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Da minha aldeia vejo quanto da terra se pode ver do
Universo...

Por isso a minha aldeia é tdo grande como outra terra
Qualquer,

Porque eu sou do tamanho do que vejo

E ndo, do tamanho da minha altura...

Nas cidades a vida € mais pequena

Que aqui na minha casa no cimo deste outeiro.

Na cidade as grandes casas fecham a vista a chave,

Escondem o horizonte, empurram o nosso olhar para longe

de todo o céu,

Tornam-nos pequenos porgue nos tiram o que 0s nossos olhos
nos podem dar,

E tornam-nos pobres porque a nossa Unica riqueza é ver.

(Poemas de Alberto Caeiro VII — Obra Poética de Fernando Pessoa)



Agradecimentos

Ao chegar ao fim desta etapa gostaria de agradecer a todas as pessoas que me ajudaram, de
forma directa e indirecta, a concretizar este projecto.

O meu primeiro agradecimento é dirigido a Professora Dr.2 Elza da Concei¢do Mesquita
que me ajudou e orientou na elaboracdo deste trabalho. Agradeco-lhe também por ter

participado comigo nesta “corrida” contra o tempo, na qual saimos vencedoras.
A todos os professores do Curso de Mestrado pelos ensinamentos e incentivos prestados.

Aos colegas do Curso de Mestrado por todos os momentos de companheirismo e de

partilha.

Agradeco as minhas amigas colegas Ana e Rita Pereira pelo apoio e partilha no contexto

escolar da investigacao.

A minha familia, pais, marido e filho, pelo estimulo e apoio prestados ao longo desta

caminhada e que me desculpem os momentos de auséncia e de menor atencao.

A todos vis o meu muito OBRIGADA.



Resumo

Um dos desafios mais importantes com que se deparam os professores actualmente é
atender a diversidade das criancas. Todas sdo diferentes ao nivel das capacidades, das
condicdes organicas e ambientais, manifestando interesses, aptiddes e ritmos diferenciados.
Requerem-se, por tal, enfoques distintos e apoios adequados para proporcionar uma
educacéo de qualidade. Este repto exige o envolvimento de toda a comunidade escolar e a
sua mobilizacdo em torno de objectivos comuns, de forma a perspectivar um futuro
aprazivel, emergido duma optica de inclusdo. Neste sentido, professores, alunos, pais,
assistentes operacionais, direccdo e demais elementos cooperantes devem relacionar-se e
interagir numa participagéo colectiva. Urge ter uma visdo ampla das criangas, estarmos
atentos(as), posicionarmo-nos como observadores(as) e saber interpretar, ndo sO as
palavras, mas essencialmente o0s gestos e os olhares; valorizar as suas areas fortes e intervir
perante as fragilidades e fraquezas que as afectem no seu normal desenvolvimento
biopsicossocial. No contexto escolar onde decorreu este estudo, a todas as criancas assistia-
Ihes o direito a singularidade e ao respeito pelo processo de desenvolvimento constante. No
entanto, houve duas situagdes que se salientaram. Faldmos de duas criangcas que
experimentaram a sensacgdo aflitiva do sentimento de perda. Neste contexto foi nossa
pretensdo dar resposta(as) a seguinte questdo de partida: De que forma os albuns ilustrados
contribuem para o desenvolvimento do curriculo, se nos centrarmos num trabalho a partir
das emocOes? Para tal, estabelecemos como objectivos: (i) Perceber a(s) forma(s) como se
pode desenvolver o curriculo partindo de um trabalho com as emocdes; (ii) Compreender a
importancia dos albuns ilustrados para a promocao de um trabalho a partir das emocdes; e
(iii) Promover o desenvolvimento sécio pessoal (numa perspectiva holistica) das criangas.
Deste modo, procurando ir ao encontro das necessidades das criangas, estudaram-se
estratégias de intervencdo que se adequassem a abordagem do tema no ambito do
abandono e da morte, tendo presente, a adaptacdo a sua faixa etaria. No estudo seguimos
uma abordagem qualitativa com caracteristicas de uma investigacdo-accdo. Na fase da
recolha de dados optamos por fazer notas de campo que, posteriormente, nos serviram para
sustentar a fase da andlise. Percebemos que um trabalho mais sistematizado ao nivel das
emoc0es e dos afectos, quando sustentado em livros de literatura para a infancia, permite

desbloquear e predispor a crianga para a aprendizagem.

Palavras-chave: comunicagdo oral — literacia emocional — sentimento — emoc¢6es — albuns

ilustrados
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Abstract

Nowadays one of the most important challenges for de teachers is to face the
diversity of children. They are all different at their skills, environment and organic
conditions, showing differentiated interests, abilities and rhythms. So, it is required,
distinct ways and appropriate supports in order to give children an education of quality.
This demands the engagement of all school community and its mobility around the same
aims, expecting a better future, emerged from the perspective of inclusion. This way,
teachers, students, parents, staff, head teachers and other collaborators should relate to each
other and interact in a collective participation. We need to have a wide vision of children,
pay attention, having a position as observers and knowing how to interpret not only words,
but also mainly gestures, and the expression of their eyes; valuing their strong areas and
intervene when facing fragilities and weaknesses that affect, them in their normal
biopsychosocial development. In the scholar context where this study took place, the
children had the right to singularity and respect for the constant process of development.
However, there were two situations that became prominent. We were talking about two
children who experienced the feeling of loss. In this context, we intended to give answers
to the following question: In what way do the illustrated albums contribute for the
development of the curriculum, if we concentrate in a work through emotions? For that, we
set as objectives: (i) to understand the way(s) how the curriculum can be developed in a
work through emotions; (ii) to realize the importance of illustrated albums to promote a
work through emotions; and (iii) to promote the a personal and social development (in a
holistic perspective) of the children. This way trying to fulfill the children’s needs,
strategies of intervention were studied to reach the theme concerning the abandonment and
death, having in mind, the adaption to their age. In the study we followed a qualitative
approach with characteristics of an investigation-action. When we collected data we chose
to take notes and afterwards they were used to sustain the analysis. We realized that a more
systematized work to emotions and affection levels is supported in books of literature for

the childhood; it allows clear and adapts previously the child to the learning process.

Keywords: oral communication - emotional literacy - feelings - emotions - illustrated

albums
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Introducéo

Actualmente, um dos desafios mais importantes que enfrentam os professores, no
quotidiano da sua accdo profissional, € o de atender a diversidade dos alunos,
incrementando respostas adequadas as suas caracteristicas especificas sejam elas fisicas,
cognitivas, afectivas, sexuais, culturais ou étnicas. Muitas vezes, perante situacfes mais
complicadas e face ao desalento de todos os esforcos e investimentos que se lhes afiguram
infrutiferos, partilham essas méagoas com os/as colegas (confidentes). Foi, num desses
momentos em que ouvia uma colega narrar a historia de uma crianga com problemas
graves na aprendizagem, apesar de todo o investimento e a procura incessante de respostas
que ndo surtiam efeito, que ponderei e conclui que seria interessante um trabalho de
investigacdo nesse ambito. Continuei a ouvir a colega relatar o fracasso da crianca que néo
estava predisposta para os interesses da escola, porque estava ocupada de mais no mundo
dela; aquela historia de vida reportou-me ao livro, que ha algum tempo atras tinha lido, “A
crianga que ndo queria falar” de Torey Hayden.

Diligenciamos 0s tramites necessarios para a autorizacao de implementar o trabalho
de investigacdo, naquele contexto escolar, com um grupo de criangas, entre as quais, uma
exteriorizava, a sua maneira, fragmentos do seu sentimento emocional causados pelo
abandono da mae. Jamais me poderei arrepender de tal decisdo, pois a partilha de
momentos e 0s lacos que inicialmente se estabeleceram com a crianga referida,
rapidamente se alargaram as outras criancas, pela dindmica de grupo criada e pela
ocorréncia inesperada de um outro acontecimento, a morte de um ente querido de uma
outra crianca. O trabalho que inicialmente se direccionava para um estudo de caso passou a
abranger o grupo/turma, porque verificamos que era constante o relacionamento e a
partilha entre pares e a intervencdo s teria sentido num contexto natural. Nesse sentido,
procuramos articular os contetdos curriculares com o sentimento de perda, algo sentido
por duas criangas do grupo. Mas a escola é um sistema dindmico, sdo as criangas (micro),
gue pertencem a uma familia (meso) e todas vivem numa comunidade onde se conhecem e
relacionam (macro), onde os problemas de uns séo partilhados e sentidos por todos. Nesse
ambito, revisamo-nos nas palavras de Silva (2011) quando assevera que “a missdo
pedagdgica dos professores reveste-se de grande complexidade humana, dada a
responsabilidade antropol6gica que lhe é inerente. Trata-se, afinal, de trabalhar com

pessoas e numa perspectiva de promover a sua personalidade e humanidade” (pp.22-23).



Neste contexto, este projecto procurava implementar estratégias de intervencdo, que
visavam o “desfazer do nd6 que prendia o sentimento”, superar marcas
emocionais/afectivas, ou seja superar-se, transpor obstaculos. Ao assinalarmos como
principio basilar aceitar e respeitar a diversidade, logo, por ineréncia, estava implicito o
alargamento do curriculo e o implementar de um processo de ensino/aprendizagem
dindmico e interactivo, para satisfazer a necessidade das criangas. Objectivamos, desta
forma, proporcionar-lhes o direito a beneficiar de oportunidades de aprendizagem
orientadas no sentido de responderem a sua formacao, ndo s6 como seres individuais, mas
também como cidadas livres, informadas e interventivas, cultivando o espirito de respeito
pelos valores colectivos e individuais. Nesse sentido, foi nossa intencdo gerar interacgéo no
seio de um grupo turma do 1.° e 2.° anos de escolaridade e, atendendo a que essas criangas
se encontravam no inicio da escolaridade basica, recorreu-se a um maior investimento ao
nivel da compreensdo e expressao oral, dando cumprimento a umas das metas do Curriculo
de Lingua Portuguesa contempladas pelo Departamento de Educacéo Basica (2001), que é
desenvolver nos alunos o conhecimento que lhes permita “compreender e produzir
discursos orais formais e publicos” e “interagir verbalmente de uma forma apropriada em
situacOes formais e institucionais”. Essas competéncias sdo operacionalizadas do seguinte
modo:

— Descobrir a multiplicidade de dimensdes da experiéncia humana através do
acesso ao patrimonio escrito legado por diferentes épocas e sociedades, e que
constitui um arquivo vivo da experiéncia cultural, cientifica e tecnoldgica da
Humanidade;

— Ser rigoroso na escolha e observacdo de dados linguisticos e objectivo na
procura de regularidades linguisticas e na formulacdo das generalizacdes
adequadas para as captar;

— Assumir o papel de ouvinte atento, de interlocutor e locutor cooperativo em
situacdo de comunicacdo que exijam algum grau de formalidade;

— Transformar informacéo oral e escrita em conhecimento;

— Usar estratégias de raciocinio verbal na resolugdo de problemas;

— Exprimir-se oralmente e por escrito de uma forma confiante, autonoma e
criativa;

— Comunicar de forma correcta e adequada em contextos diversos e com
objectivos diversificados” (p. 31).

As criancas na faixa etaria dos 6 e 7 anos, geralmente recorrem a oralidade para
comunicar pois é a forma mais rapida e eficiente que encontram para partilhar as
informagdes. A aprendizagem desse cddigo fascinante processa-se naturalmente desde o
acto de nascer, ao mergulhar num mundo de sons e de palavras (se ndo houver problemas
auditivos, porque ouvir ndo € apenas escutar, implica uma boa interpretacdo dos sons que
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leva & formacdo do pensamento e linguagem). Com efeito, a fala ¢, por exceléncia, a forma
de comunicagdo preferencial e a mais usada pelos humanos e segundo Santos (2002) “A
capacidade de comunicar de forma facil e eficaz, enriquece globalmente a pessoa que a
possui e a utiliza nas actividades comuns e diarias, transformando-as em experiéncias
agradaveis” (p.21).

As criangas que participaram neste estudo manifestaram com alguma frequéncia a
necessidade de confidenciar os seus “problemas” e, facultando algum “Tempo de Antena”
num ambiente de respeito e solidariedade, proporcionava-se a partilha de informagdo num
relacionamento interpessoal acessivel a todos. De acordo com Sim-Sim, Silva e Nunes
(2008) ““a qualidade das interacgdes estabelecidas entre ambos, desempenha um papel vital
no desenvolvimento das capacidades comunicativas” e constitui-se na “base das
aprendizagens, do conhecimento do mundo e da promocdo do desenvolvimento social,
cognitivo, afectivo e linguistico” (p.33).

Metodologicamente, numa fase inicial procedeu-se ao levantamento e recolha de
dados que proporcionou a verificacdo das necessidades reais sentidas pelas criancas,
seguindo-se a fase de desenvolvimento, onde foram accionadas actividades praticas com
vista a estimular e desenvolver a criatividade, imagina¢do, comunicacéo e a partilha. E, por
ultimo, a fase da analise e verificacdo da evolucdo na aprendizagem e da superacdo das
dificuldades sentidas anteriormente.

Ao longo das actividades préaticas exploraram-se os albuns ilustrados para estimular a
criatividade e a imaginacdo, no sentido de canalizar as aprendizagens para o0
desenvolvimento da comunicacdo oral e as relagOes interpessoais. Especificamente,
desejou-se verificar se a abordagem de temas relacionados com sentimentos e emocdes
influi no desenvolvimento da oralidade e nas relagdes interpessoais.

O nosso trabalho estrutura-se em trés capitulos. No Capitulo 1 abordam-se as
questBes tedricas com recurso a uma analise mais pormenorizada da literatura existente
sobre a probleméatica em estudo. No Capitulo 2, para além de se descrever as opgdes
metodoldgicas, faz-se a caracterizacdo do contexto, do problema e dos objectivos do
estudo. No Capitulo 3 procede-se a apresentacdo e analise dos dados recolhidos em
contexto registando-se todo o processo de implementacdo das estratégias de ensino
adoptadas.

Os resultados finais obtidos foram ao encontro das nossas expectativas pois as
criangas conseguiram melhorar o seu nivel de desempenho relativamente a dimensao do

processo de ensino/aprendizagem, assim como, na dimenséo social e relacional/afectiva. O
10



reconhecimento da pluralidade implica que prevaleca o respeito pela diferenca e o direito
da igualdade de oportunidades. O mundo esta em constante transformacéo fisica e social e,
de acordo com Mesquita (2011) “as mudangas sociais sdao rapidas, o professor vivencia
essas mudancas que, consequentemente, exigem reformas sistémicas para que 0 ensino

praticado seja consciente e de qualidade” (p.29).
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Capitulo 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

1. Diversidade, incluséo e curriculo

A finalidade da educacdo é formar integralmente o individuo, abrangendo as
vertentes psico-socio-culturais, proporcionando-lhe oportunidades para promover a sua
adaptacdo ao meio, numa interaccdo dindmica que lhe permita acompanhar a constante
transformacdo do mesmo, de forma a protagonizar-se numa perspectiva de sucesso.

Um dos desafios mais importantes com que se deparam os professores actualmente é
atender & diversidade educacional dos alunos. Todos sdo diferentes ao nivel das
capacidades e condigdes organicas e ambientais, interesses, experiéncias adquiridas,
formas de aprendizagem, bem como, no processo de construcdo do conhecimento e até no
ritmo de aprendizagem. E essa disparidade que requer enfoques distintos e apoios
adequados para proporcionar uma educacao de qualidade e apropriada que, de acordo com
Correia (2001), “deve ter em conta as caracteristicas ¢ necessidades dos alunos, como
também deve ter em conta as caracteristicas e necessidades dos ambientes onde eles
interagem. Havera, portanto, ndo sé que conhecer o aluno mas também o0s seus ambientes
de aprendizagem” (p.131).

Se queremos promover um ensino eficaz, é necessario que reflictamos continuamente
e adaptemos o ensino as caracteristicas especificas dos nossos alunos. O papel do
professor, no processo ensino/aprendizagem, conforme referem Wang (1995), Correia
(2003) e Correia (2001), consiste em adequar a sua intervencdo, de forma a responder a
diversidade das caracteristicas dos alunos: capacidades, interesses, motivacOes e estilos
peculiares de aprender, que se manifestam em qualquer grupo/turma. Para as escolas, a
individualizagdo do ensino é uma meta dificil de alcangar, pois pretende-se que todos 0s
alunos tenham as mesmas possibilidades de progredir, segundo as suas caracteristicas
pessoais e sociais, recebendo uma educacdo de qualidade que lhes permita integrar-se na
sociedade com plenos direitos e deveres. Isto requer que todos os Agrupamentos de
Escolas ou Escolas ndo agrupadas reflictam, identifiguem os problemas, se questionem
sobre decises e resultados, avaliem resultados, cooperem nas solucGes, se mobilizem em

torno de objectivos comuns, de forma a perspectivar o futuro tendo em vista a qualidade.
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Todo esse planeamento fica consignado no seu Projecto Educativo e é o resultado de um
trabalho colectivo que visa apresentar a imagem da escola e de toda a comunidade,
definindo a resposta educativa global, baseada na filosofia subjacente da sua dindmica
escolar. De acordo com a alinea a) do n°1, do Artigo 9° do Decreto Lei n° 75/2008, de 22
de Abril:

«Projecto Educativo» é o documento que consagra a orientacdo educativa do
agrupamento de escolas ou da escola ndo agrupada, elaborado e aprovado pelos
seus Orgaos de administracdo e gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se
explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias segundo as quais 0
agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada se propGe a cumprir a sua fungéao
educativa.

No sentido de dar consecucdo a legislacdo em vigor, compete a escola decidir sobre a
sua prépria vida, pelo que é necessario experimentar, avaliar e corrigir ou reforcar as
decisbes tomadas. E importante a construcdo da plena cidadania do aluno assente em
valores democréticos e justos, assim como, responder a diversidade da populacdo que a
frequenta de forma a promover uma escola de sucesso para todos.

Os principios de equidade, igualdade e solidariedade, fazem com que a proposta da
organizacdo curricular ganhe sentido, no modelo de gestdo flexivel do curriculo, tendo
como ponto de referéncia e fio condutor o curriculo nacional, de modo a poder adaptar-se
as caracteristicas dos contextos, onde se vai efectivar o Projecto Curricular de Escola.
Tendo por referéncia uma analise vertical dos programas, determinam-se as prioridades da
escola, as competéncias essenciais e transversais em torno das quais se organizara o
projecto e os contetdos que serdo trabalhados em cada area curricular. Também estabelece
um compromisso explicito com os Varios intervenientes no processo do ensino-
aprendizagem, pois de acordo com o estipulado no ponto 3, do Artigo 2° do Decreto-lei n°
6/2001, de 18 de Janeiro, “as estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional,
visando adequa-lo ao contexto de cada escola, sdo objecto de um projecto curricular de
escola, concebido, aprovado e avaliado pelos respectivos 6rgdos de administracdo e
gestao”.

Os projectos curriculares de turma sdo documentos importantes para que 0S
professores possam adequar e flexibilizar o curriculo oficial tendo em conta as
necessidades educativas da turma e facilitar a articulacdo horizontal e vertical que s6 as
situacOes reais tornam possivel concretizar. A sua aplicabilidade permite respeitar os
alunos reais e articular a ac¢do dos diversos professores dessa turma, de forma a romper

com a mera acumulagdo de conhecimentos e propiciar uma visdo interdisciplinar e
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integrada do saber. De acordo com o estipulado no ponto 3, do Artigo 2° do Decreto-lei n°
6/2001, de 18 de Janeiro:

As estratégias de concretizagdo e desenvolvimento do curriculo nacional e do
projecto curricular de escola, visando adequa-los ao contexto de cada turma, séo
objecto de um projecto curricular de turma, concebido, aprovado e avaliado pelo
professor titular de turma, em articulacdo com o conselho de docentes, ou pelo
conselho de turma, consoante os ciclos.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei N° 46/1986, de 14 de Outubro, com as
alteracOes introduzidas pela Lei N° 115/1997, de 19 de Setembro, e com as alteragdes e
aditamentos introduzidos pela Lei n° 49/2005 de 30 de Agosto) no seu artigo 7.° expressa
o0s objectivos do ensino basico, dos quais salientamos as seguintes alineas:

a) Assegurar uma formacéo geral comum a todos os portugueses que lhes garanta
a descoberta e 0 desenvolvimento dos seus interesses e aptidfes, capacidade de
raciocinio, memoria e espirito critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade
estética, promovendo a realizacdo individual em harmonia com os valores da
solidariedade social;

b) Assegurar que nesta formacdo sejam equilibradamente inter-relacionados o
saber e o saber fazer, a teoria e a préatica, a cultura escolar e a cultura do
quotidiano;

h) Proporcionar aos alunos experiéncias que favorecam a sua maturidade civica e
socio-afectiva, criando neles atitudes e habitos positivos de relacdo e cooperacao,
quer no plano dos seus vinculos de familia, quer no da intervencao consciente e
responsavel na realidade circundante.

Estes objectivos instigam a um repto educativo e politico que consubstancia 0s
principios da universalidade, gratuitidade e obrigatoriedade a educacdo de todos 0s
portugueses que se encontrem dentro dos parametros definidos para a escolaridade
obrigatoria, o0 que no enquadramento legal em vigor, Lei n.° 85/2009, de 27 de Agosto, art.
2° se consideram em idade “escolar as criangas e jovens com idades compreendidas entre
0s 6 e os 18 anos”, o que pressupde o término do nivel secundario da educacdo, ou logo
que o aluno perfaca 18 anos, sendo, ainda, reforcada a informacéo sobre os alunos que se
encontram em conformidade com a mesma lei, explicitando no n.° 1, do art. 8° que “estdo
abrangidos os alunos que se matriculem no ano lectivo de 2009/2010 em qualquer ano
escolar do 1.° ¢ 2. ° ciclos ou no 7. ° ano de escolaridade”.

Neste ambito, encontram-se os alunos do grupo, participantes do nosso estudo, mas
reportando-nos a realidade nacional, pois ela abarca uma populagdo muito numerosa e,
nesse vasto universo, cada aluno é um caso unico; eles estdo integrados em contextos
familiares distintos, com vivéncias diferenciadas e assiste-lhes o direito a sua
singularidade, o respeito pelo processo de desenvolvimento em formacéo constante e cuja
criatividade de adaptacdo ao contexto envolvente faz a sua unicidade. Este direito e,
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também, corroborado nos principios orientadores do Estudo do Meio pelo Departamento
de Educagdo Basica [DEB] (2004) ao expressar que “todas as criangas possuem um
conjunto de experiéncias e saberes que foram acumulando ao longo de toda a vida, no
contacto com o meio que os rodeia.” (p. 101).

De acordo com Taylor (1998) a especificidade de cada individuo resulta do modo
como interage, pensa e modifica a cultura em relacdo ao grupo cultural com que o
identificam. A sua identidade, ndo se constréi de forma isolada pois, além dos factores
genéticos, ha a influéncia do meio, produzida numa relacdo dinamica e interactiva que se
estabelece através do didlogo aberto com os outros. Parecendo ser paradoxal, esta
dualidade do eu (ser individual) e nds (ser social), na realidade sdo indissociaveis,
interagem e coabitam, fazendo com que o respeito igualitario funcione como inibidor a
dendncia de distorcdes provocadas por outros.

No contexto educacional, coexistem Varios intervenientes: professores, alunos, pais,
assistentes operacionais, direc¢do e demais profissionais; todos se relacionam e interagem
numa participacao colectiva e, como refere Correia (2003), “parece haver uma interligacao
entre todos os envolvidos, fazendo com que os professores aprendam mais com 0s
professores e uns com 0s outros, que 0s pais se envolvam mais, que o executivo partilhe as
suas ideias” (pp. 30-31).

