino bilingue tendo como
suporte um programa criado de forma inovadora, ajustado as especificidades dos alunos
surdos, ao conhecimento produzido e as potencialidades da metodologia de
investigacdo-acdo adotada. Verificou-se que a abordagem metodologica desenvolvida
permitiu o desenvolvimento cognitivo e a progressdo das aprendizagens dos alunos.
Constatou-se também que o Programa PODER é adequado e ajustado ao treino da
competéncia lectoescrita de alunos surdos a frequentar o ensino bilingue e que o
contexto de investigacdo-acdo participativo foi apropriado, assumindo-se 0s
intervenientes no processo como participantes ativos, dando o seu contributo para a

melhoria das praticas relacionadas com a leitura e escrita dos alunos surdos.
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Anexos

Anexo 1- Classificagdo Internacional da Surdez.

Comiteé Internacional BIOAPOZ e ANSI
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Fonte: www surdumiverso pt
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Anexo 2- Questionario aos alunos
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Anexo 2 A- Questionario aos alunos
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Leio g ez 2m quanda. I:l
MED Izia, D
23, Onde costumes ber o5 tEws |Iros™ s b oo § & st see, jpors 1, e s cd 5 olagd o]
Sempre Raramente HNumca

o

Em casa

ﬁ He =scoia
h Me bibliot=ce

J"r !II- Em cutro local
. ST

4. Quando =stas b lar um techo em Porhagess gue sembes® e

Wl A e i Ok |

o B s e,

Sempre Raramente Huma

Srazer na l=iurs

CansBio

Diticuldade [s] =m Compresndar
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Anexo 2 B- Questionario aos alunos

25, LEs, pnr:qu'é:‘ Sebbm i Cowm B & Gk e, e b, e el e L il Shasgda |

Sempre Raramente Humca

#mra proticar o bziturs.

“a@ oOUpAr oS herpas |rres.

“mra reslizarss tmretas asoolnes.

“=rm sprender, sobre um assuto.

=or diversao.

S0 pear ler.

Por obrigacio.

2.6, Comea =stAD esonitos os lives GUE COSTUMTISS BErT ok oo 8 opahi g, e b, ol

(L Lt e PR PRI Y )

Sempre Reramantz Munca

S Forbumuss.

£ LGP, com tradugSo =m Portuguss.

“uma Lingus de Sirmis.

£ Forbumuss com abecedano
gestual |datikologia).

£m Forbumuss = com sinais/simibolos.

[=1114/=H

2.7, Ouanco mscoihas um lVeD, = s d8s DraferSn o BT (oo e 56 g i, pa 1wk

e ey el aabasgda

Sempre Raramente Humca

A0 texbd (6 leirs; 53 e sl swcrina).
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-

LN PR A ——

omowpe [ |
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Anexo 2 C- Questionario aos alunos

Seccac
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Sampre Rarsmenie Munca

TSI DOONTI LT O ke, sy b, i, i
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SOr prazer.

Sor obrigacao.
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Anexo 2 D - Questionario aos alunos
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3.7. Quanso sscreves, santes alzuma dificuldsd=T Se sim, em gua?
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Anexo 3 — Trabalhos dos alunos

it

www,pca.arg.br

1. Desenha uma arvore.
2. Desenha o sol a espreitar por detrds de uma nuvem.
3. Desenha quatro flores.
4. Desenha cinco magis na arvore.
5. Desenha um menino debaixo da arvore.
6. Desenha uma menina a saltar a corda.
7. Desenha o mimero cinco na camisola do menino.
8. Desenha, ao longe, uma casa com uma chaminé a deitar fumo.
9. Desenha uma borboleta pousada numa flor,
10. Escreve nas linhas seguimzs o nome de mais duas coisas, pessoas o
animais dsenhar
11. NY\ 1 ’11
12. JUS

13. Desenha aquilo que escreveste.

f Ouga, Bu SUPONHG
QUF VOCE DEVE E5TAR

Imagina e escreve uma conversa entre estes dois meninos.

B)

g’or Come /.J/]’] ¢

k;a Ir//f /,‘qu /uwﬁ-% 5}

Z= 0K, KAI’

Ks 2 Vars,* 5
‘H' i) ."\f""“"‘v""‘ Vs 244

Z~ Nz, nsonen Ow
K= bk,

i . 1D
7—./ G0 Asmu i}u/uv"ﬂ . NaAsY Uso \




Anexo 3A- Trabalhos dos alunos
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Anexo 3B — Trabalhos dos alunos

SIM NAO
Jei continuidade & eXpressio registada ................oo.sremenes X
Respeitei a ordem da sequéncia das imagens .................... X
Jtilizeientre Sa 10 linhas ........cooiiiiiiiiiiiiiiiiiiinain, x
D L X
Zomecei as frases com letra maiiscula ........ovveivviiaiiinnnnn b N
L P PN Ot Sl X