Assim, a comunidade educativa, poder-se-a4 tornar numa comunidade inclusiva:
aberta, colaboradora e estimulante para todos os alunos, sendo este um desafio
interessante, pois esta subjacente a constru¢do de uma escola para Todos, de Todos e com
Todos, assente em alguns principios basilares, os quais sdo citados em Correia (2001): o da
atitude dos profissionais de educacdo e da sociedade em geral, onde estd implicito dar
oportunidade, a todos os alunos a uma educacdo igual e de qualidade; a formacdo dos
profissionais de educacdo e a formacdo dos pais para responder as necessidades de todos;
um trabalho de colaboracdo da comunidade escolar, que vise o bem-estar académico, social
e emocional do aluno, para o seu desenvolvimento global e, finalmente, outro pressuposto
importante é o que diz respeito aos recursos materiais e humanos.

E esse processo dindmico, de mudangas constantes e transformagdes permanentes,
ao qual nos propomos, quando pretendemos que todos tenham acesso a um ensino eficaz e,
consequente, sucesso educativo. Para isso, é necessaria uma intervencdo que responda a
diversidade das caracteristicas pessoais e sociais de todos, de forma a permitir-lhes receber
uma educagdo de qualidade. Neste sentido, pensamos oportuno salientar alguns dos

principios consagrados na Declaracéo de Salamanca (1994), das quais destacamos:
15



— cada crianga tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que lhe sdo préprios;

— 0s sistemas educativos devem ser planeados e o0s programas educativos
implementados tendo em vista toda a vasta diversidade destas caracteristicas e
necessidades;

— as escolas regulares, seguindo esta orientacdo inclusiva, constituem 0s meios
capazes para combater as atitudes discriminatérias, criando comunidades
abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a
educacdo para todos...

Num processo de incluséo, procuram-se solugdes para a implementacdo operacional
do curriculo com um tronco comum e alargado a um campo opcional, para atender as
caracteristicas individuais de cada aluno, a nivel de contetdos académicos e funcionais e
ao tratamento comum e individualizado.

Numa perspectiva curricular, o Ministério da Educacao, pelo Decreto-Lei n.°6/2001,
de 18 de Janeiro, prop6e algumas respostas, simultaneas e complementares, alicercadas em
desenhos curriculares abertos e flexiveis. As ofertas opcionais apresentadas sdo as vias de
ensino em diferentes ofertas educativas (geral, profissional, educagdo/formacdo) e
programas de garantia social. De acordo com o0 mesmo decreto, o Ministério da Educagéo
define o conjunto de competéncias consideradas essenciais e estruturantes no ambito do
desenvolvimento do curriculo nacional, para os diferentes ciclos do ensino basico,
definindo o perfil de competéncias para cada um dos niveis de ensino e tipos de
experiéncias educativas que se devem proporcionar aos alunos, especificando no n.° 1 do
artigo 2°, se entende por “curriculo nacional o conjunto de aprendizagens e competéncias a
desenvolver pelos alunos ao longo do ensino bésico, de acordo com 0s objectivos
consagrados na Lei de Bases do Sistema Educativo para este nivel de ensino, expresso em
orientagOes aprovadas pelo Ministro da Educagdo, tomando por referéncia os desenhos
curriculares”.

E preponderante o papel da escola, através do professor, na orientacdo correcta
perante condi¢cdes adversas, que interferem no desenvolvimento harmonioso dos alunos,
sejam do ambito cognitivo, socio/afectivo ou emocional. Ser professor ndo € uma tarefa
facil, pois no desempenho da sua funcdo é tdo importante a aplicacdo do conhecimento
cientifico como o uso da sensibilidade humana.

Urge ter uma visdo ampla dos nossos alunos, estar atento, posicionarmo-nos como
observadores e saber interpretar ndo s6 as palavras, mas essencialmente 0s gestos e 0s
olhares; valorizar as suas areas fortes e intervir perante as fragilidades e fraquezas que os

possam perturbar. E, quando se tratar de uma crianga/aluno, muito novo, fragil, imaturo,
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um projecto em construcdo, sem base estrutural para suportar epilogos que envolvem
sentimentos profundos, como é o caso de perder alguém (morte ou abandono), para elas
sobreviver sem a presenca dessa figura de apego alcanca um valor devastador e, segundo
Bowlby (1985), uma criang¢a “vé-se sozinha num mundo estranho.” (p.304). De acordo
com 0 mesmo autor, o conhecimento e o entendimento das questdes relacionadas com a
vida e a morte ficam muito aquém da percepcdo da crianca, pelo que se torna fundamental
dar-lhe oportunidade de falar sobre o que aconteceu, ndo a deixando sujeita a deducdes
falsas ou a uma interpretacdo incorrecta dos acontecimentos que presencia e das
declaragdes que ouve (Bowlby, 1985). O luto das criangas (em idade escolar) e dos adultos
tém um ponto comum, ambos precisam de alguém disposto a oferecer-lhe consolo e ajuda.
Nesse sentido, cabe ao professor o papel de mediador, orientando o processo sempre que
verifica que algum acontecimento interfere no equilibrio biopsicossocial da crianca. Pode,
assim, o professor converter o curriculo nacional num projecto curricular especifico
daquela escola/turma, adequando as aprendizagens a situacdo/contexto das vivéncias reais
dos alunos, tal como salienta Correia (2002), “devem ser as caracteristicas ¢ necessidades
dos alunos a determinar o curriculo a considerar” (p.85). Essas adequacgdes curriculares
tornam-se fundamentais quando a populacdo alvo tem &reas que necessitem de ser
intervencionadas com alguma particularidade e/ou quando se trata de turmas constituidas
com alunos de diferentes niveis de ensino.

O professor, enquanto elemento dinamizador e mediador das directrizes do
Ministério da Educacdo e conhecedor da realidade especifica do contexto onde vai
operacionaliza-las, tem que construir e definir um processo curricular desde os objectivos
aos conteudos, estratégias e modos de avaliagdo. Como refere Zabalza (1992) “trata-se de
procurar obter um curriculo baseado nas necessidades reais da populacdo escolar, em
oposic¢do aos curriculos standard, definidos a nivel geral para todo o pais” (p.90).

A finalidade é tornar o curriculo suficientemente aberto e flexivel, para responder as
necessidades que sdao comuns a generalidade dos alunos e permitir que seja o docente a
concretizar as intengdes educativas em sucessivas etapas, ajustando-se, progressivamente,
as necessidades reais e concretas do grupo/turma. Desta forma podera dar consecugdo a um
dos objectivos gerais do ensino basico: “criar as condi¢des para o desenvolvimento global
e harmonioso da personalidade, mediante a descoberta progressiva de interesses, aptiddes e
capacidades que proporcionem uma formacao pessoal, na sua dupla dimenséao individual e

social.” (Departamento de Educacao Bésica 2004, p.13).
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Relativamente ao contexto escolar, onde se desenvolveu o estudo, houve a
preocupacao de articular os contetidos programaticos com os interesses e necessidades das
criancas, objectivando, de uma forma natural, a promocéo de competéncias para defrontar
0s problemas detectados. Procurou-se envolver as criangas, numa negociacao prévia para
planeamento dos assuntos a abordar, embora o0s temas apresentados ja estivessem
embrenhados a propensdo da escolha mas o importante para elas era verem as suas
decises respeitadas.

Nesta fase é preponderante o papel do professor, na articulacdo e construcdo de
factores geradores de dinamismo, entre eles salientamos: o envolvimento e co-
responsabilidade das criancas na escolha e consecucdo das tarefas, associado a
implementacao de metodologias e estratégias diversificadas no desenvolvimento da aula

Sobre o relacionamento interpessoal, desenvolvido em contexto escolar,
corroboramos da tese de Mesquita (2011) quando refere que

no momento em que se estabelece a interaccdo pedagogica professor/aluno, a
relagcdo pessoal contagia e condiciona os discursos do saber, portanto a actuagéo
do profissional é determinada por estimulos e por pressfes inerentes ao papel que
se desempenha no desenvolvimento do curriculo (p.31).

Os alunos escolheram o tema sobre a vida: pesquisaram acerca dos seres vivos e ndo
Vivos, seres vivos animais e vegetais, o ciclo e etapas da vida; organizaram debates sobre o
tema; procederam a leitura e analise de um conto; descreveram imagens; calcularam datas
de nascimento através das idades e vice-versa; associaram factos a no¢Ges temporais, 0s
meses e estacdes do ano; inventaram situacfes problematicas, efectuaram registos escritos,
através da escrita e do desenho, ilustraram mensagens, elaboraram um livro colectivo...
Estas tarefas ndo foram estruturadas em compartimentos estanques, mas num processo de
inter/transdisciplinaridade, onde todas as areas -curriculares, disciplinares e ndo
disciplinares, foram implicadas. Todo este trabalho foi direccionado para os assuntos da
vida, permitindo-lhes compreender de forma realista e inequivoca que tudo tem um fim: a
morte. A ligacdo do tema em estudo e as experiéncias vivenciadas suscitavam interesse e
muitas questOes pertinentes que exigiam informacOes exactas e desmistificadoras. Este
assunto foi abordado com a generalidade das criangas, mas houve alguém a quem a
mensagem embateu de forma assertiva, pois estava impregnada numa carga emocional, a
qual atenuamos através dos lagos afectivos criados pelos sentimentos partilhados, num
ambiente afectuoso e aconchegante. As tarefas dos professores extrapolam muito além do

dominio cognitivo, principalmente quando constatamos que ha um desequilibrio,
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independentemente de qual seja a sua génese. Neste caso especifico era bem patente o
problema emocional/afectivo, ao qual o aluno se encontrava ancorado e canalizava toda a
atencdo, pelo que era imprescindivel a atencdo do professor e, como refere Mesquita
(2011), este “deve ser um intérprete activo das situagdes profissionais onde actua,
permitindo-lhe tomar decisdes constantes, emitir juizos, ser um actor profissional para o
seu publico, reflectir sobre a sua ac¢do didria e aprender com o ensino” (p.32).

Também é mencionado em Bowlby (1985) transmitir a uma crianca a noticia fatidica
da morte de um ente querido € uma tarefa extremamente dolorosa, mas ha duas
informagdes cruciais que ela precisara de saber: uma é que o morto ndo voltara nunca e a
outra € saber onde ele esta enterrado. E importante que sejam incluidas nesse processo de
consternacdo e perturbacédo, facultando a informacdo correcta e verdadeira as solicitacdes
da crianca, permitindo-lhe entender a dor e o direito de fazer um luto partilhado e néo
utilizar expressdes tais como: - O avd estd a dormir. - Entdo porque ndo acorda?; - Ele foi
levado para o céu. - Mas o céu é como outro lugar qualquer distante e vai voltar numa
ocasido especial, no Natal, no seu aniversario... A interven¢do pedagodgica no contexto
escolar tera uma accéo directa de ajudar a crianca a compreender o fendmeno da morte,
ndo a deixando propensa a certas confusGes que surgem de metéforas, ambiguidades e
incoeréncias, as quais, muitas vezes, as criancas ficam expostas. Indo ao encontro dos
papéis atribuidos ao professor actualmente, como refere Mesquita (2011), estes
“direccionam-se no sentido de gerar conhecimentos necessarios ao aluno, para que este, ao
confrontar-se com os problemas do dia-a-dia, na escola e na sociedade, saiba agir
sagazmente, com perspicacia, para se tornar um ser autonomo” (p.30). Também ¢ de
mencionar a repercussao que causa na familia, ao sentirem o apoio da escola, na
preparacdo de uma situacdo em que todos se sentiam fragilizados. De acordo com
Mesquita (2011) “a ac¢ao do professor desenvolve-se em torno de um curriculo que

pressupde um papel activo dentro e fora do edificio escolar” (p.30).

2. Emocgoes e sentimentos

Geralmente, o uso habitual da palavra emogéo tende a incluir a nogdo de sentimento.
Contudo, para falarmos sobre esta tematica era importante primeiro definir o que
entendemos por cada um deles. Ao longo dos tempos tém surgido varias defini¢des
enquadradas em diferentes teorias, cuja designacdo e importancia variam consoante 0s
autores e modelos tedricos. Ndo pretendendo desprestigiar 0s autores como Fraisse e

Piaget, Strongman, lzard, Magai e McFadden, consideramos ser pertinente direccionar a
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nossa pesquisa para estudos mais recentes e constatamos que um dos autores com uma
vasta obra publicada em livros e artigos cientificos, sobre o tema em questdo, é o
neurocientista Antonio Damasio que estuda a mente e o cérebro humano ha mais de trinta
anos. Baseando-nos, sobretudo, neste autor, sobre emogdes e sentimentos, procuramos
compreender estes fendmenos e as implicaces que dai advém.

De acordo com Damasio (2003a) compreender a cadeia complexa de acontecimentos
que se inicia na emocao (parte do processo que se torna publica) e termina no sentimento
que é invisivel ao pablico (parte privada), ajuda a clarificar a ideia que as emocdes
precedem os sentimentos. As emocdes sdo ac¢cdes e movimentos que ocorrem na voz, no
rosto ou em determinados comportamentos especificos e incluem outros aspectos, embora
ndo perceptiveis a olho nu, uma vez que apenas sdo compreensiveis atraves de sondas
cientificas modernas, tais como o0s niveis hormonais sanguineos ou as ondas
electrofisiologicas. Os sentimentos sdo necessariamente invisiveis para o publico,
escondem-se de quem quer que seja excepto do seu proprietario, como € o caso das

imagens mentais que ocorrem no cérebro. Segundo Damasio (2003a)

as emoc0Oes desenrolam-se no teatro do corpo. Os sentimentos desenrolam-se no
teatro da mente... As emogdes e as reac¢des com elas relacionadas parecem
preceder os sentimentos na histdria da vida e constituir o alicerce dos sentimentos.
Os sentimentos constituem o pano de fundo da mente (p.44).

Ainda sobre o0s sentimentos, Damasio (2003a) refere que

a primeira necessidade que € preciso para que haja sentimento € a presenca de um
sistema nervoso... capaz de mapear as estruturas do corpo e os seus diversos
estados e de ser capaz de transformar em imagens... a ocorréncia de um
sentimento requer que o0s contetdos do mesmo sejam reconhecidos pelo
organismo, ou seja, a consciéncia € também uma necessidade basica (p.131).

O mesmo autor, em publicacdes posteriores, refere-se a distin¢do entre «sentimento»
e «conhecimento de que temos um sentimento», onde alvitra que “geralmente estamos
conscientes dos nossos sentimentos”. Contudo, acrescenta que ndo existem quaisquer
“provas que estejamos conscientes de todos os nossos sentimentos, e existem muitas que
sugerem que nao estamos” (Damasio, 2008 p.56).

O autor para investigar estes fendmenos dividiu o processo em trés fases: o estado da
emocdo, que pode ser desencadeado e executado de forma ndo consciente; o estado de
sentimento, que pode ser representado de forma ndo consciente; e o estado de sentimento
tornado consciente, conhecido pelo organismo que experimenta tanto a emogdo como o

sentimento. Em modo conclusivo faz a seguinte citacdo “a consciéncia tem de estar
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presente para que 0s sentimentos possam influenciar o sujeito que os tem, para além do
aqui e agora imediato” (Damasio, 2008 p.57).

No que concerne as emocdes, refere que todos 0s seres vivos animais tém emocdes,
no entanto, a emoc¢do humana é especial, porque esta ligada as ideias, aos valores, aos
principios e aos juizos complexos que s6 0s humanos podem ter.

Qualquer discussdo sobre o tépico da emocgdo induz-nos a uma investigacdo dos
dispositivos de regulacdo da vida presente no cérebro e da sua prestavel execucdo do
principio do valor bioldgico. Em contrapartida, os sentimentos emocionais, ndo podem ser
ignorados porque advém das emoc0es e ddo cor & nossa vida, do nascimento até & morte.
Os mecanismos dos fendmenos da emocdo e do sentimento estdo subjacentes a criacdo do
eu.

De acordo com Damasio (2010) a discussao sobre a emocdo enfrenta dois grandes
problemas. Um deles, tém a ver com a heterogeneidade dos fendmenos que se encaixam no
dominio das emocdes, pois ndo é uma entidade Unica ou algo que dependa de uma variavel
claramente identificavel, sendo um processo complexo que implica diferentes elementos
que coagem em simultaneo e fazem parte integrante da familia das emoc6es. O receio, a
raiva, tristeza ou repulsa sdo exemplos das emocdes propriamente ditas, as quais estdo
associados outros dispositivos que sdo componentes constituintes de cada uma delas e
encontram-se envolvidos de forma independente na regulacdo vital, tais como: sensacdes
corporais, expressdo facial, verbalizacdo, mimica, postura, etc. Outro problema a que se
refere este autor prende-se com a distingdo entre emocao e sentimento, pois S0 processos
distinguiveis, porque o seu amago € diferente, embora facam parte do mesmo grupo
restrito.

Damasio (2010) clarifica a distin¢do entre os termos emocdo e sentimento, a luz da

neurobiologia actual:

As emocOes sdo programas complexos, em grande medida automatizados, de
accbes modeladas pela evolugdo. As acgdes sdo complementadas por um
programa cognitivo que inclui certos conceitos e modos de cogni¢do, mas o
mundo das emocdes €, sobretudo, um mundo de acc¢des levadas a cabo no nosso
corpo, desde as expressOes faciais e posi¢des do corpo até as mudancas nas
visceras € no meio interno (...) os sentimentos sao imagens de acg¢des € nao
acgdes em si; 0 mundo dos sentimentos € um mundo de percepcdes executadas em
mapas cerebrais (p. 143).

Damasio (2010) menciona que as emocOes sdo accOes acompanhadas de ideias e

modos de pensar, enquanto 0s sentimentos emocionais sdo essencialmente as percepcoes
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daquilo que o corpo faz durante a emocgdo. O ciclo que envolve a emogao-sentimento
comeca no cérebro com a percepcdo e avaliagdo de um estimulo gerador de uma emogéo e
0 desencadear decorrente dessa mesma emocao vai dissemina-la pelo cérebro e pelo corpo.
Numa fase inicial, as imagens processadas no cérebro colocam em ac¢do uma serie de
regides incitadoras de emogdes (amigdalas ou regides especiais do cortex do lobo frontal),
sendo que este processo, se propaga pelo corpo e pelo cérebro, pois as glandulas
enddcrinas e nucleos subcorticais segregam moléculas quimicas que sao enviadas para o
corpo e para 0 cérebro, as quais evocam nos seres humanos certas ideias e planos que
provocam reacgOes de accdo, contracgdo e/ou expressdo, intensificando o estado
emocional. Os modos do processamento mental sdo activados de acordo com a emocao
desencadeada; a tristeza abranda a velocidade do pensamento e pode levar-nos a recalcar a
situacdo, enquanto a alegria acelera o pensamento e pode reduzir a atencdo face aos
acontecimentos extrinsecos & mesma. Também a felicidade e a tristeza interferem
directamente, alterando de imediato 0s nossos apetites e desejos.

Estas reacc6es desenvolvem-se de forma bastante rapida e depois desvanecem-se, até
que novos estimulos desencadeiem outras emocdes. O ciclo derradeiro do processo
emocional reporta-se a percep¢do de tudo o que aconteceu durante a emogdo, lenta ou
rapida; a fixacdo numa imagem ou fluidez com que passa. Esta fase final é referente ao
sentimento, onde o processamento regressa ao cérebro, embora a chegada ocorra em
regides do cérebro diferentes daquela em que tudo se iniciou.

O cérebro e o corpo encontram-se interligados por circuitos bioquimicos e neurais
através de duas vias de interconexdo, as quais sdo citadas em Damasio (2003b) da seguinte
forma:

A via em que normalmente se pensa primeiro é constituida por nervos motores e
sensoriais periféricos que transportam sinais de todas as partes do corpo para o
cérebro, e do cérebro para todas as partes do corpo. A outra via, que vem menos
facilmente a ideia, embora seja bastante mais antiga em termos evolutivos é a
corrente sanguinea, ela transporta sinais quimicos, como as hormonas, 0s
neurotransmissores e 0s neuromoduladores (p103).
Esta parceria, cérebro-corpo, interage intensamente entre si, mas ndo € menos intensa
a interacgdo do organismo com o ambiente. O ambiente deixa a sua marca no organismo de
diversas maneiras, através da estimulacdo da actividade neural dos olhos, dos ouvidos e
das miriades de terminagdes nervosas localizadas na pele, nas papilas gustativas e na

mucosa nasal. Conforme cita Damasio (2003b) “as terminagdes nervosas enviam sinais
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para 0s pontos de entrada circunscritos no cérebro, os chamados cortices sensoriais iniciais
da visdo, da audi¢do, das sensagdes somaticas, do paladar e do olfacto” (p.106).

No caso de organismos complexos como o dos humanos, a interac¢do ndo se limita a
criar respostas externas espontaneas ou reactivas que sdo designadas de comportamento,
eles geram respostas internas que se podem tornar em imagens. Essas imagens sdo
manipuladas num processo chamado pensamento, o qual acaba por influenciar o
comportamento de acordo com a previsao que faz para futuro e, assim, surge a planificacédo
da proxima accdo. Este processamento Damasio (2003b) concebe-o como o centro da

neurobiologia descrevendo-o como

0 processo por meio do qual as representacGes neurais, que sdo modificacdes
bioldgicas criadas por aprendizagem num circuito de neurdnios, se transformam
em imagens nas nossas mentes; 0s processos que permitem que modificacdes
microestruturais invisiveis nos circuitos dos neurénios se tornem numa
representacdo neural, a qual por sua vez se transforma numa imagem que cada um
de nds experiencia como sendo sua (pp.105-106).

Portanto, 0s nossos pensamentos sdo construidos por imagens que evocamos
(imagens evocadas), as quais foram adquiridas através de informac6es que interiorizamos,
do nosso conhecimento do mundo, erigido pela nossa prépria experiéncia e/ou pelo que
outros nos ensinaram ou transmitiram (imagens perceptivas), constituindo uma base de
dados, a memoéria. As imagens ndo sdo armazenadas per si, mas como meio para
reconstruir um esboco dessa imagem que sera reproduzida face a uma determinada
interpretacdo cognitivo/emocional. Quando ndo h& coeréncia entre o armazenamento
semantico e as evidéncias presentes ndo conseguimos construir uma imagem coesa e
representativa, convertendo-se, antes, num puzzle onde as pecas ndo encaixam. Cada
pessoa processa as informac@es de forma diferente porque estdo subjacentes caracteristicas
préprias, dependendo das estruturas cognitivas pelas quais passa a informacdo. Para
Tulving “a representagdo de uma experiéncia lembrada na memoria episodica € a sua
referéncia ao conhecimento que a pessoa, que lembra, tem da sua identidade pessoal”
(citado em Bowlby, 1985, p.63).

As reaccdes face ao sentimento de perda nunca sdo iguais, pois h4 uma ampla
diversidade de variaveis envolvidas, poder-se-ao salientar: a circunstancia da ocorréncia, a
proveniéncia dos padrbes afectivos, a relacdo entre as duas partes e o reconhecimento
construido sobre a perda que possa sofrer. E a interaccdo das condigbes que cercam e
acompanham a perda com as tendéncias cognitivas que conduzem a determinadas
reaccoes.
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2.1. Sentimento de perda
O sofrimento que advém da perda de alguém que nos € querido é indescritivel, pois
jamais alguma palavra conseguiria abarcar uma dor que aparenta ser incomensuravel.

Sanders (1999) relata-a da seguinte forma:

A dor de uma perda é tdo impossivelmente dolorosa, tdo semelhante ao panico,
que tem que ser inventadas maneiras para se defender contra a investida
emocional do sofrimento. Existe um medo de que se uma pessoa alguma vez se
entregar totalmente a dor, ela ser4 devastada - como que por um maremoto
enorme - para nunca mais emergir para estados emocionais comuns outra vez (p.
3).
Para se compreender a origem da dor e sofrimento advindos da perda de alguém,
é importante entender, em primeiro lugar, porque é que se estabelecem fortes lacos entre
as pessoas. Isto reporta-nos para uma passagem do livro do principezinho referente ao
encontro dele com a raposa. O principezinho, naquele dia estava tdo triste que pediu a
raposa para brincar com ele, mesmo sem a conhecer, ao que ela retorquiu que
primeiro era preciso
cativar... criar lagos ... ter muita paciéncia... precisamos de rituais; ...- a
hora em ponto hei-de estar toda agitada e toda inquieta: fico a conhecer o
preco da felicidade!... E o principezinho cativou a raposa. Mas quando se

aproximou a hora da despedida: -Ai! — suspirou a raposa. — Ai que me vou
por a chorar... (Saint-Exupéry, 2010 pp.47,48).

Esta passagem retrata com subtileza e naturalidade a teoria da vinculagdo, que
segundo Bowlby, diz respeito aos lagos afectivos que s@o criados pela familiaridade e
proximidade com as figuras parentais no inicio da vida. Eles surgem da necessidade
inerente dos seres vivos animais precisarem de se sentir seguros e protegidos (cit. por
Sanders, 1999).

De uma forma simplista, poder-se-4 considerar que quanto mais forte for o laco
estabelecido entre duas pessoas, maior sera o impacto e sofrimento advindos da ameaca ou
ruptura real desse lago. Por outro lado, tal como nenhuma relagcdo entre dois seres
complexos pode ser simples, também uma perda real ou percepcionada nunca tem um
resultado linear e totalmente previsivel.

Também Bowlby (1985) faz referéncia as reacgbes face aos acontecimentos
desejados designando-as por emocOes de bem-estar, alegria e jubilo ou de
descontentamento face a acontecimentos que ndo sdo desejados, ndo fazendo qualquer

avaliacdo afectiva de algo como positivo ou negativo, pois segundo ele “sdo estados
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psicologicos paradigmaticos de sentimento que surgem ao prestar atengdo aos
acontecimentos quando sdo desejados ou indesejados” (p.105).

Ha concordancia dos supramencionados autores, quando asseveram que nas
situacGes em que um acontecimento é muito desejado, € 0 mesmo que dizer que o sujeito
esta cheio de esperanca e excitagdo antecipada, mas com o passar do tempo essa excitacdo
antecipada transforma-se em davida, preocupacdo e inquietacdo que se manifestam numa
forma de resignacéo, desilusdo ou decepcao.

Como referem Ortony, Clore e Collins (1996) “o0 medo e a esperanca podem ter um
valor constante para o caso de que suceda ou que ndo suceda um acontecimento previsto”
(p.140). As emocdes de perda podem filtrar-se das emocgGes de descontentamento face a
um acontecimento ndo desejado, ao qual se associam os afectos, valores e a intensidade.
Explanam, ainda, Ortony, Clore e Collins (1996) que ha outros factores que vao interferir
na intensidade da emoc¢do como, por exemplo, a variavel da probabilidade de acontecer
esse facto. No caso das emogOes de medo, quando alcanca um valor tdo alto, em que a
pessoa 0 V& como inevitavel, visto a probabilidade de ocorrer estar no extremo da sua
magnitude, converte-se esse medo em pavor e esta designacdo nao é apropriada para as
emocdes, porque atingiu um ponto superior que, de acordo com Damaésio (2010), se
designa de sentimento.

As situacOes que envolvem sentimentos profundos, aqueles que s6 a propria pessoa
que os vive 0s pode conhecer e saber da sua intensidade, esses traem-nos, porque por mais
que a pessoa 0s pretenda prender na sua intimidade, ocultando-os na profundidade do seu
corpo e reservando-lhe toda a privacidade, ndo conseguem permanecer ocultos. A esséncia
do sentimento, desenrola a emocdo, provocando um conjunto das alteracdes do corpo como
batimentos cardiacos ou uma contraccdo do intestino, contraccdo muscular,
enrubescimento e outros factores que se exteriorizam, mesmo que as pessoas 0s desejem
ocultar, como se pode exprimir no senso comum, através do adagio popular: “O mal e o
bem a cara vém.”.

Todavia, ha factores que se associam as emoc8es como, por exemplo, os afectos, 0s
valores e a intensidade, os quais influenciam o processo emocional. Destaca-se, neste
ambito, pelo limiar que atinge, a morte de um ente querido, que passa a ser uma perda
irreparavel.

Perante essa perda, cada pessoa reage de uma maneira propria e em tempos
diferentes, podendo gerar varios conflitos, afastamentos ou até mesmo rupturas,

geralmente, no seio familiar. De acordo com Brown (1989), ndo s6 o impacto da morte é
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normalmente intenso e prolongado, como também o0s seus resultados que ndo sdo
habitualmente reconhecidos pela familia como estando relacionados com a perda.

A morte ou doenca grave de qualquer familiar leva, assim, a uma ruptura no
equilibrio familiar. O grau de ruptura para o sistema familiar é afectado por um ndmero de
factores, sendo os mais significantes: 1) o contexto social e étnico da morte; 2) o historial
de mortes anteriores; 3) a altura da morte no ciclo de vida; 4) a natureza da morte ou da
doenga grave; 5) a posicdo e funcdo da pessoa no sistema familiar; e 6) a abertura do
sistema familiar. Deste modo, torna-se essencial perceber o impacto que uma perda
significativa tem ndo s6 no individuo, como também no sistema familiar e nas suas
interaccdes.

Uma maior consciéncia e compreensdo dos possiveis caminhos que cada um pode
percorrer para recuperar de uma perda, permitem uma maior aceitagdo das inimeras
diferencas que o processo de luto tem de pessoa para pessoa. Ainda segundo Bowlby
(1985) “as reacgdes de luto observadas comummente na primeira e segunda infancia t€ém
muitas caracteristicas que constituem a marca do luto patologico do adulto” (p.12) que, de
acordo com o autor, estdo relacionadas com quatro variantes: 1. anseio inconsciente da
pessoa perdida; 2. censura inconsciente a pessoa perdida, combinada com a auto-acusagao
consciente e muitas vezes constante; 3. cuidado compulsivo para com outras pessoas; 4.
descrenca persistente no caracter permanente da perda, chamada muitas vezes de negacéo.

Os estudos de Bowlby (1985) levaram-no a desenvolver um novo modelo que incluia
grande parte do pensamento psicanalitico e o distanciava do pensamento tradicional e,

neste sentido, afirma que

uma vantagem especial atribuida ao paradigma é a de facilitar uma nova e

esclarecedora maneira de conceituar a propenséo dos seres humanos a estabelecer

fortes lacos de afeicdo com uma pessoa especifica, e de explicar as muitas formas
de aflicdo emocional e disturbios da personalidade, inclusive ansiedade, raiva,
depressao e desapego emocional, aos quais a separacao involuntaria e a perda dao

origem (p.38).

Qualquer pessoa, ao enfrentar a perda de alguém que lhe é querido, passa por
momentos de sofrimento, podendo atingir um pesar tdo profundo que, ocasionalmente,
pode vir a enfrenta-los com grande raiva. E importante a presenca de amigos
compreensivos que reflictam conjuntamente e recordem momentos felizes que se viveram
na companhia dessa relacdo perdida, sem haver necessidade de esquecer todas as
vivéncias. Sera sempre necessario um periodo de tempo para reorganizar a vida, sobretudo
fortalecida pelas lembrangas saudaveis e pelas sensa¢Oes da presenca constante e benévola
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da pessoa perdida. Se ndo se encontrar ninguém a quem recorrer, a recuperacgao existe, mas
sera muito mais dificil.

Quando se trata de jovens, Gray considera que a perda de uma figura parental
conduz sempre a um estado depressivo importante, mesmo que o falecimento tenha sido
h& véarios anos e nesta faixa etaria 0 processo de elaboracdo da perda de uma figura
parental faz-se num maior espago de tempo que no adulto (cit. por Marcelli, 2002).
Numa investigacdo de Fahs e Marcelli, constatou-se que o falecimento de um dos pais
aumenta o risco de depressdo na adolescéncia, tanto nas raparigas, como nos rapazes (cit.
por Marcelli, 2002).

Segundo Worden (1991), perante a perda de um ente querido o que, geralmente, se
sente, pensa e faz, poder-se-a enquadrar nos seguintes sentimentos: tristeza, raiva, culpa e

auto-censura, ansiedade, soliddo, fadiga desamparo, choque, anseio, emancipacéo, alivio

e/ou torpor, como podemos observar no quadro seguinte.

Quadro 1. Os sentimentos comuns no processo de luto (adaptado de Worden, 1991)

Tristeza

O sentimento mais comummente encontrado no enlutado. Muitas vezes manifestando-o através do
choro.

Raiva

Um dos sentimentos mais confusos para o sobrevivente, estando na raiz de muitos problemas no
processo de sofrimento ap6s a perda; a raiva advém de duas fontes: da sensagdo de frustracdo por
ndo haver nada que se pudesse fazer para prevenir a morte e de um tipo de experiéncia regressiva
que ocorre apos a perda de alguém préximo (semelhante ao que acontece quando uma crianga se
perde da mée e no reencontro pontapeia-a e mostra-se zangada em vez de se mostrar feliz e ter
uma reacgdo de amor por a ver, devido a ansiedade e panico sentidos pela crian¢a antes da mée a
encontrar) em que a pessoa se sente indefesa, incapaz de existir sem o outro e experimenta a raiva
que acompanha estes sentimentos de ansiedade; formas ineficazes de lidar com a raiva sdo
desloca-la ou direcciona-la erradamente para outras pessoas, culpabilizando-as pela morte do ente
querido ou vird-la contra o proprio, podendo, no extremo, desenvolver comportamentos suicidas.

Culpa e auto-
censura

Normalmente, e principalmente no inicio do processo de luto, ha um sentimento de culpa por néo
se ter sido suficientemente bondoso, por néo ter levado a pessoa mais cedo para o hospital, etc.; na
maior parte das vezes, a culpa € irracional e ird desaparecer através do teste com a realidade.

Ansiedade

Pode variar de uma ligeira sensacdo de inseguranga até um forte ataque de panico e quanto mais
intensa e persistente for a ansiedade, mais sugere uma reacgdo de sofrimento patoldgica; surge de
duas fontes: do sobrevivente temer ser incapaz de tomar conta dele prdprio sozinho e de uma
sensacdo aumentada da consciéncia da mortalidade do proprio.

Solidao

Sentimento frequentemente expressado pelos sobreviventes, particularmente aqueles que perderam
0s seus conjuges e que estavam habituados a uma relagdo proxima no dia-a-dia.

Fadiga

Pode, por vezes, ser experimentado como apatia ou indiferenca; um elevado nivel de fadiga pode
ser surpreendente e angustiante para uma pessoa gue é normalmente muito activa.

Desamparo

Esta frequentemente presente na fase inicial da perda.

Choque

Ocorre mais frequentemente no caso de morte inesperada, mas também pode existir em casos cuja
morte era previsivel.

Anseio

Ansiar pela pessoa perdida, deseja-la fortemente de volta € uma resposta normal a perda; quando
diminui, pode ser um sinal de que o sofrimento esta a chegar ao fim.

Emancipacgéo

A libertagdo pode ser um sentimento positivo apds a perda; por exemplo, no caso de uma jovem
que perde 0 seu pai que era um verdadeiro tirano e a oprimia por completo.

Alivio

E comum principalmente se a pessoa querida sofria de doenca prolongada ou dolorosa; contudo,
um sentimento de culpa acompanha normalmente esta sensacéo de alivio.

Torpor

Algumas pessoas relatam uma auséncia de sentimentos; ap6s a perda, sentem-se entorpecidas; é
habitual que ocorra no inicio do processo de sofrimento, logo apds tomar conhecimento da morte;
pode ser uma reac¢do saudavel bloquear inicialmente as sensagdes como uma espécie de defesa
contra o que de outra forma seria uma dor esmagadora e insuportavel.
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De acordo com Ortony, Clore e Collins (1996), sustentados nos estudos de varios
autores, nomeadamente: Bower, Isen, Shalker, Clark e Karp; Jonhson e Tversky; Ortony,
Turner e Antos; e, Schwarz e Clore, as “cogni¢des podem influir ¢ ser influidas pelas
emogdes” (p.6). Existe uma série de variaveis cognitivas que estdo relacionadas com a
severidade dos sintomas de luto traumatico, caracterizado por sintomas de ansiedade de
separacdo (saudade, procura, preocupacdo com o falecido ou desaparecido ao ponto de
incapacidade funcional) e angustia traumatica (entorpecimento, amargura, falta de
confianca nos outros, desprendimento emocional, etc.), de depresséo e de ansiedade.

De acordo com Ortony, Clore e Collins (1996) “as emogdes sdo reaccdes
afectivas.... é possivel que alguém seja abandonado sem que experimente uma reac¢do
com valéncia, o ser abandonado ndo pode ser um tipo de reaccdo, logo ndo pode ser uma
emoc¢do” (p.36-37). Segundo a perspectiva destes autores, ser abandonado ndo €
significado de uma reaccdo com valéncia, pois pode ndo produzir emocgao. Ha situagdes em
que uma pessoa pode ser abandonada e néo o saber, logo, ndo tem que ser considerado um
estado negativo.

Segundo Ortony, Clore e Collins (1996) s6 pode ser uma reac¢cdo com valéncia se
produzir uma reacgdo positiva ou negativa face a um acontecimento, agente ou objecto que
dara origem a estados emocionais, de acordo com a relacdo afectiva, e estes, por sua vez,

podem desencadear novas emocdes adicionais.

3. Educar para a literacia

A escolaridade baésica constitui uma etapa determinante na aquisicdo de
conhecimentos estruturantes para a progressdo escolar e social futura da crianca e o
dominio e capacidade de exercitacdo da lingua é condicdo para o saber-agir e o saber-ser
individual e colectivo. A relevancia e o respeito pela lingua materna poder-se-a4 encontrar
nas palavras de Pessoa (2006):

Né&o tenho sentimento nenhum politico ou social. Tenho, porém, num sentido, um
alto sentimento patriotico. Minha patria é a lingua portuguesa. Nada me pesaria
que invadissem ou tomassem Portugal, desde que nd&o me incomodassem
pessoalmente. Mas odeio, com &dio verdadeiro, com o unico 0dio que sinto, a
pagina mal escrita, a sintaxe errada, a ortografia sem ipsilon, como escarro directo
que me enoja independentemente de quem o cuspisse. Sim, porque a ortografia
também é gente. A palavra é completa vista e ouvida (p.230).

Importa que todas as criancas, independentemente dos cddigos linguisticos de que

sdo portadoras, adquiram uma capacidade para utilizarem a lingua de forma activa e
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contextualmente adequada as mdaltiplas e plurifacetadas situagdes de uso. E, por isso,
fundamental proceder, no inicio do ano lectivo, a uma avalia¢do diagnostica da situacao, a
fim de detectar os aspectos positivos e negativos que nos possibilitam uma intervencéo
ajustada. Ha criancas que apresentam expressdes tipicas de um cddigo restrito, como séo,
por exemplo, os registos linguisticos proprios do coetdneo e do muito familiar, detectaveis
nos actos de exteriorizagdo imediata ou de intercAmbio quotidiano, nessas situagoes, a
escola devera implementar, como objectivo prioritario, o desenvolvimento da oralidade.
No entanto, se a crianga ja usa com desenvoltura, a sua lingua em situacGes informais de
interaccdo oral, conseguindo satisfazer necessidades comunicativas de natureza basica e
predominantemente utilitaria, a énfase, por parte da escola, tera uma perspectiva diferente,
devendo passar a fornecer-lhe os instrumentos adequados para assegurar O acesso
consciente e participativo ao exercicio da cidadania.

Deste modo, procurando antecipar as necessidades das criangas, a escola deve, pelas
suas préaticas, preocupar-se em estimular a ocorréncia de situacfes que, ndo restringindo ou
empobrecendo a possibilidade de manusear a lingua na pluralidade dos seus contextos e
funcbes, se afigurem capazes de, produtivamente, colmatarem e compensarem o0
subdesenvolvimento verbal de todos os que, integrando-a, ndo compartilhem com ela os
codigos de que ela se socorre. Tal significa permitir as criangas um contacto com formas
mais complexas e mais elaboradas da lingua, assegurando-lhes as capacidades de
exercitacdo dessas formas, dotando-os de um saber-fazer que Ihes possibilite utilizarem
proficuamente a lingua em quaisquer contextos.

Educar para a literacia implica desenvolver a actividade pedagdgica para que a
crianca, confrontada com usos multiplos e polifacetados da lingua, aprenda a exercita-la
numa pluralidade de contextos e situacdes, conhecendo-a ndo apenas passivamente, mas
principalmente, de uma forma activa, ja que o conceito de literacia se refere a capacidade

de exercitacdo de competéncias em uso.

3.1. Conceito de comunicagao
A origem da palavra comunicar vem do verbo latino communicare, que significa
«fazer comum», «Tornar conhecido, fazer saber, participar». O sentido da palavra
comunicagdo, nas linguas de origem latinas, restringiu-se ao acto, efeito ou meio de
participar informacéo (Figueiredo, 1996).
A comunicagdo é a transmissdo de informacgdo, ou seja, uma mensagem que surge
num determinado ponto chega a outro ponto determinado, que pode ser distante do
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primeiro no espaco e no tempo. Perante esta situacdo podemos concluir que comunicar ndo
¢ uma capacidade exclusiva do ser humano, mas um fenémeno estudado em vérias
vertentes. Nesse sentido lato, a comunicagdo surge sempre que um Ser ou mecanismo
incide noutro, afectando o seu comportamento. Temos, como exemplos, diferentes actos de
comunicar, nomeadamente: os gritos de um animal para informar os outros de uma
situacdo de perigo; uma campainha de uma casa; uma rua sinalizada; o cinema; a radio; os
gestos; etc. Esta comunicacdo, referida entre animais ou maquinas, € muito limitada, ao
contrario da capacidade de comunicar do ser humano que é ilimitada. O ser humano é
capaz de criar e compreender comunicac¢fes ndo verbais, mas 0 mais importante é que ele
possui um instrumento Unico, que lhe permite criar e compreender um namero infinito de

mensagens verbais — a linguagem verbal.

3.2. Os elementos da comunicacgdo

Em qualquer acto comunicativo hd sempre dois agentes, um que produz a
informacdo, o contelldo que deseja transmitir e 0 outro que interpreta os sinais que recebe
e, para a mensagem ser descodificada, é necessario que os intervenientes conhecam o
mesmo codigo de sinais. De acordo com Sim-Sim et al (2008) “o acto comunicativo ¢ um
processo dinamico, natural e espontaneo que exige a interaccdo de, pelo menos, duas
pessoas, com vista a partilha de necessidades, experiéncias, desejos, sentimentos e ideias”
(p.31).

A informacdo transmitida € uma mensagem cifrada (cddigo), constituida por uma
cadeia de signos cujo valor foi pré-estabelecido. O signo linguistico é o sinal através do
qual se realiza a linguagem verbal e é constituido pelo significante (sequéncia de sons que
pronunciamos) e pelo significado (aquilo que, através do significante, queremos referir,
significar).

O canal de comunicacdo € outro dos elementos do acto da fala, possibilitando o
contacto entre os participantes. Também os contextos estdo implicitos no acto da fala.
Entre o emissor e o receptor estabelecem-se relagdes de natureza diversa que influenciam a
organizacao da mensagem e sobre a qual interferem, simultaneamente, as circunstancias do
lugar e do tempo em que o acto verbal se desenrola. O conjunto destes factores designa-se
por situacdo ou contexto situacional. O contexto referencial € o conjunto dos objectos a
que a mensagem se refere e, 0 contexto verbal, é constituido pelos elementos linguisticos

que precedem ou seguem um dado segmento na cadeia falada.
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3.3. Lingua, fala e norma

As criancas quando estdo a aprender a falar ainda ndo conhecem o sistema da lingua,
€ um processo que vdo conhecendo pouco a pouco, comegando por usar apenas Sons
isolados e depois palavras soltas que aprendem porque ouvem dizer a sua volta.
Inicialmente, quando a crianca reproduz o som equivalente a uma palavra, por exemplo
“agua” pode querer exprimir “Quero dgua” OU “dé-me dgua” mas, como ainda ndo €
capaz de construir oracdes, refere o elemento essencial a sua necessidade.

Através destes actos de fala a crianca vai conhecendo a lingua. A lingua € um
sistema de signos que pode ser entendido como um “cofre” onde se guardam todas as
palavras e todas as regras que as organizam, o cédigo comum a todos os falantes dessa
lingua. Como afirmam Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997)

a espécie humana é a Unica espécie biologica programada geneticamente para

adquirir os sistemas altamente complexos, estruturados e especificos que sdo as

linguas naturais. Na realidade, os seres humanos adquirem espontaneamente, com
incrivel rapidez e uniformidade, a lingua natural da comunidade em que passam

0s primeiros anos de vida — a sua lingua materna — e usam-na criativamente como
locutores, interlocutores e ouvintes (p.16).

A fala corresponde as mensagens realizadas pelos individuos em situacdes e
momentos determinados. Essas mensagens sdo compostas com os elementos do “cofre”
que os falantes seleccionam por serem mais convenientes na situacdo particular. A fala é
algo de concreto, que se realiza através da emissdo de sons, enquanto a lingua é abstracta,
constituindo uma instituicao social que integra todos os recursos possiveis para a producao
de fala.

A norma descreve as regras de utilizacdo do sistema, correspondendo as convencdes
assentes pela comunidade de falantes. Muitas vezes a norma é pouco logica, pois as linguas
apresentam irregularidades que sdo, frequentemente, caracteristicas herdadas de épocas

mais antigas e inexplicaveis no sistema moderno.

3.4. Aescola e o0 ensino da lingua materna

De todas as formas de comunicagdo, a linguagem é, sem duvida, aquela que é
particularmente humana. Como referem Sim-Sim et al (2008) “o ser humano ¢, por
natureza, um comunicador, pelo que comunicar constitui uma experiéncia central no
desenvolvimento da crianga” (p.29).

Na generalidade, as criangas, quando iniciam a sua vida escolar, ndo tém problemas

na recepcdo e emissdo de mensagens porque ja atingiram uma aptiddo mental que lhes
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permite processar verbalmente as suas ideias e opinides, com técnicas gramaticais e
semanticas bem desenvolvidas. Contudo, ndo estardo, certamente, preparadas para fazer
uma comunicacao que exija uma determinada formalidade, porque é necessario captar, nao
apenas a informacéo explicita, mas também a que é apresentada implicitamente e, é essa
aprendizagem, que a escola deve promover através do conhecimento reflexivo sobre a
lingua. Conforme nos explicita Ferreira (1998) “uma Lingua ¢é o lugar comum donde se vé
0 Mundo e em que se tragam os limites do nosso pensar e do nosso sentir: da minha Lingua
vé-se 0 mar. Da minha Lingua ouve-se o seu rumor, como da de outros se ouvira o da
floresta ou do deserto” (p.83).

A linguagem deve ser concebida no contexto da interac¢do social, como projeccéo
das préprias pessoas, veiculo de trocas, de relacbes, como meio de representacdo e
comunicacdo. Neste sentido, a linguagem possui uma dindmica, que implica a participacédo
do outro, contribuindo para o desenvolvimento cognitivo infantil. A linguagem € por um
lado, um meio de interaccdo, de relacdo e de construgcdo do conhecimento; e, por outro
lado, algo que a crianca precisa de conhecer e dominar para transmitir o seu proprio
conhecimento.

Numa perspectiva mais filosofica, Wittgenstein apresenta-nos uma abordagem
diferente, sugerindo que a “linguagem ¢ uma forma desenvolvida, algumas vezes
substitutiva dos varios modos dos seres humanos agirem e reagirem instintivamente”
(citado por Best, 1996, p.40). Portanto, percebemos aqui que a linguagem se associa a um
determinado grau de racionalidade do sentimento. Neste sentido, a “linguagem em si
mesma constitui uma rede de formas de comportamento”, sendo, contudo, “sustentada por
comportamentos pré-linguisticos” (Best, 1996, p.40). A escola, enquanto institui¢do
promotora do desenvolvimento humano, considera apenas como pertinente 0s
comportamentos pré-linguisticos para proceder a escolarizacdo propriamente dita da lingua
materna. Contudo, enquanto profissionais de ensino, ¢ necessario que percebamos que “as
reaccOes naturais e 0s modos de comportamento sdo as origens das artes, linguagem e
racionalidade” e que, por outro lado, “as artes, racionalidade e linguagem amplificam e
diversificam enormemente as possibilidades da sensibilidade, reacgdo e comportamento”
(Best, 1996, p.40).