Titulo) (1‘/,,'\ % Qj’[ ] (;j O
Era uma vez

wen ) Ipgiies 890 ot y
v J

Wong s o woa  n Jegiriiads,

in o s 1 Yy fudbtins

e )“'u?/}&vﬂj bleda o ¢ nava ))Ljr/.u
3 estns '

Jig Covikads

'(M/}\AJ\ A 4allon cgfw}o\ 0 ﬁQU%/ %ﬁ%ﬁj;/?;\

W Can
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Anexo 4 — Autoavaliagdo dos alunos

Programa PODER

Avaliagdo da Sesséo n.°

Realizei a/s tarefa/s SIM NAO
Gostei de realizar a/s tarefa/s SIM NAO
Gostei de
Na&o gostei de
Senti dificuldade/s SIM NAO
Se sentiste dificuldade/s indica em qué.
Na leitura SIM NAO
Na escrita SIM NAO
Na compreensédo
SIM NAO
Na realizagéo
SIM NAO
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Anexo 6 A - QuaREPE
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Anexo 6 B - QuaERE
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Anexo 6.C — QuaREPE

QuaREPE (2011)
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Anexo 7 — Niveis de escolaridade americanos (EUA)

Fonte: wikipedia

Student age range

General level {or category) Level [at the beginning of academic year)
Preschool Fre-kindergarten -5
Compulsory education
Hindergarten 58
15t grade G-T
E'Z::';Tr" Znd grade 7-8
Ard grade BB
4ih grade 10
Kith grade 10-11
_ Bith grade 11-12
:‘::: B i Tth grade 12-13
school Bth grade 13-14
___________ Freshman/Gth Grade 14-15
High Sophomare! 10th Grade 15-16
schoal Senior high Junior 1 1th Grade 16-17
school
Senion/12th Grade 17-18
Higher education
First ye=ar: "Freshman yesar” 1818
College | Undergraduate | S d year: "Sophomare year” 1820
{University} school Third year: “Junior year" 20-1
Fourth year: “Senior year” 2122
{with various degmza::t:u?hﬁlr partitions thereof) Ages vary
Continuing education
‘Vooational sohool
Adult education Ages vany
Anexo 8 — Escala de avaliacdo de desempenho escolar (EUA)
Fonte: wikipedia
Example Grading Scale
A B c D ForE
+ - + - + - + -
100.0— | 96.9— | 92.9- | 89.9— | 86.9— | 82.9— | 79.9— | 76.9- | 72.9- | 69.9- | 66.9— | 62.9— 99.00
970 | 930 | 90.0 | 87.0 | 830 | 800 | 77.0 | 73.0 | 70.0 | 67.0 | 63.0 | 60O
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https://en.wikipedia.org/wiki/Education_in_the_United_States

Anexo 9 — Pedido de autorizagéo

Formarda e MHuoeme Doa Soepebes S5 Ao
Elora fo 20 0de S Moo Modoge S B ucecks
drrvsrucat s ca Vel — et e

Exmo.im Senhor s
Encannemads de Sducscia

Funcil, 15 de mango de 2015
Angunta: ConseEntimenta Infanmeda

CEnalE S

Farmmnds Marim bunes Ross Songelves d= Abney, ne qualidsds de mestrands
dm Unieersidede de Madsin (Ukd=] sob orientacia da Doutors Rezins Capeia = de
Duputars bi=nrarids Podinha, wam par =cte meia solidter = V. Ex 8 sutarizega pare
mplicacia de um inquerita = da um plang de traing da compatEncs lactasnorits, ma V.
=ducmndd, N0 SMbita 0o estudo que ests & desemrealier,

& :e—.i::u-_z"a doja W, educundois consistire mo presnchimento de um
CUETIONATi] & e readizecaa de jomos ds COmpresnsaa & de Orodugsa st

Pretends, com & aplicacEa do rederido projeto, swalisr @ eficics do treing de
competenc lechosscrita de mlunos surdas nbaEredos nam sstems 4 ansing ilingus.

4 =plicecEa do rederido proEramE nEQ prejodicrs = resiiacia das Taretss
msooiares dof mlUnds & 05 dedas recolfidas serso confidencais & spresenter-sesa de
#3rmE =ROnNIME, N0 &Mbto 4 nosse tecs de mectreda.

Amradecends desds j& = V. colaboracio, sam s qual sste trabeino nEa seris
passirel, ColDCEMO-Nas & V. dispasicEo pare qualguer escarecmenta.

Com a5 maihones cUmarimeantas,

& mestrands

(Forarde Nane Moso Tous ol S Aol

B, res quailidade
d= Enc ge EducsgEa dajs skunafs
do 282 and od= ssoolmndeds dn E31LPE Proflessor Dlmuteria de Sumuenr, dedarg ter
confhsOmeEnta de que o meu aducnda pRrticiDaTE mm programa de treing do

desemoliimeEnto de competEncs lectomscrite & Auborizo/NZo Autorizo (riscer o que
ris interessa| & sus particpacia.

Funchal, d= e Z01S

0 Enc. g Educagaa;
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