Na escola, no ambito da disciplina de Lingua Portuguesa pretende-se o
desenvolvimento da competéncia comunicativa, metalinguistica/metacomunicativa da
crianga, orientando-a para o aperfeicoamento do dominio de estruturas, de correc¢do

gramatical e, essencialmente, para obter sucesso na adequacao do acto verbal as situacGes
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de comunicacdo. A prossecucdo deste objectivo exige actividades de andlise e producao de
discursos que proporcionem, as criangas, uma tomada de consciéncia sobre as marcas do
seu discurso e o das outras e, simultaneamente, a captacdo da especificidade dos discursos.
Sobre esta questdo, reportamo-nos a uma passagem de Joaquim da Fonseca, sobre as aulas
de lingua materna:
é fundamental a preparacdo do aluno para a producdo agil dos seus discursos e
para a avaliacdo critica dos discursos alheios — no que conseguira que obtenha

uma maior eficicia na actuacdo social, um maior sucesso na descoberta de si
mesmo e na intervencdo na praxis social (citado por Marcuschi, 2008, p.56).

As criangas necessitam de ter confianca em si proprias para se expressarem
oralmente. O desenvolvimento desta competéncia é da responsabilidade da escola e, por
tal, cabe-lhe a ela construir um ambiente facilitador da interaccéo, que respeite a vez e a
voz das criancas, a diferenca e a diversidade e privilegie o direito, de cada uma, a expressar
0S Seus pensamentos, expor 0s seus sentimentos e, fundamentalmente, desenvolver a sua
autonomia.

Percebemos, assim, que a escola valoriza a “passagem do comportamento pré-
linguistico para o linguistico”, mas esquece que este processo envolve a “aprendizagem de
comportamentos diferentes” (Best, 1996, p.40), isto porque sdo influenciados pelas ac¢des
e respostas naturais do individuo perante a vida.

Assim, a compreensdo das criangas sobre a vida € uma concepcdo que se “expressa
ndo s6 sobre a forma de palavras, mas em Ultima analise no modo de viver e nas
possibilidades de ser” (Best, 1996, p.43).

Sob um ponto de vista educativo, a importancia central é que o(a) professor(a) ndo

descure a responsabilidade moral de decidir 0 que ensinar e como ensinar.

3.5. Importancia do desenvolvimento da linguagem oral

O dominio da oralidade é determinante na aprendizagem da leitura e da escrita e
deve ser estimulado desde o ensino pré-escolar, sendo, posteriormente, muito importante o
papel do professor do 1° Ciclo do Ensino Basico, pois um ensino eficaz do Iéxico contribui
para diminuir a distancia entre criancas de diferentes grupos socioeconémicos no que
respeita ao sucesso escolar.

Trabalhar a oralidade e a escrita numa interligacéo de relacfes que se edificam entre
si, embora a primeira goze de uma autonomia e desempenhe um papel crucial na
experiéncia linguistica, principalmente na das criangas a entrada na escola, consideram-se,

de acordo com Freitas, Alves e Costa (2007), os seguintes aspectos:
33



A primazia do oral sobre o escrito no nosso quotidiano, justificada pela

frequéncia mais alta de enunciados orais do que de enunciados escritos nas

varias situacoes de uso da lingua;

- A precedéncia da oralidade relativamente a escrita na histéria da vida da
crianca;

- A existéncia de comunidades linguisticas que usam exclusivamente a
oralidade, ndo tendo desenvolvido os sistemas de escrita;

- A presenca de individuos ndo alfabetizados em comunidades linguisticas que
dispdem de sistemas de escrita; e,

- A escrita como registo das propriedades do oral, estabelecendo-se entre os dois

sistemas relacdes de diferentes tipos (p.24).

A oralidade deve ser desenvolvida de uma forma natural, os alunos devem ser
motivados para poderem falar a vontade sobre os assuntos que lhe déem satisfacdo,
nomeadamente: falarem das experiéncias do seu quotidiano, observarem, narrarem e
discutirem com pares e adultos acontecimentos vividos, contarem historias reais ou
inventadas, dramatizarem pequenos contos ou recitarem rimas ou poemas.

A crianca deve ter oportunidade de se expressar individualmente, manifestar opiniées
e defendé-las, usar a linguagem como uma “ferramenta” para explorar conhecimentos,
curiosidades e desenvolver a sua criatividade.

A linguagem adquire-se e desenvolve-se através do uso. Assim, quanto melhor uma
crianca falar, mais facilidade tem em escrever e maior € a sua capacidade de transmitir com
clareza e eficiéncia qualquer informagdo em contextos variados. O ensino do léxico, se
bem orientado, promove o desenvolvimento lexical e melhora o desempenho de tarefas de
compreensdo de leitura e de producao escrita.

Para se compreender a natureza e o funcionamento da linguagem € preciso partir da
apreciacao da linguagem oral, valorizar a fala e utiliza-la como ritual de passagem para
orientar a escrita. Nesse sentido, o(a) professor(a) deve adoptar praticas e atitudes
linguisticas e comunicativas que contribuam, positiva e adequadamente, para 0
desenvolvimento da linguagem. Porém é preciso ter em conta que a base de uma interac¢éo
positiva requer que o adulto seja sensivel aos interesses, necessidades e nivel de
desenvolvimento de cada crianca, bem como atender aos seus sentimentos.

Quanto mais alargada e diversificada for a experiéncia da crianca, maior
possibilidade tera de discutir, apreciar e obter o significado do que lhe é dito pelos outros e,
simultaneamente, actuar na base do que compreende. Assim, a crian¢a passa a tomar
consciéncia das suas vivéncias, associando-as a outros conhecimentos sistematizados e as
significacbes imputadas, alcancando conhecimentos que transpfem a sua experiéncia
imediata real e até mesmo a potencial, que Vygotsky (2001) metamorfoseou como sendo
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“os portbes através dos quais a tomada de consciéncia penetra no reino dos conceitos
infantis” (p. 195). Também na vida familiar a capacidade de expressdo correcta, associada
a abertura para o didlogo e a possibilidade de escuta e de argumentacao, pode favorecer
uma melhor educacéo dos filhos e facilitar a harmonia nos relacionamentos.

Uma boa mestria das vertentes oral e escrita da lingua é cada vez mais essencial no
desempenho da maioria das profissdes actuais e uma fonte determinante na educacao
permanente. Dai a responsabilidade da escola no crescimento holistico de todas as

criancas.

4. A crianga, o livro e a leitura

O contacto da crianga com os livros e com a leitura deve ser incentivado desde muito
cedo. A crianca aprende a ler e a gostar de ler, mas é importante que compreenda e
interprete aquilo que Ié. Oferecer livros a crianca e deixa-la contactar com eles, por a sua
disposicado, revistas, jornais, embalagens, etc., e possibilitar-lhe o contacto livre com o
papel impresso, € uma Gptima motivacao para a leitura e para a escrita. E importante que 0s
pais, os educadores de infancia e os professores estejam conscientes dos “degraus de
escada” que levam o espirito da crianca a procura de significagdes, comegando por
descobertas mais simples até chegar as mais elaboradas. Para que a crianca atinja
facilmente o dominio desses simbolos mais elaborados que formam o codigo escrito,
necessita de todo um treino que deve ser iniciado 0 mais precocemente possivel, de forma
simples e estimulante.

Se nos questionarmos qual sera o melhor método para ensinar a ler e consultarmos
alguns especialistas na matéria todos eles sdo unanimes em dizer que todos os métodos séo
bons se estiverem adaptados a maneira de aprender e as capacidades da crianca a que se
dirigem. A aprendizagem da escrita é geralmente vista como dependente da leitura e como
acompanhante natural da mesma. Esta relacdo existe na medida em que € um processo
inverso deste e porque consiste em codificar a linguagem, por meio de sinais graficos.

Saber escrever é uma arte dificil, escrever é tragar letras, junta-las segundo
determinadas regras para formar palavras, ordenar as palavras para construir frases,
organizar as frases para compor um texto que transmite com légica uma ideia. A relacdo
entre a leitura e a escrita é evidenciada pelo facto de as competéncias béasicas subjacentes a
soletragéo serem também fundamentais na aprendizagem da leitura.

Com a entrada na escola a instrugdo explicita entre letra/som, som/letra e a exposicéo
e reflexdo sobre a palavra escrita vdo ajudar a criangca a desenvolver capacidades no
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dominio da leitura e da escrita. O acesso a aprendizagem da leitura apresenta-se como um
dos mdltiplos desafios da escola e, talvez, como o mais valorizado e exigido pela
sociedade, mas a leitura € um processo que ndo se conclui na escola, pois, de acordo com
Foucambert (1994),

aprende-se a ler em qualquer idade e continua-se sempre aprendendo. A escola é
um momento da formagé&o do leitor. Mas se essa formagao for abandonada mais
tarde, ou seja, se as instancias educativas ndo se dedicarem sempre a ela, teremos
pessoas que, por motivos sociais e culturais, continuardo sendo leitores e
progredirdo em suas leituras, e outras que retrocederdo e abandonardo qualquer
processo de leitura (p.17).

Foucambert (1994), Smith (1999) e Solé (1998) defendem um ensino da leitura no
qual se aprende a ler lendo. Para eles, o saber-ler, ndo se confunde com o saber-codificar,
pois 0 acesso ao codigo por si s6 ndo garante o “mergulho” nas malhas de significado do
texto e nem o desenvolvimento da capacidade de ver além do que é visivel a primeira vista.
E neste ambito que Foucambert (1994) defende que a leitura é uma actividade para os
olhos e ndo para os ouvidos, querendo dizer com isto que a leitura ndo se restringe a
aprendizagem da correspondéncia letra-som, mas extrapola-o. Esta é uma discussdo
complexa e que, apesar das pesquisas e descobertas sobre a actividade da leitura, ainda nao
esta resolvida. Neste sentido, segundo Foucambert (1994) vérias interrogagcdes emergem:
qual o papel da descodificacdo na aprendizagem da leitura? E importante ensinar as
correspondéncias letra-som a crianca antes de fazé-la despontar no mundo da leitura? Sera
que a instrucdo formal é indispensavel para o processo de aprendizagem? Numa tentativa
de responder a algumas destas questoes Sol¢ (1998) defende que “ler nao ¢ descodificar,
mas para ler € preciso saber descodificar” (p.52). Defende ainda a autora que o ensino do
codigo se deve fundamentar em contextos significativos para a crianca e ndo em situacdes
de ensino de codigo isoladas e descontextualizadas. Na perspectiva de Foucambert (1994)
e de Smith (1999) a leitura ndo pode ser ensinada apenas na escola, cabendo aos pais e
professores a tarefa de facilitar a aprendizagem dessa actividade através do acesso da
crianca a uma variedade de textos. Para estes autores, as habilidades de leitura séo
desenvolvidas por meio da imersdo na escrita e na pratica da leitura, ndo podendo ser
ensinadas de maneira isolada e descontextualizada das praticas sociais €, muito menos, das
expressdes verbais que estdo subjacentes no acto comunicativo que sdo extensdes dos
comportamentos e das reac¢des naturais (Best, 1996).

Para facilitar a entrada da crianga no mundo da leitura e escrita, o adulto deve ler

para ela, mostrando-lhe como os escritos que circulam no quotidiano podem ser usados a
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fim de que a mesma compreenda os seus sentidos. Contudo, como ja foi referido
anteriormente, ndo cabe ao adulto a tarefa de simplesmente ensinar a descodificar esse
codigo, sera mais vantajoso para a crianca se ela cooperar na descoberta e que lhe seja
permitido fazé-lo livremente.

Actualmente ha uma imensa variedade de livros que procuram captar a atencéo e o
interesse dos pequenos e jovens leitores, apresentando uma vasta diversidade tematica e de
géneros literarios que procuram ir ao encontro dos interesses, inquietacdes, curiosidade e
necessidades dos leitores imiscuindo-os da realidade do seu mundo, onde interagem e
experienciam as vivencias do quotidiano.

Perante uma vasta oferta de livros escritos para crianca optdmos pelos albuns
ilustrados, para desenvolvermos actividades que atendessem aos objectivos do nosso
estudo. Considerdmos que este género literario se ajusta ao desenvolvimento cognitivo-
linguistico destas criangas. Aos albuns ilustrados reconhecemos-lhe a harmonia de uma
relagdo inter-simbidtica entre o verbal/literario e o pictorico/artistico, numa fusdo de
linguagens, numa conexdo articulada e complementar, indutora de um jogo de sentidos e
de uma leitura alternativa, que, em conjunto, produzem significacfes diferentes para cada

um dos leitores.

4.1. O album ilustrado como objecto comunicante

Um livro quando chega as nossas méos ja possui uma histdria de vida complexa que
evoluiu de um projecto cujo processo passa por uma série de operacdes inevitaveis,
ordenadas segundo uma determinada Idgica e alicercada na experiéncia de quem o pensa e
concebe. Nada pode ser colocado ao acaso, tudo tem que ser pensado, reformulado,
adaptado, reestruturado e organizado, porque o verdadeiro leitor vai desmembra-lo nas
suas infimas componentes. Ele vai analisar desde o tipo de papel (transparente, texturado,
aspero, liso, reciclado, velino, parafinado, plastificado, celuloso, macio, palha, vegetal,
sintético, rigido, flexivel...), a cor, ao cheiro, ao formato, a organizagdo, aos recortes € a
toda a composigédo das folhas que o constituem. E, uma mera e simples folha de papel,
perdeu a sua inocéncia aparente, porque esta imiscuida em caracteristicas representativas
de imagens que, de acordo com o0s pensamentos e recordacdes de cada um, resulta numa
descodificacdo muito particular. Neste momento, referimo-nos a um livro ilegivel como o
designa Munari (1981), mas o qual é, desde logo, um objecto comunicante, pelo formato
das paginas (iguais/diferentes), a sua organizacdo (crescente/decrescente), em diagonal,

ritmadas, a cor do papel, 0s contrastes, o posicionamento do texto ou da imagem, etc.
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Assim, a mesma mensagem € apreendida de uma forma unipessoal, de acordo com as
experiéncias de cada um, determinadas pelo contexto sécio/cultural e confinado a um
espaco fisico/temporal onde esta inserido. Nesse ambito, Munari (1993) declara de uma
forma intuitiva e natural que “depende da natureza dessas pessoas, porque cada um vé
apenas o que ja conhece; em parte alguma podera ver o que ignora.” (p.52).

Os élbuns ilustrados ajudam a enformar esta configuracdo rica em elementos
paratextuais e dos quais destacamos 0s seguintes: a capa dura, o formato grande ou com
um modelo diferente do comum, adequando o aspecto de acordo com o contetido e com 0s
objectivos da edicdo, a publicacdo num papel de qualidade superior, visivel na gramagem
elevada e o reduzido nimero de paginas’. Também marca presenca, a abundancia de
ilustracGes, geralmente uma impressao em policromia, galgando para uma vastiddo quase
infinita, um texto muito reduzido com letras de grandes dimensdes, colocadas umas ao
lado das outras, por vezes, em diferentes sentidos e orientacOes e, tantas vezes, de
tamanhos dispares. Finalmente, um investimento particular: a qualidade e o cuidado com o
design gréafico da publicacao.

Contudo, todas estas caracteristicas dos albuns ilustrados também se podem
encontrar nos livros ilustrados, embora, haja uma particularidade entre eles que se demarca
na relacdo texto-imagem. Essas relacdes estabelecidas, entre texto e imagem, apresentam-
se em diferentes niveis, mas podem e devem complementar-se. Como refere Colomer
(2002) permitem o deslocamento de vérias informacdes para as imagens ou aprofundam o
texto, ampliando as possibilidades da historia e complicando o seu enredo.

Relativamente aos livros ilustrados, as imagens limitam-se a acompanhar o texto,
percorrendo um caminho paralelo. O enfoque esta na narrativa textual, assumindo o texto a
supremacia ao narrar a histdria, num discurso verbal e essencialmente descritivo, enquanto
a componente icénica apenas o ilustra, ndo alterando com a sua presenca o sentido da
narracdo. O mesmo, ndo acontece com os albuns ilustrados, a interac¢do texto e imagem
esta presente, na generalidade das publicacbes a imagem adquire a proeminéncia, narrando
integralmente a historia na sua componente iconica, sem auxilio da componente verbal.

Ao salientarmos que as ilustragdes sustentam a palavra escrita também é certo que ha
uma leitura exclusivamente visual, o que permite leituras posteriores, recriadas nas

ilustracBes e naquelas histérias paralelas a narracdo principal. No album constroi-se um

! Alguns autores definem como nimero de paginas as 24, outros avancam até as 32 (Salisbury, 2005,
p. 74).
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cddigo em que cada leitor o recodifica para si, conjugando o cddigo linguistico e o codigo
iconico, numa relacdo de complementaridade. A andlise da relacdo texto-imagem é
corroborada por nos na definicdo encontrada em Denise Escarpit (2006), quando se refere a

este tipo de livro:

un album ilustrado es una obra en la cual la ilustracion es lo principal, lo

predominante, pudiendo estar el texto ausente o con una presencia por debajo

del cincuenta por ciento del espacio. Un album puede asi tener, por un lado, un
contenido textual y, por otro, debe tener, obligatoriamente, un contenido gréafico

y/o pictorico (p.8).

Os éalbuns ilustrados tém uma aparéncia desafiadora e incitadora. Eles jogam com
uma aproximacdo combinada entre o texto, estética, imagem, sem esquecer as questdes
ligadas ao processo de leitura e de interpretacdo, como as que tém implicacdes ao nivel da
literacia textual e visual, ou seja, da recepcdo leitora e da percepcdo visual combinada.
Evidencia-se, uma conjugacdo de um didlogo cumplice entre duas linguagens distintas que
se unem, complementando-se e misturando-se para contar uma historia, atraindo cada vez
mais o leitor a explorar as potencialidades narrativas do meio e, como refere Duran (2009),
“que corresponden a una nueva manera y concepto de pensar la lectura del nifio” (p. 206).

Exigentes ao nivel do placito de leitura, os albuns ilustrados parecem arquitectados
com base em pressupostos que os leitores rapidamente incorporam e agilizam desde muito
cedo. As criancas, actualmente, tém um contacto sucessivo com outros meios multimodais,
0 que pode explicar, de alguma forma, a facilidade com que elas interpretam o album e
adquirem competéncias de leitura de uma forma quase inata, ainda que o trabalho do
professor/mediador possa potenciar esse desenvolvimento.

Um livro para criangas deve narrar uma historia simples como é o seu mundo e, essa
informacdo, deve ser complementada e prolongada através da ilustracdo. No que concerne
ao aspecto textual utilizado nos albuns ilustrados, nota-se uma “rapsodia” entre 0 lexical, o
semantico, o morfoldgico e o sintactico, promovendo inimeras potencialidades criativas e
de leitura. Neste sentido, mais importante do que o significado das palavras é a apreensao
que delas se pode fazer e a repercussdo que pode atingir no intimo de cada um. Sobre este
assunto Munari (1993) denuncia:

para comunicar uma mensagem nao sO se empregam palavras, mas também

imagens, cores e formas, simbolos, signos e sinais. Assim como ha palavras de

outras épocas, também ha cores e formas, simbolos, signos e sinais que na nossa
época nada dizem, ou transmitem erradamente uma mensagem (p.28).
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A comunicacdo de mensagens através de simbolos/caracteres, ¢ uma linguagem
codificada que foi instituida segundo normas e regras e a sua descodificacdo tem o mesmo
significado e precisdo em qualquer parte do mundo, como € a escrita convencionada por
diferentes comunidades linguisticas e civilizacdes, e outras como, o codigo Morse, 0
Braille ou mesmo os métodos de comunicagdo aumentativa e alternativa Bliss, SPC, PIC,
etc.

A leitura desta escrita de simbolos/caracteres € rigida, limitativa e muito
conjecturavel ao nivel da interpretacdo do conteudo. N&o era esta a forma que nds
pretendiamos para iniciar as nossas criancas leitoras, mas sim, uma leitura que lhes desse a
liberdade de interagirem na interpretacdo da mensagem. Como salienta Best (1996) a
liberdade de expressdao permite um “desenvolvimento individual sem restricdes”, podendo
a crianca criar asas para poder voar paralelamente ao lado das palavras escritas pelo autor
(p.111). Nesta esteira poder-se-ao enquadrar as palavras de Kant: “A leve pomba, cortando
0 ar no seu voo livre, e sentindo a sua resisténcia, podia ainda imaginar que 0 seu Voo seria
ainda mais dificil num espago vazio.” (citado por Best, 1996, p.111).

Nos albuns ilustrados o cddigo de escrita convencional é escasso, 0 texto tem uma
percentagem diminuta de ocupacdo espacial, podendo mesmo ndo existir. Neste tipo de
livro salienta-se a imagem num lugar central, ocupando significativamente mais espaco do
que o texto, sobressaindo com elevada e continua prevaléncia o codigo icénico, o que
permite haver vérias interpretacdes.

A acepcdo e apreensdo da imagem € pessoal, ha um juizo flexivel, logo ha propensao
de inferéncias segundo o entendimento e susceptibilidade de quem a vé&, ocorrendo
conclusdes diferentes, ndo dando permissdo a analises univocas e inibidoras. Nesse ambito,
também, o album ilustrado, abre consideravelmente as possibilidades de leitura a um vasto
universo de destinatarios (excepto para os cegos). E um género literario que podemos
situar num cruzamento entre a literatura infantil e a literatura adulta, captando ambos os
leitores.

Quando nos embrenhamos neste tipo de livros verificAmos como eles sdo ricos na
sua componente visual, desenvolvendo a capacidade de observagcdo dos leitores, a
associacdo de ideias, a realizagéo de inferéncias, a descoberta de implicitos, a antecipacao
e a confirmacdo das possibilidades interpretativas avancadas a partir de objectos editoriais,
cada vez mais complexos em termos de arquitectura e exigentes em termos de leitura e

interpretacao.
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Os albuns ilustrados podem ser utilizados como uma fonte estimuladora do
conhecimento, relativamente as areas curriculares disciplinares e ndo disciplinares. S&o
flexiveis, abrangentes, dinamicos e transversais, a sua linguagem € hibrida e o resultado é o
produto da multiplicacdo entre as duas linguagens presentes, 0 que permite a implicacdo do
leitor na construgéo do sentido. Essa experimentacdo e participacdo activa da crianga, a
partir do debate de ideias, séo por sua vez, campos de comunicacdo e de partilha, que
permitem um melhor conhecimento das criancas do grupo, criando-lhe mecanismos de
defesa e argumentacéo, preparando-as, desde logo, para enfrentar a sociedade.

A escola, entre muitas outras competéncias, compete-lhe o papel de formar bons
leitores, defender a liberdade de expresséo, devendo privilegiar a criatividade e a inovacao.
Nesta linha de orientacdo assiste-lhe a crianca o direito de manifestar a sua perspectiva
interpretativa e, caso tenha fundamento, reivindicar a sua posi¢cdo, mesmo que seja
diferente de todas as outras. Como refere Best (1996) “a situacdo € muitas vezes mais
complexa na medida em que pode haver uma variedade de interpretagdes possiveis...uma
vez que pode haver duas interpretagdes igualmente possiveis e validas” (p.60). Ainda no
seguimento desta ideia, e face as caracteristicas supracitadas dos albuns ilustrados (sistema
hibrido de significacdo e combinacdo inseparavel de linguagens distintas), o leitor é
implicado na construcdo do sentido, na experimentacdo e no questionamento, resultando
leituras e interpretacdes, sobre a mesma obra, muito variadas, mas igualmente possiveis e
validas. Perante esta dualidade, conclusbes diferentes e a aceitacdo de ambas como
verdades, podem gerar-se algumas dividas sobre o processamento e assimilacdo dessa
consciéncia, por isso é importante esclarecer convenientemente a crianca e € este o papel
do professor. Sobre esta matéria, Best (1996) acrescenta que “necessitamos de professores
de elevada capacidade que consigam produzir 0s juizos objectivos necessarios de modo a
estabelecer como e quando intervir” (p.113).

A este respeito é particularmente precioso o trabalho de Peirce sobre signos
(semiotics) ao considerar que “um signo € algo que significa outra coisa para alguém,
devido a uma qualquer relacdo ou a qualquer titulo” (citado por Joly, 2008, p.36).

Relativamente ao receptor, é importante estimular a funcdo da observacdo
pormenorizada e espicacar um espirito critico na analise da imagem para poder decifrar de
uma forma mais ou menos consciente a mensagem complexa que ela nos pode transmitir
numa linguagem particular e dispar.

Por tudo o que se veio referindo anteriormente, ha um aspecto que, embora implicito,

merece ser destacado pelo enfoque que tem no processo de desenvolvimento harmonioso
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da crianca. Referimo-nos, fundamentalmente, a comunicacdo oral que este género de
literatura promove. Assim sendo, consideramos que 0 nosso trabalho néo teria 0 mesmo
impacto se, de uma forma explicita, ndo salientassemos o album ilustrado como uma mais-
valia, utilizado como ferramenta linguistica no que concerne a oralidade e,
consequentemente, a incrementacdo, de um conjunto de estratégias mentais, poderosas e

eficazes, promotoras do crescimento intelectual da crianca.

4.2. Tipologia dos albuns ilustrados

O caréacter hibrido e mutavel deste tipo de edi¢Ges, mesclando géneros, registos e
linguagens, inibe, até os mais audaciosos, de encerra-los em classificacbes metddicas e
definitivas. Destaca-se a presenca de diferentes géneros literarios, dentro do formato
editorial do album e, por tal, procuramos individualizar algumas das suas caracteristicas
que mais se evidenciam, com vista a sua melhor compreenséo.

Uma anélise dos albuns ilustrados implica uma atencdo pormenorizada de todos os
elementos constituintes, incluindo os paratextuais, como a capa e contracapa, guardas,
folna de rosto e ficha técnica e, simultaneamente, temos o0s aspectos decorativos,
responsaveis pela atrac¢do do olhar do leitor.

A construcdo destes elementos como um todo actua de forma decisiva na criagdo
coesa do volume, permitindo, desde um primeiro contacto, a formulacdo de expectativas
com vista a realizacdo de inferéncias essenciais ao processo de compreensao.

Entre os diversos tipos de albuns, relativamente a composicdo textual poder-se-ao
designar por narrativos, poéticos e portefolios (documentério ou catalogo), de acordo com
as especificidades neles encontradas.

Os albuns narrativos sdo 0s mais abundantes. As caracteristicas que os distinguem
dos outros, sdo essencialmente, a estrutura organizada por conectores (implicitos ou
explicitos) de sequéncia ou causalidade, perspectivada por um narrador, contempla uma
accao/conflito ou intriga coesa e estruturada, muito usual nos contos tradicionais
populares, protagonizada por personagens e localizada no espaco e no tempo (Ramos,
2011).

O album poético pode recorrer a configuracdo versificada ou a outro tipo de
elementos formais caracteristicos do texto poético, como a rima, refrdo e outras repeticoes,

paralelismos sonoros ou estruturais, de modo a facilitar a oralidade e a consequente
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memorizacdo. Este género de albuns traduz a expressdo lirica do sentimento, emocoes,
estados de espirito ou visGes pessoais e subjectivas do mundo ou parte dele (Ramos, 2011).

Por fim, o &lbum do tipo portefélio, também designado por catalogo ou
documentario, alicerca-se na acumulacdo de informacéo, ndo se baseando em pressupostos
de causalidade. Os fragmentos textuais que acompanham a imagem servem para
acumulacdo de informacdo e ndo apresentam qualquer sequencialidade 16gica, pelo que, €
possivel alterar a ordem, omitir ou adicionar paginas do livro, sem que se registem perdas
significativas (Ramos, 2011).

Contudo, reconhecemos que 0 texto ndo é o elemento dominante nos albuns, mas
antes, as ilustracdes, absorventes do olhar pela sua pulcritude cativante. Uma imagem de
qualidade é um meio extraordinario para aproximar a crianca a0 mundo da arte. E essa
aplicacdo de imagens de qualidade, construidas com técnicas variadas, que introduz uma
linguagem visual e valoriza a capacidade narrativa intrinseca da imagem, estimulando a
crianga a desenvolver a sua préopria expressao (Ramos, 2011).

As técnicas empregadas pelos ilustradores sdo muito variadas e incluem materiais
diversos para criar as imagens, alguns exemplos utilizados nos albuns ilustrados sdo o
desenho, a pintura, a colagem e técnica mista, a fotografia, 0 modelado, as técnicas de
impressdo e, actualmente, o recurso as tecnologias informaéticas, a imagem digital
(Pardifias & Vasquez, 2011).

Os albuns ilustrados, com a técnica do desenho, podem apresentar figuras muito
definidas obtidas através de um tracado nitido ou figuras delicadas partindo de tracos
subtis. Destacam detalhes ao pormenor, transmissores de muita informacéo visual, acerca
das personagens, cenarios e objectos apresentados. Os materiais utilizados sdo
principalmente o lapis e a tinta (Pardifias & Vasquez, 2011).

Outros recorrem a pintura através de aguarela, guache, tintas, anilinas, acrilico, 6leos,
pastel ou muitos outros materiais que se encontram no mercado. O jogo com a mancha de
cores, a textura, a criacdo de imagens com multiplos estilos, pode criar resultados notaveis.
O material utilizado proporciona, desde logo, a suavidade ou a espessura da pintura. A
aguarela permite criar um fundo ténue, com planos de cores subtis e umas imagens
delicadas. Também as ceras/pastel permitem acabamentos expressivos e muito atractivos.
Outros ilustradores optam por materiais que lhes permitam produzir pinturas espessas, com
manchas de cor e texturas (Pardifias & Vasquez, 2011).

A colagem e a técnica mista sdo formas encontradas pelos ilustradores, pois através

da combinacdo de materiais muito diversos, criam imagens planas, em relevo ou
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tridimensionais. Nesta técnica é usual a utilizacdo de papéis, cartbes, fotografias, folhetos,
jornais ou tecidos fixados numa superficie plana. Se se pretender criar uma imagem com
relevo basta utilizar materiais com volume, como por exemplo madeira, pecas metalicas,
ramos, caixas, etc. Também se podem utilizar objectos reutilizaveis, como por exemplo
garrafas, rodas, chaves, etc., criando, desta forma, esculturas que ilustram o livro (Pardifias
& Vasquez, 2011).

H& uma outra técnica tridimensional, designada por modelado, onde € frequente
encontrar as personagens da historia, construidas a partir da modelagem com pasta de
papel ou plasticina. A fotografia também pode ser uma técnica utilizada pelos ilustradores
dos albuns ilustrados. As imagens podem ser a preto e branco ou a cores de acordo com a
mensagem que pretendam transmitir. As técnicas de impressdo, xilografia e a serigrafia,
S80 processos gue nasceram para permitir a reproducdo maltipla de uma imagem, usam-se
pelo seu efeito estético. Finalmente, o recurso as tecnologias informéticas, através de
softwares especificos para tratamento de imagens, contraste de cores e linhas ajudam,

alguns ilustradores, a criar diversas composicdes (Pardifias & Vasquez, 2011).
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Capitulo 2 - ENQUADRAMENTO EMPIRICO

1. Investigacdo qualitativa

O processo da investigacdo qualitativa envolve uma diversidade metodologica, onde
cada enfoque ou corrente mantém a sua forma de proceder na actividade investigadora.
Neste sentido, a sua conceptualizagdo assume significados diferentes de acordo com o
espaco temporal, pois 0 objectivo de estudo tem um enfoque interpretativo e estuda-se a
realidade num determinado contexto natural, partindo, a sua génese, do armazenando de
dados, fidedignos a rectiddo dos acontecimentos e implicando uma grande variedade de
materiais: entrevistas/relatos, experiéncias pessoais, historias de vida, observacdes,
documentos, imagens, etc. Dados, estes, que descrevem a rotina e as situacdes
problematicas, assim como, o significado que tém na vida das pessoas. Esta investigacdo
de acordo com Bogdan e Biklen (1999) visa essencialmente a “compreensdo dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigagdo... num contacto
aprofundado com os individuos, nos seus contextos ecoldgicos naturais” (p.16). O método
e as caracteristicas desta investigacdo foram, assim, determinados pela intencdo que nos

sustentou todo o processo, bem como o enfoque que nos orientou.

1.1. Caracteristicas da investigacao qualitativa

A investigacdo qualitativa possui cinco caracteristicas, embora ndo seja
expressamente obrigatdrio, para o estudo ser considerado qualitativo, que se apresentem
com a mesma eloquéncia, ou até que contemplem todas as caracteristicas.

1. Na investigacdo qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador, o instrumento principal. Os investigadores passam muito
tempo no contexto que desejam estudar, é fundamental o contacto directo com a realidade
para captarem todas as informacfes possiveis que lhes proporcione um conhecimento
profundo e o mais eloquente possivel. A recolha de dados pode ser feita através de varios
recursos, pode-se recorrer a equipamentos video ou audio ou simplesmente a utilizagédo de
um bloco de apontamentos e um lapis. Contudo, é imprescindivel, em qualquer dos casos,
a presencga fisica do investigador no local em estudo, pois s6 é possivel fazer uma
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interpretagdo dos acontecimentos, quando contextualizados num determinado momento
espécio-temporal e capté-lo através de todos os sentidos, pois, um sorriso, um gesto, uma
graca, podem constituir toda a diferenca, tornando-se pecas primordiais no acesso ao
amago da questao.

2. A avaliacdo qualitativa é discreta. Os investigadores qualitativos procuram
reproduzir todo o conhecimento dos dados, através dos relatos elaborados do que viram,
ouviram e sentiram e que transcreveram em palavras, registaram em imagens e/ou
retiraram de documentos. Esta recolha de dados descritivos, segundo Bogdan e Biklen
(1999), impde que o “mundo seja examinado com a ideia de que nada ¢ trivial, que tudo
tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao mais
esclarecedora do nosso objecto de estudo” (p.49). A sua analise respeita a0 maximo a
integridade com que foram captados todos os dados, nada pode escapar a avaliacdo, porque
é nessa perspectiva que se pretende divulgar os resultados, sem que nenhum dos dados
adquiridos passe despercebido. Ndo ha preocupacdo de transformar a descricdo dos
relatorios e artigos, designados por alguns autores como “anedodticos”, em simbolos
numéricos (Bogdan & Biklen, 1999, p.49).

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados dos produtos. Este processo tem-se revelado
particularmente util, na investigacdo educacional, porque clarifica ideias e comprova,
através das técnicas utilizadas, pré e pds-testes, as mudancas verificadas. As estratégias
qualitativas enunciam as expectativas que os professores tem dos alunos, a que os alunos
tém deles proprios e dos outros e isso reflecte-se nas actividades, procedimentos e
interaccdes.

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os dados de forma indutiva. Para o
investigador qualitativo, a base de todo o processo esta na recolha exaustiva de dados,
desde a informacdo extraida de documentos, os relatos transmitidos em conversas
informais, a percepgdo dos comportamentos, atitudes e interac¢des presenciada in loco.

O processo de analise dos dados inicia-se de numa forma ampla, abrangente, onde
todos os dados sdo pecas individuais de informagdo que fazem sentido nesta fase da
investigacdo. E essa amalgama de dados, inter-relacionados, que vai direccionar o
investigador para o planeamento e integrar-se numa determinada teoria que vai ganhando
forma a medida que se seleccionam as partes a examinar. O investigador qualitativo ndo

conhece as questBes importantes antes de efectuar a investigagdo, s6 depois com o
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afunilamento dos dados é que vai perceber quais as questdes que se relevam necessarias
para o estudo.

5. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. Os investigadores
qualitativos estdo interessados no modo como as pessoas ddo sentido as suas vidas, quais
as perspectivas e expectativas dos intervenientes no seu estudo e a interligacéo entre eles.
Para os investigadores é fundamental certificarem-se que estdo a apreender as diferentes
perspectivas adequadamente, para isso tém de fazer o cruzamento de dados, compararem
as suas interpretacdes com a dos informadores e, se alguma controvérsia existir, eleva-la
até a exaustdo para perceber aquilo que o “outro” experimenta, como as interpreta e
estrutura 0 mundo social em que vive. O processo de conducdo de investigagdo qualitativa,
de acordo com Bogdan e Biklen (1999), reflecte “uma espécie de dialogo entre os
investigadores e o0s respectivos sujeitos, dado, estes ndo serem abordados por aqueles de

uma forma neutra” (p.51).

1.2. Métodos de investigacdo qualitativa

Toda a investigacdo se baseia numa orientacdo tedrica que permite recolher e
analisar os dados com coeréncia. Entre os investigadores qualitativos em educacao o uso
da palavra teoria, como nos diz Bogdan e Biklen (1999), ¢ por vezes “limitado a um
conjunto de assercdes sistematicas e testaveis sobre o mundo empirico” (p.52).

Os métodos normalmente utilizados na investigacdo qualitativa podem ser a
fenomenologia, etnografia, ethometodologia (analise do discurso), investigacdo-ac¢do e
biografia. Cada um deles tem inerentes as concepgdes e necessidades dos investigadores,
as quais estdo relacionadas as disciplinas concretas do saber em que cada um trabalha, que
por sua vez, determinam a utilizacdo de um determinado método e as possiveis questdes a
tratar. No decurso deste trabalho assumimos como método de pesquisa a investigacao-

accao.

2. A investigacao-acgao

A origem da investigacdo-accdo poder-se-a assinalar no periodo imediato a segunda
guerra mundial. Gomez, Flores e Jiménez (1999), sustentados no trabalho de Lewin,
identificaram quatro fases pelas quais passa este processo de investigacdo-accao:
planificar, actuar, observar e reflectir. Desde essa altura muitas abordagens se fizeram em
diferentes contextos geograficos e ideoldgicos. Mas, no que concerne a um consenso que

permita chegar a uma concepc¢do univoca sobre este método, tanto na perspectiva tedrica
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como na experimental, nunca se conseguiu devido a diversidade de concepg¢des que giram
a sua volta. Contudo, existem opinides idénticas sobre o que significa conduzir uma
investigacdo. Nesse ponto de vista, Bogdan e Biklen (1999), consideram que a
investigacao é

uma atitude, uma perspectiva que as pessoas tomam face a objectos e actividades.
Académicos e investigadores profissionais investigam aspectos pelos quais
nutrem interesse. Formulam o objectivo do seu estudo, em forma de hipoteses ou
questBes a investigar. Ndo sé se espera que conduzam a investigagdo, mas
também que a facam segundo os critérios estabelecidos pela tradicdo da
investigacdo, independentemente de ser quantitativa ou qualitativa (p.292).

A investigacdo-accdo tem como objectivo apresentar recomendacfes que possam ser
utilizadas pelas pessoas, tendentes a mudanca sobre determinados aspectos da sua vida,
porque com base nas provas reunidas, patentearam-se como situacGes de perigo ou
injustica. Esta investigacdo consiste, fundamentalmente na recolha de informacéo
sistematica, baseada na observacédo, entrevista aberta e no recurso a documentos, com o
objectivo de promover mudancas sociais, onde o investigador se envolve activamente na
causa da investigaco. E esta atitude activa, agente de mudanca, assumida pelo
investigador que permite o envolvimento no objectivo de impulsionar modificacdes acerca
de assuntos que o preocupam e que, por esse facto, estdo intrinsecos nos seus proprios
valores. Esta circunstancia seria motivo para nos preocupar com a objectividade da
investigacdo, mas ndo é razdo para suscitar qualquer duvida, pois os relatorios descritivos
retratam a situacao integralmente, descrevem com todos os detalhes e de forma rigorosa,
tudo que foi observado. Dando, assim, peso igual a toda a informacgéo recolhida e néo
assumindo posicdes tendenciosas, o relato € orientado pela preocupacdo de uma pessoa
integra, que descreve detalhadamente aquilo que observou, com todo o rigor e isencdo.
Também, o investigador transcreve as palavras dos informadores, ndo havendo distor¢des,
no entanto, estamos convictas de que elas tém o peso do ponto de vista dessa fonte, o que
poderiamos designar por “hierarquia de credibilidade”, como referem Bogdan e Biklen
(1999, p. 296). Mesmo reconhecendo o valor que essas fontes tém, é fundamental o
investigador envolver-se directamente com o mundo social que estuda, recolhendo os
dados directamente na fonte e obter informacédo de todas as partes envolvidas nas questdes
dando, assim, credibilidade e objectividade aos resultados obtidos no estudo.

Os investigadores que abarcam esta modalidade de investigacédo, recolnem os dados
no &mbito do objectivo da intervengdo, pretendendo modificar a situacdo presente. A forma

de alcancar os dados tem que se adequar as condi¢Oes reais do contexto e a especificidade
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da situacdo. A recolha sistemética de informacédo, segundo Bogdan e Biklen (1999), pode:
denunciar situagdes intoleraveis; conceder-nos a compreensdo dos factos; auxiliar na
identificacBo de aspectos processuais pouco convenientes; servir como estratégia
organizativa para envolver as pessoas activamente face a questdes particulares e ajudar-nos
a ganhar confianga pois é fundamental para o assumir das nossas posi¢oes.

No contexto escolar onde decorreu 0 nosso estudo, a acgdo teve como premissa que
“a crianga aprende ao ouvir falar e ao falar”. Para tal, recorremos aos albuns ilustrados,
como estratégia metodoldgica, para trabalhar emocdes e sentimentos, permitindo as
criangcas uma interpretacao livre, pessoal e que visasse:

—Propiciar um contexto linguistico que se regrasse pela correccdo gramatical,
aplicacdo pragmatica, magnificéncia e diversidade, quer ao nivel das estruturas
sintacticas, quer lexicais.

—Supervisionar a producéo oral das criancas de forma pormenorizada e particular aos
varios niveis (do fonoldgico ao discursivo), com o objectivo de detectar
perturbacdes, pontuais ou sistematicas tendo em apreciacdo 0 que pode ser
considerado atipico para o estadio de desenvolvimento em causa.

—Estimular o desenvolvimento linguistico, através de exercicios especificos face as
dificuldades que lhes eram inerentes de forma continuada e persistente.

—Interpretar imagens de forma univoca, de acordo com 0s seus conhecimentos,
perspectivas e sentimentos.

Era nosso intuito aprofundar a importancia do ensino da oralidade, aprimorar as

praticas com rigor pedagdgico e filoldgico para que o oral ndo continuasse na dimensao da
ocorréncia, mas fosse pensado, preparado e sistematizado. No ambito da investigacdo, a

oralidade foi uma das fontes fundamentais para a recolha de dados.

3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

A escolha das técnicas e instrumentos de recolha de dados, ndo se constituem em
decisbes autonomas e independentes, pois a sua eleicédo € inerente a forma como se realiza
a investigacdo, tendo ainda em conta as caracteristicas que apresenta, as mudancas que
surgem, bem como a natureza do problema em questdo. Para investigar o nosso problema
recorremos a varias fontes, entre as quais a documental, os contactos informais com o0s
elementos da comunidade e os relatos das criancas e a observacdo naturalista em contexto

escolar.
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Relativamente a analise documental foram alvo de investigacdo o projecto educativo,
projecto curricular de escola, projecto curricular de turma, os processos individuais das
criancas, onde constavam os dados pessoais, familiares e um breve historial clinico e
educacional; examinamos os boletins de avaliacdo sumativa, ao longo do percurso escolar
de acordo com as areas disciplinares; aprecidamos os cadernos diérios e os portefdlios das
criangas, assim como o livro de registo da assiduidade.

3.1. Observacéo e notas de campo

Toda a investigagdo tem o enfoque na atitude experimental. Nesse sentido, €
fundamental saber observar e problematizar, para posteriormente intervir de forma
assertiva e incisiva no amago da questdo. A avalia¢do € uma etapa posterior, o culminar do
processo, no entanto, havendo continuidade passa a ser a base do ciclo dos procedimentos
seguintes. O professor tem que ser um constante investigador, pronto a usar uma atitude
experimental na sua pratica quotidiana, deverd ser capaz de recolher e organizar a
informacdo para sintonizar a intervencdo pedagdgica face aos novos elementos da situacao.
A observacdo é o alicerce de toda a investigacdo, por isso tivemos necessidade de
delimitarmos o campo de observacdo e seguimos as orientacGes de Estrela (1994) na
construcdo do esbogo de observacdo: “a delimitagdo do campo de observagdo, a definigdo
de unidades de observagdo e o estabelecimento de sequéncias comportamentais” (p.29).
Relativamente ao nosso estudo, a observacdo direccionou-se para as criancas de uma
turma, estando delimitada ao contexto escolar.

A observacdo directa e sistematica foi uma das técnicas mais utilizadas na recolha de
dados, pelo que houve necessidade de registar as acgdes e interacgdes manifestadas pelas
criancas no decurso das actividades. Os registos dos dados seguiram 0s trés passos
principais, expostos por Flick (2005) “registar os dados, prepara-los (transcrigdo) e
construir uma nova realidade, no texto e pelo texto produzido” (p. 170).

O registo da observagdo naturalista foi feito através de rascunhos breves, anotados
pelo observador participante, de forma fugaz e discreta. Apds o término de cada sessao,
compilavam-se as notas de campo, procurando “visualizar” a reprodugao dos factos, numa
retrospectiva mneménica, de acordo com o que tinha sido percepcionado. Ao longo do
estudo, confrontaram-se as notas/registos com os trabalhos efectuados pelas criancas e/ou a

audicdo sobre a perspectiva/justificacdo da crianca.
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4. Problema e objectivos

Tendo em conta o estudo realizado e todas as pesquisas que integram este trabalho,
formuldmos o seguinte problema: De que forma os albuns ilustrados contribuem para o
desenvolvimento do curriculo, se nos centrarmos num trabalho a partir das emocdes? No
sentido de dar resposta(s) a problematica em questdo tragcamos 0s seguintes objectivos: (i)
Perceber a(s) forma(s) como se pode desenvolver o curriculo partindo de um trabalho com
as emocdes; (ii) Compreender a importancia dos albuns ilustrados para a promoc¢éo de um
trabalho a partir das emocdes; e (iii) Promover o desenvolvimento socio pessoal (numa

perspectiva holistica) das criancas.

5. Contextualizacéo da prética profissional
5.1. Caracterizagdo do Meio

Situada a sudoeste do Distrito de Braganca, a 350 metros de altitude, ladeada por
duas pequenas colinas, encontramos uma pequena aldeia?, recatada e serena, que dista 12
km da sede concelho e 100Km da capital de distrito.

Este lugar recodndito, esquecido no tempo, assenta num passado longinquo e
proficiente com autoridade instituida. O seu povoamento reporta-se a época pré-histdrica,
visto que ha marcas deixadas pelo homem do Paleolitico. Foi-lhe autorgado foral por D.
Sancho Fernandes, Prior da Ordem do Hospital, em 1112 e fruiu de foral novo, em 19 de
Julho de 1515, por D. Manuel | de Portugal, cognominado O Venturoso, O Bem-
Aventurado ou O Afortunado; associado a este acto Régio de elevacdo a vila esta edificado
o pelourinho, simbolo da chegada do Poder Publico, Administrativo, Legal e Jurisdicional
do Reino, ostentado numa coluna de pedra fincada no meio da povoacéo, elevando-se a
6,42 m de altura, sendo a prova que persiste em relembrar esse passado “glorioso”, daquela
terra que foi vila e sede de concelho. Em 1836 com a reorganizacdo administrativa do pais,
perdeu esse estatuto e passou a freguesia.

Esta localidade, a semelhanca da maioria das aldeias do Nordeste transmontano foi
condenada a desertificacdo, possuindo um universo populacional que ronda os 821

moradores, com base nos censos de 2001.

2 Néo é referida a designacéo da aldeia porque o estudo contempla histérias de vida e com a identificacéo da
localidade, tornar-se-iam facilmente reconhecieis e nés pretendemos a sua confidencialidade, pelo que
optamos pelo anonimato.
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Nesta regido, o sector primario ocupa uma grande parte da populacio activa. E de
salientar que pertence a tdo conhecida regido demarcada do Douro, contudo, associado a
esse factor geografico ha algumas condicdes adversas, nomeadamente: o clima, onde os
verdes sdo torridos e secos e os invernos gélidos, presenteados com alguns flocos de neve;
o relevo é montanhoso, tendo alguns pontos de dificil acesso; também aqui é visivel, uma
das caracteristicas do Norte de Portugal, sdo as pequenas propriedades rurais, minifundios,
que surgiram da divisdo sucessiva por heranca e, hoje, pintam a paisagem como uma manta
de retalhos. Em contrapartida, a extrema fertilidade dos solos permite a subsisténcia de
muitas familias que possuem uma por¢do exigua de terra e se dedicam a uma agricultura
tradicional. Essas exploracGes agricolas constituidas por pequenas propriedades sdo as
mais frequentes, embora ainda se encontrem algumas propriedades médias, na sua maioria
destinadas a producdo vinicola, azeite, améndoa e cortica.

Também o sector secundario tem uma certa influéncia, ao nivel de construgdo civil.

A freguesia tem um Lar de Terceira Idade e conta com alguns servigos ao nivel da
proteccdo social em prol do idoso, Centro de Dia e Apoio Domiciliario, que sao
implementadas de acordo com as necessidades e especificidades biopsicossociais de cada
utente.

Também dispde de um Jardim-de-Infancia e de uma Escola do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, estes servigos sao tutelados pelo Ministério da Educacdo e destinados as criancas
dessa aldeia e de outra localidade circunvizinha.

No que concerne ao acolhimento, esta gente faz jus ao perfil do tipico transmontano,
é hospitaleira e gosta de tratar os assuntos de forma aprazivel, independentemente do seu
teor, sentados fronte de uma mesa farta, onde se pode saborear a deliciosa gastronomia da
regido. Vislumbram-se manjares no cardapio como: a feijoada transmontana, cabrito
assado, fumeiro, folar de carne e folar doce; Todos eles muito apreciados pelo paladar
requintado, mas de um avultado valor calérico, fonte de energia destinada, ancestralmente,

para fazer frente aos trabalhos arduos do campo.

5.2. Caracterizacao da Turma

5.2.1. Constituicdo da turma

Como se pode constatar no quadro 2, a turma € constituida por nove alunos com
idades compreendidas entre 0s seis e 0s 0ito anos, estes dados foram contabilizados até 31
de Dezembro, tendo por base o ano civil., ha trés niveis etarios (6, 7 e 8 anos) distribuidos

por dois anos de escolaridade (1.° e 2.°Anos). No sentido de manter o anonimato das
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criangas designdmo-las por siglas, no entanto, excepcionalmente, salientdamos que, no caso

de duas criangas, ndo seguimos essa premissa, por uma questdo pessoal e profissional.

Quadro 2. Constituicdo da Turma X

Numero Nome (cédigo) Idade Sexo Ano Esc. Retencgdo
n.21 A.B. 6 F 1.2 0
n.22 D.R. 6 1.2 0
n.23 Lobito 6 M 1. 0
n.24 B.A. 7 F 2.0 0
n.e5 D.M. 7 M 2.0 0
n.26 P.C. 7 M 2.2 0
n.e7 L. P. 7 M 2.2 0
n.28 Pereira 7 M 2.0 0
n.29 A.F. 8 F 2.2 1

Desse grupo, trés criancas iniciaram a escolaridade obrigatoria no presente ano
lectivo com seis anos de idade; os outros seis alunos frequentaram o 2° ano, dos quais
cinco tém 7 anos, idade correspondente ao percurso normal. Entre eles havia uma crianca
com 8 anos, porque foi retida no ano anterior, apesar dos esforgos realizados no sentido de
proceder a sua recuperacdo. Esta crianca ndo atingiu um desempenho escolar satisfatorio
para transitar, pelo que se procedeu a implementacdo de um Plano de Acompanhamento,
de acordo o estipulado no n.° 3 do Despacho Normativo n.° 50/2005, de 9 de Novembro.

Relativamente a dispersdo dos alunos por sexo, verificamos que ao contrario do racio
da populacdo em geral, nesta turma predomina o sexo masculino, o que corresponde a 2/3

da populacdo da turma, com seis rapazes (67%) e apenas 3 raparigas (33%).

5.2.2. Casos excepcionais: breves histdrias de vida

Ha duas situacdes que merecem ser destacadas, ndo por serem dignas de um romance
melodramatico, mas sim pelas sequelas que produziram no desenvolvimento destas
criangas. Observando aqueles dois seres tédo pequenos e indefesos questionamo-nos sobre o
porqué da vida ser tdo madrasta para eles. Sdo duas histdrias de vida distintas, mas ambas
contém indicios similares e muito peculiares, consequentes de acontecimentos conjunturais
nas estruturas familiares. No sentido de preservar o anonimato das criangas, vamos

designa-las pelos seguintes pseuddnimos: Lobito porque L. B. sdo as iniciais do seu nome
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e respectivo apelido, dai surgiu Lobo, mas tratando-se de um ser tdo fragil e desprotegido,
adequar-se-4 mais o diminutivo da palavra e a imagem representativa ndo é a do Lobo
Ibérico, mas a de um Lobo Polar (Canis lupus arctos), recém-nascido; Pereira, foi uma
associacdo directa, ao apelido desta crianca que € a designacdo de uma arvore de fruto, dai

alterar para uma espécie similar.

Historia 1

Lobito € uma crianca de cabelo louro, olhos azuis, tez clara, franzina e de estatura
média para a sua faixa etaria. Sempre irrequieta, ndo consegue manter-se sentada, nem se
concentra na execugéo das actividades, o seu olhar penetrante desliza como um relampago
na direccdo de qualquer ruido ou movimento que pressinta, parece estar sempre a espera
que alguma coisa aconteca. Apresenta-se fugidia e até um pouco arisca hum primeiro
contacto, no entanto, esse gelo aparente pouco tempo perdura, derrete-se mediante a caricia
de um afecto ou a simples oferta de atencéo.

Viveu até aos quatro anos e meio no seio da familia nuclear, constituida pelos pais,
ele e uma irmd mais nova. Um dia, a mée pegou na filha, ainda bebé, e deixou para tras o
filho e o marido. N@o se despediu, nem se justificou, simplesmente abandonou o lar,
seguindo para parte incerta. Lobito nunca mais ouviu a voz da mée, nem o choro da irma,
tudo se tornou mais vazio e silencioso.

Muitas questBes se colocardo a uma crianca de quatro anos para quem o mundo se
transformou. E impossivel compreender como se perde uma mée e uma irma desta forma;
0 porqué da mde escolher a sua irma e o deixar a ele, onde estariam? Sera que um dia
voltavam?... Tantas perguntas sem resposta plausiveis de conceber, apenas remanescia
uma certeza, sé lhe restava o pai.

Mas a vida desta crianca, ndo foi tracada de forma vulgar, parece que todos os lagos
que construiu se partiam, sendo arrastado para situacdes que nao criou, mas que lhe
poderiam gerar algumas duvidas sobre a sua culpabilidade. Em Janeiro de 2010, por ordem
do Tribunal o progenitor foi detido por incumprimento de pagamentos ao Estado, sendo
obrigado a cumprir pena efectiva num estabelecimento prisional. Accionaram-se 0S
mecanismos que visavam a implementacéo de respostas adequadas e a CPCJ (Comisséo de
Proteccdo de Criancas e Jovens) que ja acompanhava o caso da crian¢a Lobito, colocou-0
numa familia de acolhimento.

Mais uma vez, este ser tdo novo e por raz@es as quais ele é alheio, sentiu como a vida

é traicoeira. A ligacdo com o pai mantém-se de forma assidua e frequente através do
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telefone e por carta. Embora sejam visiveis as suas limitacdes do pai a nivel ortografico,
consegue transmitir 0s seus sentimentos através de uma escrita elementar e pela ilustragdo
colorida, conforme se pode verificar no fragmento da carta enviada ao filho para o Dia da
Crianca (vide Anexo I). Lobito continua a falar do pai com muito afecto e com a certeza

que brevemente voltardo a estar juntos.

Historia 2

Pereira esteve ao cuidado dos avés maternos, praticamente desde que nasceu, pois 0s
pais optaram por emigrar, face as poucas oportunidades de emprego nesta regido. Para a
avo esta crianca é a alegria do lar, a tia/madrinha vé nela o filho que néo teve e 0 avo
considera-a um companheiro que o seguia para todos os lados.

Em casa, é amada por todos, o que compensa, de certa forma, a auséncia prolongada
dos pais e da irma que, entretanto, ja nasceu depois de eles terem emigrado. Esta crianca
anseia pelas férias do Verdo, o regresso dos pais carregados de prendas, a companhia da
irm& para brincar, a aldeia cheia de gente que vem dos varios cantos do mundo e as festas
que se iniciam de manhd, bem cedo, com a alvorada e terminam na madrugada do dia
seguinte, com o arraial.

Contudo, para Pereira a vida ndo era sé folia e ndo descurava o papel de estudante,
pois a escola era um lugar de deferéncia, indicado para aprender, destacar-se como bom
aluno e tornar-se alguém na vida, para mais tarde ser um Homem como dizia o seu avd. E,
esta crianca sabia como fazer o avo feliz e orgulhoso do seu neto, ao mostrar-lhe os testes
com os “certos” e algumas notas lisonjeias da professora. Estes resultados também eram o
reflexo do acompanhamento nos trabalhos de casa.

Para esta crianca o avd era um idolo, que lhe recheou a vida numa cumplicidade de
aventuras, feitas no calcorrear de atalhos e deslizamentos pelas escarpas, peripécias dos
dias de caca, 0s peixes pescados no Douro, 0s ninhos com ovos que descobriram, as
diversas tarefas agricolas que executaram, e, ndo podera esquecer, 0 vasto reportério que
Ihe transmitiu de uma cultura ancestral, aquelas histdrias que ele Ihe contava sobre mitos e
lendas da regido.

Pereira, quando o av0 era vivo, exteriorizava as suas facanhas e propunha-nos saidas
aos locais para conhecermos 0s segredos da regido, gostava de partilhar, sempre atento e
participativo, muito comunicativo, interagia com todos.

Mas, aquele homem que esta crianca tanto admirava, tdo dindmico, cheio de energia

que irradiava alegria e 0 desafia para a descoberta, de repente ficou preso a uma cama do
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hospital. Os resultados dos exames e andlises ndo pareciam ser animadores, tudo se
precipitava em complicagdes, até designaram a doenca de galopante... estas palavras eram
dificeis de decifrar para Pereira, 0 que via, mas ndo queria aceitar, € que o avo se estava a
definhar muito depressa. Tdo depressa que no decurso de um més tudo terminou. Sim, o
seu querido avO estava ali, ao seu lado, frio como a marmore e inerte num caixdo
acolchoado, que o menino vigiou, calado e determinado contra a vontade de todos. Para o
Pereira, perder o avé ndo se cingia a morte de um ente querido, era uma verdadeira
tragédia pois todas as suas referéncias confinavam-se aquela pessoa.

Na escola, todos notdmos a mudanca abismal, uma alteragdo comportamental
assoladora, a nossa frente estava meramente um corpo presente de uma crianca triste,
apatica e nostalgica pois a sua mente deveria extrapolar, numa divagacdo desmesurada,

muito para além dos muros da escola.

5.2.3. Preferéncias das criancas

Sendo a escola, um lugar privilegiado para a fusdo dos saberes formais e néo
formais, deveremos noés, educadores, incrementar atitudes de favorecimento dessa juncao,
desenvolvendo nas criangas comportamentos criticos e reflexivos, no sentido de poderem
emitir pareceres e opinides validas. Foi com este intuito que colocAmos a turma a questdo
das preferéncias alusivas as areas curriculares disciplinares e de enriquecimento do

curriculo.

Areas curriculares disciplinares

Nas respostas emitidas relativamente as areas curriculares disciplinares de frequéncia
obrigatdria, as criancas s6 contemplaram as disciplinas de Matematica, Estudo do Meio e
Lingua Portuguesa, pelo que, a analise dos resultados leva-nos a inferir que eles associam a
escola a uma perspectiva cognitiva, ndo dando relevancia as areas de Expressdes:

Artisticas e Fisico-Motoras, conforme se pode aferir nos registos dos graficos n.” 1 e 2.

Graficon.° 1- Numero de alunos que
manifestaram preferéncia relativamente a area
curricular disciplinar

Gréfico n.° 2 - Percentagem das
preferéncias relativas a Area Curricular
Disciplinar

3 5 Est.
1— — A& Meio
N 33%
< / ?

. . Mat.

® Matematica E. Meio L. Portuguesa 11%
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As preferéncias das criangas relativamente as areas curriculares disciplinares
recairam maioritariamente na disciplina de Lingua Portuguesa (56%) e a Matematica foi a
menos escolhida (33%), apenas manifestou essa preferéncia uma crianca. No que concerne
ao Estudo do Meio foi a disciplina escolhida por 33% das criancas, embora nesta
populacéo se cinja a trés.

Posteriormente, confrontdmos esses dados com os resultados escolares registados nas
fichas de avaliacdo sumativas dos alunos e verificamos que ndo havia uma relacéo directa
entre eles. Apesar de somente uma crianca manifestar preferéncia pela Matematica,
apurdmos que nessa disciplina ndo se registaram problemas na sua generalidade, apenas
duas revelaram dificuldades significativas no poder de abstraccdo, impondo-se 0 recurso a
meios auxiliares de calculo. O mesmo ja ndo se verificou com a disciplina de Lingua
Portuguesa, uma vez que foi a disciplina de eleicdo da maioria, contudo constatdmos que,
ao longo do processo avaliativo, sdo referidas, para a generalidade das criancas, lacunas
nos campos da leitura e da escrita e aos niveis do desenvolvimento da capacidade de
comunicar oralmente com progressiva autonomia e clareza e da producao escrita de frases;

e, ainda, ao nivel da compreensdo da mensagem e da assimilacao de conteudos.

Actividades de enriquecimento do curriculo
Nas Actividades de Enriquecimento Curricular, das nove criangas da turma nenhuma
demonstrou preferéncia pelo Inglés, os seis rapazes escolheram o Desporto e as trés

raparigas a Musica, conforme se pode verificar nos graficos n.* 3 e 4.

Gréafico n°® 3 - Numero de alunos que Gréafico n°® 4 - Percentagem referente as
manifestou preferéncia relativamente as preferéncias manifestadas pelas areas das
areas das A.E.E. AE.C.

Inglés

0%

6 o Musica

33% O

N 39

Desporto
67%

Inglés = Desporto ® Mdusica
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Uma das caracteristicas da turma ¢é a acentuada heterogeneidade, ndo s6 por serem
portadoras de distintas vivéncias familiares, mas também pelas diferentes capacidades,
interesses, motivacdes e estilos peculiares de aprender o que se traduz em distintos ritmos

de aprendizagem.

Ocupacéo de tempos livres
Relativamente & ocupacdo dos tempos livres, tivemos oportunidade de apurar pelos
relatos informais das criancas que a maioria centraliza o espaco de lazer a ver televisao,

duas salientaram uma leitura ocasional e uma referiu as saidas para o campo.

5.3. Caracterizacao do agregado familiar

Estes alunos sdo oriundos de diferentes contextos familiares e, € nesse meio que a
crianca tem as suas primeiras vivéncias, onde emerge a heranca cultural enraizada e que se
reflecte de forma bem patente nas suas atitudes, habitos e rotinas. Isto conduz-nos a
necessidade de conhecermos melhor a estrutura familiar que as integram, pois
considerdamos que a familia exerce um papel crucial na transmissdo de valores e normas
educacionais. Dai a necessidade de fazer um levantamento rigoroso e exaustivo de forma a
recolher todos os dados pertinentes nesse ambito e, consequentemente, que nos ajudassem
a compreender e a valorizar os saberes de que estes alunos sdo portadores. Recorremos a
diversas fontes de informacdo tais como: analise documental (dados constantes no
processo do aluno); directamente em contacto com os pais/encarregados de educacao
(dialogo e preenchimento de um questionario); relatos informais dos alunos e da
comunidade local.

O tipo de agregado familiar é maioritariamente o nuclear, os alunos vivem com 0s
pais e irmdos, a excep¢do de duas criangas, n.° 3 (Lobito) e n.° 8 (Pereira), uma foi
entregue aos cuidados de uma familia de acolhimento e outra vive com a familia alargada.

Os pais tém idades compreendidas entre 0s vinte e nove e 0s quarenta e seis anos.

Da leitura dos graficos n.°5 e 6 relativamente as habilitagdes académicas dos
progenitores podemos inferir que os pais apresentam niveis de escolaridade bastante
baixos. Essa propor¢do acentua-se mais nos homens/pais quando comparamos com as
mulheres/mées; Todos os pais/mées frequentaram o Sistema Educativo e nenhum possui 0
grau de Bacharel, nem frequentou o Ensino Superior. Um dos pais referiu que obteve o
diploma do 4.° ano, pela frequéncia de um Curso de Adultos. Relativamente aos pais, a

maioria concluiu apenas o 1.° Ciclo do Ensino Basico, 4° ano de escolaridade (67%),
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enquanto, nesse nivel, a percentagem nas maes € muito menor (22%); Nos restantes niveis
de ensino do Ensino Basico, no 2.° e 3.° CEB, prevalecem as mdes com uma diferenca
percentual de mais 12%, em ambos 0s niveis, relativamente aos seus pares. Apenas uma
mée possui 0 12.° ano de escolaridade (11%), comparativamente com 0s pais que nenhum

possui esse nivel de escolaridade (0%).

Gréfico n.° 5- Nivel de Escolaridade dos Gréfico n.° 6 - Nivel de Escolaridade das
Pais/Homens Maes/Mulheres
S/ Esc.
S/ Esc. Ens. Sup.
12.2Ano 0% 0%

0%
0%

Relativamente aos niveis de qualificagdo socioecondmica dos pais, procuramos ter
como referéncia as categorias do INE (Instituto Nacional de Estatistica) o que ndo foi
possivel devido & baixa qualificacdo dos agregados familiares. As profissdes que mais se
evidenciam nos pais sdo trolhas ou jornaleiros, & excepcdo de um que trabalha por conta
propria (comerciante); as mées, duas sdo cozinheiras, uma assistente operacional, uma
ajudante de lar, outra ajudante de armazém e as restantes domésticas. Quanto a actividade
profissional dos pais dos dois alunos referidos anteriormente como casos excepcionais, nao
possuimos dados especificos, sabemos que uns sdo emigrantes e relativamente aos
progenitores do outro, o pai actualmente esta preso e no que concerne a mae desconhece-se
a actividade. E de salientar que nenhum se enquadra na categoria de quadros médios ou
superiores.
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Capitulo 3 — APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

1. O album ilustrado enquanto recurso para o desenvolvimento da ac¢do educativa

Ao longo do trabalho tivemos a preocupacdo de caracterizar o contexto, descrever
situacOes que mereciam uma atencdo especial, justificar a importancia da oralidade no
desenvolvimento das criangas desta faixa etaria, mas, ainda, ndo fizemos qualquer
abordagem aos recursos definidos nas estratégias de intervencdo. N&o foi inocentemente
que os deixamos para Ultimo plano, pois houve a necessidade de diagnosticar a situacao
para projectar a operacionalizagdo, & qual Ihe reconhecemos uma importancia preeminente,
uma vez que pode fazer toda a diferenga na forma como se estimula e se promove o
processo educativo. Dai sentirmos uma responsabilidade acrescida sobre a opcao a tomar,
tinhamos que articular os varios objectivos propostos e encontrar um meio que se
adequasse a sua execucao conjunta, sem descurar 0 aspecto biopsicosocial das criancas.
Nesta fase de planeamento, relembramos uma citacdo de Munari (1981) “projectar ¢ facil
quando se sabe o que fazer. Tudo se torna facil quando se conhece 0 modo de proceder
para alcancgar a solu¢do de um problema” (p.12). Apds algumas ponderagdes, decidimo-nos
pelo album ilustrado (um conto, uma historia), escrito para criancas. As nossas criancas
ainda ndo dominavam bem a arte da leitura, contudo, tinham a perspicacia de descobrir e
prazer de partilhar, pois apresentavam-se perspicazes e observadoras, atentas a captar
coisas que o0s adultos ndo detectavam ou porque lhes passavam simplesmente
despercebidas. Esta concepc¢do percepcionista sobre a(s) atitude(s) das criancas, é fruto da
nossa experiéncia, num trabalho directo e sistematico com elas. Neste sentido,
corroboramos da opinido de Munari (1993) quando afirma que “as criangas procuram
compreender o0 mundo em que vivem, prosseguem tacteando, fazendo constantes
experiéncias, sempre curiosas e desejosas de saber tudo” (p.67). Seguras da decisdo
tomada, outras duvidas surgiram mas tinhamos de prosseguir para a etapa seguinte, a
escolha do tipo de livros.

As primeiras relacfes estabelecidas pela crianga com o livro sdo importantissimas,

pois acreditamos que as vao marcar significativamente, arquivando imagens no seu “s6tao”
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de memorias que, inconscientemente, irdo convocar para situacdes analogas. Foi sentindo
essas responsabilidades que ponderdmos os pros e 0s contras relativamente a escolha do
tipo de livro. Estdvamos decididas a encontrar aquele(s) que pudesse(m) despertar uma
verdadeira paixdo, o prazer de ler e, simultaneamente, valorizasse(m) o real conhecimento
da crianca. Indo ao encontro das ideias de Munari (1981) defendemos, também, que os
livros sdo fundamentais para a formacdo de bons leitores e, um bom livro, pode
proporcionar momentos agradaveis, fazendo com que perdure o prazer de ler e,
simultaneamente, proporcione a necessidade de pensar, imaginar, fantasiar e criar.

A nossa preferéncia na escolha do livro recaiu sobre os que estdo inseridos na
categoria de livros/albuns ilustrados porque os inventariamos como uma ferramenta
essencial para a formagdo das criangas. Com o objectivo de abordar o tema “Sentimento de
Perda/Separagdo”, conjuntamente com critérios de qualidade estética e literdria,
considerdmo-los um meio facilitador que permite, as criangas, uma descoberta livre nos
mundos da imaginacdo e da criatividade. Também Munari (1981) refere alguns dos
aspectos a ter em conta na escolha dos livros, entre os quais salienta que eles devem
apresentar-se COmo uma caixa de surpresas, muito variada e interessante, para aqueles que
ainda ndo sabem ler os poderem receber através de todos os 6rgdos dos sentidos, pois 0s
livros “ndo s3o mais do que estimulos visuais, tacteis, sonoros, térmicos, matéricos”
(Munari, 1981, p.236). Munari (1981) realca, ainda, que ¢ necessario “projectar pré-livros,
para as crian¢as que ainda nao sabem ler mas que estdo a conhecer o mundo com todos 0s
seus sentidos, enquanto, que os adultos esqueceram o seu uso” (p.385). Reflectindo sobre a
perspectiva do autor, poderiamos dizer que os albuns ilustrados sdo éptimos para as
criancas iniciantes no processo de aprendizagem da leitura, da mesma forma que sdo
necessarios para os adultos redescobrirem as imagens.

Procuramos intuir sobre as competéncias e interesses das criangas, questionamo-nos
sobre o que poderiam apreender naturalmente e interpretar de acordo com as suas vivéncias
e concluimos que era necessario cativa-las para a leitura integral da obra, logo a primeira
vista, e, isso dependia das sensac¢des procriadas pela percepgéo visual da imagem global do
livro. Referimo-nos aos elementos paratextuais. Esses elementos facilitadores da leitura
tinham que imprimir um impacto positivo e imediato.

Em todos os albuns ilustrados seleccionados para 0 nosso trabalho com as criancgas,
hd uma relagdo entrelagada entre o texto e as imagens: narram, fluem e evoluem em

sintonia; as ilustracdes tém uma grande forca expressiva com as quais joga o sentido de
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modelar as sensagOes que transmite a simplicidade da narrativa. Neste sentido, e de acordo

com Munari (1981), a “arte e comunicagdo representam dois conceitos inseparaveis”

(p.30). E essa engrenagem interna das sensagdes que a narrativa nos transmite, associada a

uma mescla diversa de técnicas, desde a pintura a colagem, o tipo de tipografia, os varios

recursos visuais que permite jogar com conceitos de movimento, simetria, prolongamento

espaco/temporal, a partilha de momentos, sem esquecer a combinacdo de cores, texturas e

materiais que imprimem um estilo e caracter proprios da obra e propiciam a reflexdo

profunda sobre relacGes interpessoais, desejos, sentimentos e emocdes. Tendo em conta

estes aspectos selecciondmos, entdo, os seguintes albuns ilustrados (vide Quadro 3):

Quadro 3. Livros seleccionados

=) [EU ESPERO.., b
e ! Davde Lo

“Uma extraordinaria metafora da vida dada por um fio que corre,
passando de pagina para péagina (desde a folha de rosto até a pagina
final preenchida com o fio apanhado em meada), e que arrasta
acontecimentos marcantes que constroem um ser na sua plena
dimensdo humana. Vida feita de alegrias e tristezas, mas com a espera
sempre como elemento recorrente. O livro, e em particular a capa, tem
o formato de um sobrescrito com janela, de onde sai a imagem de uma
crianca com olhar expectante; a partir daqui 0s varios momentos
representados articulam-se de forma solidaria e mostram ao leitor que
ha& sempre um amanha e que vale a pena acreditar no futuro. O modo
sobrio como se representam as personagens e a profundidade da
expressdo do trago do ilustrador, reforgados pela omnipresenca do fio
vermelho da vida, tornam este livro um objecto de arte de grandissima
qualidade” (http://www.bruaa.pt/euespero.html ).

“Publicado pela primeira vez em 1964, com o titulo original The
Giving Tree, este album narrativo vocacionado para as primeiras
idades proporciona multiplos niveis de leitura, constituindo um
excelente exemplo de como, com muito pouco, se diz e se sugere
muito. Evidenciando uma invulgar eficécia de relato, resultante do
aspecto visual — com sébrias ilustrages, a ocuparem paginas duplas e
compostas a traco negro sobre papel creme —, e da sugestiva
componente linguistica, e muito especialmente do jogo de sentidos
que entre as duas vertentes se opera, esta obra guarda a histdria de um
amor incondicional entre uma arvore antropomorfizada e um menino
dedicado e sonhador, transformado pelo tempo (e talvez pela cidade/
sociedade?) num adulto egoista, distante e que apenas regressa para
junto da sua amiga por razdes materiais. O impacto emotivo deste
livro é indiscutivel e a singularidade da sua composicdo, harmoniosa e
simbdlica, garante o seu sucesso junto de leitores pequenos ou
grandes” (http://www.bruaa.pt/euespero.html ).

O LIVRO
DA AVO

“O Livro da Avé resgata memorias de ternura: das festas com coca-
cola, das brincadeiras com os primos, dos passeios e da varanda com o
mar como horizonte... Grande, velhinha e enrugada como a maioria
das avos. E quando ja somos grandes e nos lembramos percebemos a
falta que nos fazem...!” (http://olivrodaavo.blogspot.com/ )

“Uma viagem pelas memorias de infancia, um ensaio sobre a perda.”
(http://www.cybersilva.hoje.net/?p=204 )
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O texto e a ilustracdo complementam-se, numa conjugacao simbidtica, mas com uma
relagdo mutualista, beneficiando ambas as partes quando coabitam, numa fuséo das duas
linguagens. No entanto, verificAmos que a relacdo ndo é estritamente tréfica porque a
imagem, por si sO, consegue contar a histdria. Nestes albuns as imagens ocupam quase a
totalidade da pagina de tal forma que entre elas se constréi uma relagdo de continuidade. A
ilustracdo aparece muito cuidada, destacando-se a sua importancia, jogando com
articulacdo das paginas e da sua articulagdo com a decoracdo das guardas do livro e o
recurso a diferentes técnicas, revelando-se verdadeiros objectos artisticos, numa unidade
estética e de sentido, decorrente da conjugacao do texto, ilustragdo, design e edi¢éo.

As publicagdes escolhidas preenchiam os requisitos essenciais e necessarios ao
trabalho a que nos propunhamos. Os contelidos narrativos estavam intimamente associados

ao tema em questdo, sentimento de perda/abandono.

2. Accdo educativa/Estratégias desenvolvidas

Ao longo do percurso de desenvolvimento deste estudo realizdmos varias sessdes. No
entanto, por uma questdo de restricdo do numero de paginas, s6 nos € possivel proceder a
apresentacdo de trés. Assim, apresentamos por sessao a sinopse de cada livro bem como os
procedimentos adoptados em cada uma. De seguida, procedemos a apresentacdo e anélise
contextualizada com o discurso das criangas, obtidos a partir dos registos que fomos

realizando num bloco de notas.

2.1. Sessdao numero 1: “Eu Espero...”

Participantes: 1.° e 2.° Ano de escolaridade

Horario Periodo da manha Inicio: 9:00 horas Intervalo: 10:30 — | Término: 12:30
11:00
Data: - A, i AE-
25 11.2009 Periodo da tarde Inicio: 14:00 horas Término: 15:30
Através do album ilustrado,”Eu espero...”, Davide Cali e Serge Bloch, acompanhamos o

crescimento e os desejos de um menino, desde a infancia até a velhice. Podemos conhecer
as suas vontades mais simples (esperar que um bolo esteja cozido) e reflectir sobre os
sonhos mais profundos (esperar que a guerra chegue ao fim). Na narrativa, verificamos
oscilagBes, observamos momentos em que se prevé um comovente dramatismo, alternado
com outros de um humor delicado, sustentado pela metafora e pelo simbolismo de alguns
“EU elementos. A apresentacdo original do livro, com o formato de um envelope, a
ESPERO...” | simplicidade e a concisdo do discurso verbal aliado a presenca subtil do vermelho, sdo
elementos que captam a atengéo do leitor.

As imagens sdo sobrias, muito elegantes e bem doseadas, ampliam os sentidos do texto
verbal que é apresentado paulatinamente e dirige o leitor a necessidade de regressar ao
titulo “Eu espero...”. As ilustragdes imprimem profundidade, ampliam o contedo
linguistico, permitindo-nos reflectir e projectar o desenlace da accéo.
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Livro “Eu espero...”; novelo de fio vermelho; computador; PowerPoint das imagens do
Recursos livro; videoconferéncia; cartGes ilustrados com as fases da vida; caneta; lapis; lapis de cor;
materiais borracha; apara-lapis; papel, caderno, tesoura e cola.

Procedimentos Metodologicos
Apresentacdo do livro e exploracdo particularizada sobre o formato, a capa e o titulo;
Formulacédo de questdes orais para aprofundar os dados referidos pelas criancas;
Debate reflexivo sobre situacbes em que esperaram por um acontecimento muito importante. Exploracdo
das sensacfes que associam ao momento e identificacdo do sentimento;
Declaragdo de um desejo pessoal que vao transmitir a turma através de um jogo;
Leitura oral e expressiva do livro pela professora (os alunos acompanham o processo através da projecgao
no quadro interactivo);
Dialogo sobre a relacéo entre a ilustragdo e o fio que manipularam e entreteceram.
Observagdo pormenorizada das imagens, descoberta de sinais que induzem a elacdes temporais, espaciais
e emocionais;
Reflexdo sobre o texto e expansdo das respectivas frases simples do livro.
Leitura silenciosa;
Leitura individual e parcelar pelos alunos do 2.° ano, seguida de leitura em coro pelos do 1.° ano de
escolaridade.
Registo escrito dos desejos mencionados anteriormente.
Relatos de episddios com sequencialidade I6gica e espago/temporal;
Didlogo sobre acontecimentos desejados e apresentacéo de justificacfes plausiveis.
Organizacdo das imagens que constituem a sequencialidade das etapas da vida (bebé no berco/ir para a
escola / comecar a trabalhar / casar / ter filhos / ser avd);
Descricéo de caracteristicas especificas para essas fases da vida.
Desenho elucidativo do desejo explicitado;
Propostas de construcdo de um livro com os desejos que manifestem ao longo do ano.
Arquivo dos trabalhos num envelope.

Planeamento: projeccdo da professora sobre o decurso da aula

Numa primeira abordagem a obra, “Eu espero...” a professora apresentou o livro e
procedeu a sua exploracdo: o formato, a capa e o titulo. Pedimos aos alunos que
formulassem todas as hipdteses possiveis sobre 0 seu contetdo, a partir destes elementos.

De seguida, tomamos o papel de mediadora e abrimos o debate sobre as questdes: -
Esperar também pode querer dizer desejar... Quando nés queremos que aconteca alguma
coisa...esperamos que...quer dizer, desejamos que acontega. ..

A professora segurou num novelo de fio vermelho, prendeu a ponta do fio num dedo
e formalizou um desejo. “Eu espero que....”. Depois passou 0 novelo a uma crianga e
questionou-a: — E 0 que esperas tu? A crianga exprimiu o seu desejo, enlagou o fio no dedo
e esse procedimento de pergunta/resposta repetiu-se entre as criangas envolvendo todo o
grupo, ate todos estarem unidos uns aos outros. Recapitulamos os desejos manifestados e
os alunos de 2.° ano escreveram-nos no caderno diario. Com os do 1.° ano, o registo foi
feito pela professora nos respectivos cadernos. Procedeu-se a leitura do livro que foi
projectado, no quadro interactivo e, em simultdneo, com o intuito dos alunos
acompanharem toda a informacdo foi-se chamando a atengdo para os aspectos graficos,
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estabelecendo a relacdo entre a ilustracdo e o fio que manipularam e entreteceram. Apds a
leitura procedemos a verificagdo da memoria de curto prazo, através de um jogo com 0s
alunos para os tentar lembrar das varias representacdes do fio vermelho em cada pagina. A
professora leu as pequenas frases que compunham o texto do livro e os alunos associaram-
nas a representacdo do fio vermelho. Ex: “Espero...crescer.” Corresponde a uma corda;
“...que o bolo esteja cozido” — um lago no cabelo da mae; ““...que ndo chova mais” — uma
camisola; etc., procedendo-se sempre a confirmacdo da resposta com a apresentacdo da
respectiva pagina.

Pediu-se a um dos alunos do 2.° ano que lesse a frase apresentada, a qual seria
repetida por outro do 1.° ano. Ex: “Espero que ndo chova mais.” Seguidamente
expandimos essa frase formulando questdes: “- Porqué?”; “- O que acontece se vais para a

3

rua?”’; “- O que querias fazer na rua?”. Posteriormente solicitou-Se a observacdo da
imagem e a descoberta de elementos indiciadores de dados complementares
espaco/temporal, tais como: vestuario/estagao do ano; pessoa/idade...

Foi fundamental verificar se os alunos estavam a responder com coeréncia face ao
contexto apresentado e, sempre que necessario, levamo-los a reflectir na relagdo
causa/consequéncia para o desenvolvimento de competéncias ao nivel do raciocinio légico.

Procedemos a entrega de uma fotocdpia individual com as imagens (desordenadas)
das etapas da vida (bebé no berco/ir para a escola/comecar a trabalhar/casar/ter filhos/ser
av0); e solicitimos as criangas que as recortassem pelo picotado e as ordenassem com
I6gica (ndo lhes foram facultadas mais pistas). A professora supervisionou 0 processo e
sempre que verificava que ndo estavam bem posicionados questionava cada crianca
individualmente para verificar se tinha alguma explicacdo plausivel; se surgissem situacdes
como por exemplo, a imagem de “ter filhos” antecedesse a do “casamento” e a crianca
justificasse correctamente essa posicdo, a sequéncia era aceite e deveria manter-se. S6
alterdvamos o posicionamento das pecas se se manifestasse 0 engano. Terminada a tarefa,
pedimos a um aluno que nos descrevesse a primeira imagem da sua série, e questionamos o
grupo se essa sequéncia correspondia, e, caso houvesse unanimidade colava-se o cartdo
correspondente no quadro. Se alguma crianga ndo tivesse a mesma sequéncia justificava e
colocava-se o eleito de acordo com 0 consenso da turma e, assim, sucessivamente ate
terminarmos. Sempre que alguém quisesse complementar a descri¢cdo do colega sobre as
caracteristicas especificas das imagens das fases da vida teria de aguardar autorizag&o.

Seguidamente, distribuiram-se as folhas de papel, previamente cortadas nas dimens6es
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previstas, e as criangas copiaram o desejo que registaram no caderno. Se alguma crianga do
1.% ano solicitasse ajuda para a transcrigéo da frase esta foi-lhe prestada por outro colega. O

desenho foi uma tarefa individual, ndo sendo permitida a cooperacgéo entre pares.

Anélise da aula: Reacg¢des dos alunos — Bloco de Notas

Os alunos associaram de imediato a capa do livro a um envelope. Descobriram que
0s nomes referidos no remetente designavam o autor e o ilustrador do livro. O selo
indicava a editora, 0 ano de edicdo e 0 pais. No momento em que se abordou o destinatario,
a maioria dos alunos afirmou que era para um rapaz, pelo que houve necessidade de os
questionar sobre o que lhes indiciava essa opcdo, para terem excluido a hipdtese de ser
alguém do sexo feminino. Pela atitude confiante usada na argumentacdo (ndo Ihes
suscitava qualquer davida), estavam convictos que se tratava de um rapaz e pareceu-lhes
descabida a hipdtese de ser uma menina pois notou-se logo alguma resisténcia. Alegaram
que tinha o cabelo curto, a cara era de rapaz e usava lago no pescogo. Face aos argumentos
apresentados, a professora contra-argumentava com situacfes conhecidas que desvaneciam
as ideias construidas sobre alguns conceitos e preconceitos mais estereotipados. Deixaram
de insistir na ideia, mas pareciam pouco convictos.

A professora indicou para o carimbo “Urgente” e questionou sobre o porqué dessa
urgéncia. O P.C. explicou: “- O correio é urgente porque l& dentro esta o Eu espero... ¢
quando esperamos, temos sempre pressa... ninguém gosta de esperar.”.

Professora: - Estas a espera de alguma coisa importante?

P.C.: “- Estou... Estou a espera que venha o meu irmao de Franca... Ele vive em
Franga.”

O Pereira disse: “- Franga!.. Essa carta podia ser para mim... da minha irma que esta
em Franca com os meus pais.”.

O Lobito referiu “- A minha irma ainda nao deve saber escrever ... porque a Jéssica
¢ pequena... se calhar ela ndo se lembra de mim. A minha mae podia voltar ... ndo sei
porque ndo gosta de nds!...”.

A A.F. mencionou: “- Podia ser do meu namorado... ndo tem que ser s6 pessoas da
familia.”.

Pereira, com um sorriso estampado no rosto, retorquiu: “- Pois ndo. Os meus avos
recebem todos 0s meses a carta da pensdo. E, quando ndo ha aulas vou com o meu avd a

(...) levantar o dinheiro... passedmos, fazemos compras e, as vezes, vamos ao restaurante”.
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Apbs alguns momentos de reflexdo sobre o que gostariam que acontecesse, iniciamos

0 jogo de entrelacar o fio e registaram-se 0s desejos que se expressam no quadro seguinte.

Quadro 4. Desejos manifestados

NUmero l\!ome Idade Sexo  Ano Desejos manifestados
(c6digo)

n.°1 A.B 6 F 10 .. Que chegue a Primavera.

n.°2 D.R. 6 M 1.0 .. Paz entre os homens.

n.°3 Lobito 6 M 1.0 .. Que a minha mae volte.

n.°4 B.A. 7 F 20 .. Sonhar.

n.°s D.M. 7 M 20 .. Que 0 meu irmao tenha boas notas.

n.°6 P.C. 7 M 20 o Que venha o meu irmdo Micael que estd em

' Franca e nunca mais veio.

n.°7 L.P. 7 M 20 ... Dar um beijo a noite a mae.

n.°’s Pereira 7 M 20 .. Que 0s meus pais venham no Natal.

n.°9 A F. 8 = 20 ... Ter sempre amigos.

Analise dos desenhos dos alunos
Pereira

“Que os meus pais venham no Natal.”

f,s
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-
I
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O desenho estéa distribuido pela folha de papel em trés espacos contextuais distintos:

Os pais no extremo esquerdo; no centro, desenhou-se a ele num cenario de Natal e, no

canto inferior direito, a casa com a porta separada, mas com ligacdo bem definida a casa,

como se de um alpendre se tratasse.
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O pai é transparente, mas com o contorno da estrutura corporal desenhada a lapis de
carvdo. N&o pintou o seu interior, & excepcao da cara. A mée apresenta-se colorida e exibe
movimento, um pé no chédo e outro no ar, os sapatos estdo direccionados para a direita, na
direccdo do filho.

No centro, desenha-se a si proprio junto de um cenario natalicio, com muitas prendas
a volta do pinheiro enfeitado e tudo muito colorido. Esta narrativa grafica declara que esta
crianca déa relevancia a essa época do ano, que associa ao regresso dos pais e ao auferir de
prendas.

No canto direito a casa com as paredes pintadas, mas transparentes, permitindo
visualizar o mobiliario sem cor e as divisdrias dos compartimentos. A casa ndo tem telhado
(que por norma é simbolo do amor da mée), facto, este, que nos induz a inferir que naquele

momento ele ndo sentia a protec¢cdo da mae.

«“...felicidade”

Este desenho ja foi feito apds a morte do avé e, como se observa, ocupa um espaco
exiguo da folha. Estdo representados alguns elementos, nomeadamente, ele, numa posi¢édo
central, a terra sob 0s seus pés, o sol em posicdo superior, com a linha de circunferéncia e
0s raios amarelos, mas com o interior preto, ladeado por duas nuvens, a do lado esquerdo
maior e pintada com duas cores, verde e azul e a do lado direito mais pequena e toda azul.

Ele encontra-se numa posicao vertical e firme, com os pés assentes na terra relvada,
veste uma camisola preta e umas calgas castanhas. Estd a proferir o som “h4”; a forma

como escreveu no baldo “ha” associado ao titulo que designou “...felicidade”, poder-nos-a
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levar a pensar que a mensagem seria “Ha...felicidade?” ou talvez quisesse escrever “ah!” e

pretendesse expressar um suspiro “-Ah!... Felicidade!”.

“Viver para sempre...”

Apresenta-se como um sonhador... Um sonho impossivel. O desenho ocupa um
espaco diminuto da folha de papel, como se verificou no desenho anterior e continua a
representar-se a ele sozinho e aos elementos da natureza: terra, agua, sol, nuvem e uma flor
na méo esquerda.

Ele encontra-se huma perspectiva superior ao planeta Terra, onde estd bem definida a
linha de fronteira entre a terra e a agua, assim como a delimitagdo do planeta. A nuvem e 0
sol estdo pintados e personificados, bastante sorridentes. A auséncia de outras pessoas,
revela-nos a soliddo, sente-se s6 e 0 que importa para ele é ele proprio. Egocentrismo este
que se pode confirmar pela posicdo e proporcdo que facultou ao grafismo. Demonstra
gostar da natureza, com destaque especial pelas flores que agarra na mao.

Lobito

“...Que a minha mae volte.”

> | ! ] is
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Esta crianga ocupou todo o espago da folha. Representou-se a ela, ao pai e & mée,
omitiu a irmd, todos com rostos tristes, a chorar, até o sol esta triste e, das nuvens,
desprendem-se gotas de chuva.

Ele e o pai estdo pintados, colocados numa perspectiva superior em relacdo a mae,
encontram-se no cume do monte transparente, nas suas cabecas sobrepfe-se uma protecgéo
circular que tem ligagdo ao corpo através de um fio.

A mae é transparente, embora contornada com cores, na cabeca esta sobreposta uma
protec¢do angular, utilizada no sistema Bliss® e cuja explicacio ideografica, da utilizacéo
de um tipo de "triangulo™, simboliza a criagio/protecgéo.

Todas as figuras humanas apresentam os bragos abertos, o que simboliza regresso.

“...que a minha irma cres¢a”

-

O desenho ocupa a parte central da folha. Ele colocado numa zona entre 0os amigos e
a retaguarda de um carro, com uma seta que direcciona para o titulo escrito na parte
superior. Numa posi¢do mais distante encontram-se trés criancas, todas coloridas e com
vida.

Apreende-se que o carro estd de partida, a distanciar-se; pintado de preto, muito
opaco, mas se analisarmos ao pormenor detectamos duas figuras humanas no seu interior,

embora pouco perceptiveis, devido a pressdo excessiva usada na pintura do automovel.

3 O sistema Bliss é um sistema suplementar e/ou alternativo de comunicago, constituindo-se em um sistema
simbélico gréfico visual.
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“...Nao perder a minha irma.”

dowr forden o minba iremi

Esta crianca representa a irma no canto direito da folha, sem cenéario para a
enquadrar, pois também ndo tem qualquer ideia do lugar onde se encontra. Surge a imagem
dela no vazio, numa estatura diferente da bebé que conheceu, muito triste, a boca afigura-
se a um semicirculo e dos dois olhos brotam lagrimas descomunais; caracterizou-a com 0s
cabelos escuros, compridos e lisos, vestida com calcas azuis claras e camisola castanha. Da
boca sai um bal&o” de comunicagdo que expressa o desejo dele “Eu quero a minha irmé de
volta.”; ndo correspondendo a fala ou pensamento da personagem desenhada (irma).

Os bracos estdo para baixo o que simboliza partida.

“Que a Jéssica volte.”

O desenho ocupa praticamente todo o espaco da folha. Ele e a irmé& apresentam-se
em grande plano, bracos abertos mas sem se tocarem, muito coloridos e colocados na linha

de terra. As bocas continuam a expressar tristeza e os olhos dele estéo esbugalhados.

* O baldo com o bico apontado ao emissor, onde se expressam as falas ou pensamentos do personagem.
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Representou, novamente, trés criangas que se encontram no cume do monte

verde/relvado, onde é perceptivel a linha do horizonte.

N.% - P.C.°

“...que venha o meu irmao Micael que esta em Franca e nunca mais veio.”

O desenho mostra um sol amarelo muito alegre, com raios vermelhos e uma nuvem
que cobre a superficie onde se encontram as personagens representadas. Na linha de terra
estdo representados no centro os dois irmaos: ele triste, de estatura baixa, vestido com
cores ténues e préximo da casa; ao lado, o irmdo mais alto, alegre, vestido com cores
vistosas e perto do veiculo azul claro.

O carro apresenta a particularidade de ter um espaco aberto para cargas, 0 que indica
que esta associado ao transporte de muita bagagem, encontra-se posicionado na direc¢do
oposta a casa, transmitindo a ideia de partida.

A casa colorida com trés cores sobrepostas, a porta ndo estd pintada mas tem um
puxador e o buraco da fechadura, a antena e a chaminé inclinadas foram colocadas no
telhado triangular, simbolo do amor de mée. As janelas quadradas com quatro caixilhos,

posicionadas junto aos vértices superiores do rectangulo que representa a fachada da casa.

> Este menino tem um irmé&o mais velho que emigrou ha dois anos para Franca.
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“...ter uma casa bonita”
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Neste desenho nédo estdo representados humanos, no entanto, sente-se uma atmosfera
primaveril, de alegria e bem-estar fisico e psicoldgico.

Os elementos que marcam esta ilustracdo sdo: o sol personificado, 14 no alto; as
flores, cor-de-rosa, alinhadas do lado esquerdo da folha até tocar na casa; no centro, a casa
pintada com trés cores sobrepostas, com telhado e chaminé; do lado direito, o tracado de
uma estrada que vem do infinito e para na casa; sobre a estrada desliza um carro com
espaco na retaguarda para a bagagem/carga, em direc¢cdo a casa bonita, o que indicia o

regresso.

N°9 — A. F.

“...Ter sempre amigos.”

el

A aluna expressa 0 desejo de ter sempre amigos, no entanto, ndo ha concordancia

sintactica entre a expressao escrita do desejo e a imagem ilustrada, pois podemos constatar
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que s6 representou pessoas do sexo feminino, o que corrobora do registo grafico da escrita
no baldo para se apresentarem. Nao esté incluido nenhum rapaz no grupo.

No desenho, ela é a segunda a contar da esquerda, encontra-se numa posicao elevada
a linha de terra onde colocou as suas amigas, dando uma perspectiva de distanciamento,

contudo, verificamos que se enquadra no meio delas.

“...que ele seja sempre meu namorado.”

A ilustracdo do seu desejo ocupa um espaco delimitado por segmentos de recta de
varias cores, como se fosse a moldura protectora, no interior estdo representados os dois,
num ambiente recheado de romantismo. Manifesta o despertar para a paixdo ou 0 assumir

de uma relacao sentimental.

“Espero... Ser mae”
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O desejo de ser mée esta bem patente neste desenho. Ela junto do berco apresenta um

ar maternal e a expresséo facial irradia felicidade, visivel através do sorriso aberto. O bebé
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deitado no bergo, vestido de azul (cor associada ao sexo masculino), também esta a sorrir.
Né&o colocou mais elementos, centralizando toda a atengéo apenas nela e no filho. Para ela
o importante era criar um ambiente calmo para ndo perturbar o sono do bebé: “Dorme bem

meu bebé.”

N°5_—D. M.b

“...que 0 meu irmao tenha boas notas.”

Pelo desenho apercebemo-nos que o0s pais devem ser muitos exigentes com a vida
académica dos filhos, onde lhe sdo impostas regras e ha objectivos definidos de acordo
com as altas expectativas dos pais. O irmdo apresenta um ar feliz e um teste/diploma na
m&o, pois os resultados da avaliagdo foram bons: “Viva, consegui!!! boas notas!!!”. Omite

qualquer cenério pois centralizou toda a atencdo e importancia no irmao.

“que o Leandro aprenda a ler.”

® Como podemos verificar o D. M. direccionou sempre a sua atengéo para 0s outros, preocupado com 0s
problemas deles, ndo expressou nenhum desejo directo para ele. Quem contacta com este menino verifica que
é calmo, muito discreto, mas observador e sempre disponivel para colaborar, pois manifesta um espirito de
entreajuda e solidariedade com os colegas e adultos na escola.
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Através do desenho esta crianga manifesta a preocupacgéo face ao colega que revela
muitas dificuldades na aprendizagem. Desenhou a crian¢a Lobito junto do quadro onde
esta escrita a informacéo, no entanto, ndo a desenhou a olhar para o quadro, o gque salienta
a falta de atencdo/concentracdo desta crianga. Ocupou o restante espaco da folha com
ditongos e silabas soltas, facto, este, que nos permite antever o investimento da professora,

empenhando-se perenemente em ajudar.

N°1 A. B.

“... que chegue a Primavera.”

O desenho ocupa um espaco exiguo da folha. Esta crianca representou elementos da
natureza: nuvens, sol e flores; criancas a brincar e uma casa com telhado. Para ela a

Primavera é bela e as flores estdo no seu esplendor.

N°4 —B. A.'

“...Sonhar”

" A B. A. apresenta uma boa coordenacdo éculo/manual e demonstra aptiddo para o desenho e pintura.
Relativamente as actividades que exigem atencdo/concentracdo e impliqguem estudo e articulagdo de
conhecimentos ela expressa pouco investimento, desistindo facilmente, precisa de incentivo e
orientacdo/supervisao para as concluir. Gosta de desfrutar dos intervalos com os colegas e procura ser a lider
do grupo.
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O desenho ocupa uma pequena porcao do lado direito da folha. Ela apresenta um ar
feliz, aconchegada numa cama muito organizada e exprime 0 sonho por imagens,

representando um momento de lazer com um par (estaturas similares).

“... Que cheguem as férias.”

9
¥

O desenho da-nos a percepcao de tempo e espacgo. O sol grande e sorridente, ladeado
de duas nuvens, mas nédo interfere no seu desempenho de aquecer a veraneante deitada na
praia debaixo do guarda-sol, junto a um mar calmo. A menina conseguiu imprimir no

desenho o seu desejo de estar junto do mar.

N°2 -D.R.8

“Paz entre os homens!”

- Ersmmnadl  f

8 Este cenério revela a forma de ser do D. R., muito metédico e organizado, ndo gosta de confusdes, poder-
se-ia definir o seu comportamento irrepreensivel, pela expressdo popular “A minha liberdade termina onde
comega a do outro”.
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O desenho ocupa a maior parte da folha; a partir da linha de terra esta assente um
monte relvado que termina no cume que define a linha do horizonte. No cimo do monte
estd um grupo de criancas, alinhadas com intervalos espacados equitativamente o que
expde privacidade, mas, simultaneamente, constatdmos que estdo todos de bracos abertos,
receptivos, interactivos e comunicativos. Os rapazes foram todos colocados do lado
esquerdo até ao centro, usam roupas coloridas: calcas, chapéu e camisolas. As raparigas
ordenadas do centro para a direita, com cabelos compridos e vestidos de cores diferentes.
Numa posi¢do superior e suspensos no ar estdo representados os coragdes, numa relacdo

univoca, coragdo/crianca.

Ne7 - L.p.°

“Dar um beijo a noite a mae.”

O desenho restringe-se a representacdo da mae muito proxima dele, de maos dadas,
com isencdo total de qualquer elemento indiciador do contexto espago/temporal. Esta

crianca atribui uma importancia relevante a relagéo afectiva estabelecida entre ela e a mée.

“...Passar as férias de Verao com os meus tios.”

% O L.P é uma crianca muito ligada & familia e ha uma ligag&o afectiva muito forte com uns tios que ndo tém
filhos, levando-o a passar algumas temporadas com eles.
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Representacdo dos elementos da familia alargada, numa perspectiva que coloca a tia
a frente, seguida do tio e depois ele. O desenho ndo tem cenério, direccionando toda a
atencdo para os elementos representados. A tia toma uma posicdo de destaque,
relativamente ao espago que ocupa no desenho, como também inculque lideranca pela
postura corporal que apresenta, pois a postura frontal com as pernas muito afastadas, leva-
nos a admitir que ostenta um ar desafiador. As personagens estdo contornadas e pintadas

com cores claras e vivas.

2.2. Sessdo nimero 2: “A Arvore Generosa”

Participantes: 1.° e 2.° Ano de escolaridade
Horario Periodo da manhad | Inicio: 9:00 horas Intervalo: 10:30 — | Término: 12:30
11:00
Periodo da tarde Inicio: 14:00 horas Término: 15:30

Através do album ilustrado, “A arvore generosa”, acompanhamos uma rela¢do
estabelecida entre 0 homem e a natureza. E uma historia impressionante que comove
criangas e adultos com a mensagem de amor, generosidade e partilha. Apresenta-nos
uma arvore antropomorfizada que ama um menino, oferece-lhe tudo para o fazer feliz,
e, € nessa entrega incondicional que ela se sente satisfeita; concomitante e entrelacada
decorre a histéria um menino sonhador e delicado que se vai transformando ao longo
do tempo, tornando-se num homem egoista, distante que s a procura por razfes
materiais. Este alboum narrativo teve a sua primeira edi¢do publicada em 1964, em
inglés, com o titulo original The Giving Tree. Shel Silverstein, autor e ilustrador, conta
a historia, através de um texto curto, mas colocando as palavras na sua perfeigdo. Ao
lado, surge a ilustragdo sébria, composta de tracos pretos desenhados num papel
branco baco, ocupando, na generalidade, paginas duplas, mas deixando muitos espacos
em branco. S8o essas imagens que permitem a coexisténcia de outra histéria, mais
“A ARVORE | profunda, autbnoma, que consegue superar a extensio da palavra escrita. Cada desenho
GENEROSA” | retrata a subtileza da emocéo face as transformagdes vividas na sequencialidade da
vida e, por sua vez, cada leitor interpreta-las-a de acordo com as suas experiéncias. A
eficacia da mensagem estd na singularidade da sua composicdo, harmoniosa e
simbdlica, que induz a uma sugestiva componente linguistica. Este album é uma
ferramenta capaz de promover aprendizagens muito significativas e possibilita o acesso
a leitura, mesmo das criangas que ainda ndo dominam a linguagem do c6digo escrito.

A imagem, para as criangas, apresenta-se como uma linguagem (visual) de acesso
imediato, ajudando-as a estabelecer conexGes com o mundo e a elaborar redes
interpretativas, abrindo-lhes as portas para interagir com a palavra (verbal). Todas as
criangas estdo predispostas a captar as mensagens subjacentes na ilustragdo e, nesse
sentido, é nosso propdsito facultar-lhes um espaco destinado & descoberta partilhada e
participacdo activa, que os ajude a criar mecanismos de seguranga, aumentando-lhes a
auto-confianca e a elevar-lhes a auto-estima. Desta forma, procurdmos contornar
algumas barreiras, superar-lhes 0 medo de falhar, incentivar a uma visdo pessoal e,
finalmente, a chegarem a uma revelag@o conclusiva que ha maltiplas formas de leitura.
“A arvore generosa” foi um livro eleito para o nosso trabalho, porque se enquadrava
nos objectivos a que nos propusemos, relativamente as competéncias a desenvolver nas
criancas e, pelo facto de abordar questdes fundamentais como o tempo, a morte, a vida,
as relagOes interpessoais, de amor e de amizade, assim como, a reflexdo sobre nos

Data:
19.03.2010

préprios.

Livro “A arvore generosa”; fotocopias das imagens do livro em tamanho Az e 0 texto
Recursos em Ay; fita-cola; computador, imagens digitalizadas, guache, pincel, botbes, arame;
materiais papeldo, jornais, revista, tesouras e cola branca da madeira, dgua quente, alguidar,

passador.
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Procedimentos Metodologicos

Passo 1. Motivacao: Distribuicao pelos alunos de revistas e jornais antigos e convidam-se a recorta-los em
pedacinhos para fazer pasta de papel. Em simultdneo procuramos dialogar sobre a origem do papel, a sua
utilizacdo diversificada e a quantidade de arvores abatidas para a produgdo industrial do papel,
sensibilizando-os para os problemas ambientais que advém e a importancia de reciclar (logo que a
quantidade de papel cortado seja suficiente, colocamos os pedacinhos dentro de um alguidar, juntdmos-lhe
agua quente e deixamos ficar de molho). Dando continuidade a conversa, procede-se aos passos seguintes.

Passo 2. Apresentacdo do livro e exploracdo particularizada da ilustracdo da capa e contracapa,
salientando alguns elementos paratextuais; Estimulagdo da acuidade visual para uma observacdo
pormenorizada dos detalhes, a fim de extrair factos implicitos, mas que passam despercebidos ao
observador menos atento; Leitura iconica da imagem da capa, arvore/crianca, tamanho, cores,
posicionamento e direccdo do movimento, dados temporais: estacdo do ano, idade da crianca (estimativa)
e tipificacdo da arvore; Debate reflexivo sobre a interpretacdo da mensagem transmitida na imagem e
associacao de ideias/situacBes. Exploracdo da sensacdo do menino daquele momento e a identificacdo do
sentimento.

Passo 3. Leitura oral e expressiva do livro pela professora; Observacdo pormenorizada das imagens do
menino, descoberta de sinais que indiquem aspectos temporais, espaciais € emocionais.

Passo 4. Organizacéo de grupos de trés elementos (um aluno do 1.° ano e dois de 2.°ano). Distribuicdo das
fotocdpias do livro (A,) para treinarem a leitura (semi-silenciosa) de acordo com as indicagGes
estabelecidas: o texto é apresentado em trés cores (grupo 1-E; 2- S, 3-W8M). junto de cada frase

estd legendada a forma de leitura, com simbolos: leitura em coro ou dialogada ““~<=* ; leitura

4!
individual 0 ; Leitura oral e expressiva pelos alunos seguindo as orientacdes pré-estabelecidas;
Reflexao/avallagao sobre os resultados da leitura e sugestdes para aplicar posteriormente; Cada grupo
selecciona uma frase e com a informacéo adicional que conseguir extrair da imagem e algumas indicagdes
pontuais da professora, expandem-na oralmente; Distribuicdo aleatoria das fotocdpias das imagens em A
pelos grupos; Colocagdo das mesmas na parede, responsabilizando-os pela organizacdo sequencial da
histéria, construindo-se um painel ao longo das paredes da sala de aula.

Passo 5. Dialogo sobre os acontecimentos que marcaram as etapas da vida do homem e associagdo as
transformacdes que cunharam a arvore. Descricéo de caracteristicas especificas para essas fases da vida;
Apresentacdo informatica do seguinte quadro de dupla entrada, a professora procede a leitura explicativa
do mesmo e exemplifica, procedendo ao preenchimento da primeira linha.
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Seguidamente solicita-se a um aluno que seleccione uma das palavras que se encontram no quadro lateral,
copie e cole, no espaco correspondente (a professora acompanha o aluno na execucdo informatica
copiar/colar e realgar os utilizados). Depois faz a respectiva leitura para a turma; Quando o quadro estiver
totalmente preenchido fazemos a sua leitura em linha e em coluna; Reflexdo sobre a atitude do menino e
da arvore; Relatos pessoais sobre as concluses que retiraram da historia.

Passo 6. (Retoma-se o processo de fabricacdo da pasta de papel) Retira-se o papel amolecido da agua e
coloca-se num pano, aperta-se muito bem o pano para retirar toda a adgua possivel; Cba-se a agua do
alguidar com um passador, aproveitando assim todos os pedacinhos de papel e juntam-se aos outros, esta
tudo desfeito e forma-se uma massa. Coloca-se a massa de papel, no alguidar, junta-se cola branca da
madeira e amassa-se; Organizam-se dois grupos e divide-se a massa de papel por eles. Cada grupo vai
modelar uma arvore e enfeita-la a sua vontade.

Passo 1. Motivacao: Os alunos apresentavam-se muito intrigados quando lhes pediram
para cortarem a revista/jornal em pedacinhos muito pequeninos e surgiram algumas
intervengdes como:

P.C. - Recorto a imagem deste carro?

Prof.2 - N&do. Hoje ndo precisamos de imagens. Temos que cortar pedacinhos muito
pequeninos para fazermos pasta de papel.

P.C. — Este carro é bem bonito!... (recortou a restante folha em pedacinhos, mas deixou a
imagem do carro intacta, colocou-a de lado. Pegou noutra folha e continuou a tarefa);
Lobito — Professora, aqui esta escrito pai. (apontado para a palavra PAINEL, escrita em
letras garrafais);

Alguns colegas contestaram: - Nao estd nada; -Ai esta escrito “PAINEL”; - Diz assim:
INDICADORES NO PAINEL... (A crianga Lobito parece resignado a aceitar a opinido
dos outros e mantém-se calado).

Prof.2 — “Lobito”, faz magia e recorta a palavra pai.

O Lobito recortou e recebeu os parabéns da professora. Juntamente com os protestos dos
colegas envolvidos: “-Oh!” e “Isso ¢ batota.”, mas em todos os rostos era perceptivel o
SOrriso.

Fez-se um siléncio profundo quando a professora questionou se sabiam a origem do papel.
Ela, sem esperar pela resposta das criangas, explicou a origem, producdo, utilizacdo e as
consequéncias que podiam advir para o ambiente. A forma como explicou, aparentava o
contar de uma histéria. As criangas continuavam a cortar 0s papéis mas notava-se que
estavam atentas. A crianga Pereira pousou a tesoura e disse: “- Eu ja ndo corto mais
revistas. Estamos a destruir arvores”. A forma como o disse pareceu contagiar 0S outros
pois pararam e direccionaram o olhar para a professora. Sem falarem estavam a questionar

Ou até a reprovar.
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A professora justificou que aquelas revistas e jornais ja ndo estavam actualizados e, por
isso, estavam a transforma-las noutra coisa Util, que se designava reutilizar. Continuou a
explicacdo sobre reciclagem, ecologia, dia mundial da arvore (que se ia a celebrar no
préximo Domingo) e sem mandar, os alunos reiniciaram a tarefa de cortar os papéis. A
crianga Lobito levantou-se e foi colocar-se ao lado da professora, encostou-se lentamente,
pegou no cabelo dela e enrolou-o no dedo indicador, enrolou e desenrolou, cruzou umas
pontas sobre outras e continuou a brincar com o cabelo durante o tempo suficiente para 0s
outros terminarem a tarefa. A professora pediu a crianca Lobito para trazer o alguidar para

que todas as criangas colocassem os pedacinhos de papel.

Passo 2. A capa do livro — No quadro seguinte, procedemos ao registo das primeiras

reaccOes das criancas ao observarem a capa na tentativa de adivinhar o seu contetdo.

Quadro 5. Sugestdes das criancas sobre o contetido do livro

Numero que Idade Sexo Ano SugestBes sobre o contetdo do livro
(c6digo)

n.°8 Pereira 7 M 90 E a historia de uma arvore verde muito alta que
: atirava frutos para o menino os apanhar.

n.°5 D.M. 7 M 90 E a histéria do menino que se perdeu na floresta
' verde.

n.°9 A F. 8 = 20 Fala-nos de um sitio muito verde, onde ndo ha
: poluicdo.

n.°3 Lobito 6 M 10 Era uma vez um menino que tinha muita fome e
' pediu a arvore uma maca.

n.°2 D.R. 6 M 10 E a historia do dia da arvore.

A professora salientou que tinham sido interessantes as sugestdes e reforgou alguns
aspectos que quase todos tinham apontado: arvore, menino e verde. Depois pediu-lhes para
analisarem bem, relativamente as cores se havia outras, como por exemplo o preto, 0
vermelho e o branco e que ninguém referiu.

Lobito: - Eu falei, na maca so nao disse que era vermelha. Eu gosto mais das macas verdes.
B.A: - Eu gosto das macas amarelas.

L.P: - As macas tém as cores dos semaforos, verde, vermelho e amarelo.

A.F. — Entdo a maga vermelha ndo se pode comer. No semaforo ndo se pode passar... A
maca ndo se pode comer.

B.A: - E como naquela histdria... a maga tinha veneno e matou a Branca de Neve.

Pereira: - Essa maga devia ser preta.

Professora: - Porqué?
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Pereira: - Porque mata, a morte ¢é preta... O meu avo... morreu. E a minha avo e a minha
tia andam de preto. N&o gosto do preto.

Professora: - Qual € a tua cor preferida?

Pereira: - E o0 verde.

A professora referiu “verde como a nossa arvore” e, depois, apontando para as ilustragdes
da capa do livro, os alunos em coro identificavam: a camisa do menino, as ervas, a raiz, as
folhas e o tronco. Falaram na posicéo do tronco e na sua inclinacdo para a esquerda, para o
lado do menino. Com alguma orientagdo descreveram a postura do menino: “o nariz no ar

parece um cdo a cheirar”, “os olhos estdo a ver onde cai a maga”, os “bragos estendidos

para segurar a maga/para pedir uma maga”, os joelhos “encolhidos”.

Passo 3. Apds a leitura da histdria pela professora, a qual foi seguida, pelos alunos, através
da projeccdo do PowerPoint, no quadro interactivo.

Entregaram-se imagens as criancas para identificarem as caracteristicas fisicas do ser
humano representado no desenho, o que Ihes permitiu associar a determinada fase da vida.
Seguidamente, colocaram as imagens no quadro, respeitando a sequencialidade légica do
ciclo da vida. Fez-se a contagem das imagens e concluiu-se que eram cinco (cardinal). De
acordo com a posi¢do das mesmas, da esquerda para a direita, designou-se a leitura, por
ordem crescente e associada aos numerais ordinais. De uma forma lddica, brincando com
0S nUmeros e 0 seu posicionamento, estabeleceu-se a relagdo biunivoca entre o cardinal e o
ordinal. Recapitulou-se a histdria, subdividindo-a de acordo com as imagens e a relagdo
estabelecida entre as duas partes. Na figura, seguinte podemos observar um momento dessa
tarefa.

No quadro seguinte apresentamos 0s registos dos discursos mais significativos das

criancas.
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Quadro 6. Discursos das criangas

Imagem | Crianca | As frases mais relevantes sobre as imagens (de acordo com o0s
sentimentos)

12 L.P - No inicio, 0 menino era feliz, até imaginava ser rei.

2.2 B.A - Depois, acho que estava preocupado... Porque ndo tinha dinheiro.

3.2 P.C. - Aqui é que estava preocupado porque ndo tinha casa. Eu também
quero uma casa bonita, € 0 meu sonho.

4.2 Pereira - O senhor estava triste porque ia para longe. Os meus pais, quando
vao para Franca, também ficam tristes.

5a D.M. - Esté cansado porque é muito velhinho. Também esté triste porque
sabe que vai morrer.

Passo 4. Cada grupo seleccionou uma frase e com a informacdo adicional que conseguiu

extrair da imagem e expandem-nas oralmente. Anotam-se alguns desses registos.

E a arvore era feliz.

Era uma vez uma arvore...

...Comia as suas magas.

E arvore era feliz porque o
menino a amava muito e
desenhou um coracdo no seu
tronco.

Era uma vez uma arvore que era
muito, muito feliz porque tinha
um menino com quem brincar.

O menino estava escondido nos
ramos da arvore e comia as suas
macas.

As paredes da escola (vide Figuras seguintes) relatavam a historia através das imagens e

todos os alunos participaram nessa narrativa. Todos sabiam ler aquela histéria sem

palavras.
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As ilustracbes de Silverstein sdo aparentemente simples mas cativam e motivam as
criancas por cada descoberta que fazem. A perda gradual das partes da arvore € uma
mensagem visual bastante forte. Na fase em que da arvore ndo sobra nada a ndo ser um
toco, a ilustragdo acompanha na perfei¢ao as palavras “E a arvore ficou feliz... mas nédo

muito”.

Passo 5. Seguidamente, solicitou-se a um aluno que seleccionasse uma das palavras que se
encontravam no quadro lateral, copiou e colou, no espaco correspondente (a professora
acompanhou o aluno na execucdo informética copiar/colar e realcar os utilizados). Depois
fez a respectiva leitura para a turma; Quando o quadro (vide Figura seguinte) estava

totalmente preenchido fizemos a sua leitura em linha e em coluna.

arvore[2] - Microsoft Word

| Base | Inser  EsquemadePigina  Referéncas  Mailngs  Rever  Ver C]
& Cortar . oo 3 % 3 Localizar ~
@ e Times HewRonan  -[12 - [ A" A7[[2)] W] | AaBbCer| AdBbCCT AaBbC/ AaBbCe aaBbee 2 suvstnar
Colar = * Al (B2 A~ £ i i i _ Alterar
e N 1 § - e x, X A %2~ A~ 2= | TNemal | TSemEsp. Titulol Titulo 2 Tuo3 ||| Alerar | p i ecionar -
Area de Transferéndia o Tipo de Letra o ) Estilos & Editar |
-|-|‘w‘e‘w‘?-l-z‘w‘3‘|-4-w‘5‘w-s‘l-i-w‘5‘LL‘B-l‘w‘w‘11‘w‘11-|‘13‘w‘14-|-15‘é‘|5-l-17-
PEDIDOS Sentimentos

emocoes/afectos

SC a)ee)
Crianca Divertimento/ | Brincadeira/folhas | Amor Pedidos
Comida Magés/sombra Alegria/liberdade
Jovem/ Dinheiro Fruta Amor/abandono Barco Ramos
Adolescente Aristeza

Dinheiro | Tronco

Homem Barco Tronco Amor/Abandono/ Assento | Fruta
Meia-idade tristeza E

Casa Toco
Sentimentos/emocoes/afectos
amor liberdade ‘ tristeza | alegria | medo | perda ‘ abandono =
Q@
;
A M I
Pigina: 7 de9 | Palavras: 3.031 | @ Portugués (Portugal) | EEFERS g (+)

v s = £ | E EUESPERO. - Micr.. T arvore[2] - Microsof... || L) TEXTO FINAL- Micr... ' | Final
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Reflectimos ainda sobre a atitude do menino e da &rvore e as criangas teceram as suas

consideracdes sobre 0 assunto que retratamos no quadro seguinte.

Quadro 7. Discursos (consideracdes) das criancas

Aluno | Registo dos relatos pessoais sobre as conclusdes que retiraram da histdria

AF O homem sé pensava nele, queria tudo para ele.

B.A. Se eu fosse a arvore castigava-0, ndo lhe dava nada.

D.M. O menino quando era pequeno era bom... depois € que se estragou.
D.R. Aquela arvore era muito boa.

Pereira | Eu gostei muito do inicio da historia, gostava de ter uma arvore assim, mas ia ser
sempre boa para ela, toda a vida.

pP.C. Eu se tivesse uma &rvore como aquela fazia uma casa 14 no cimo e vivia 4 sempre.
A.B. Eu tenho uma arvore no quintal, 14 em casa, e vou tratar bem dela.

Pereira | Podemos plantar uma arvore na escola e fica para nos... E a nossa arvore.

Lobito | Fixe. Por favor deixe, nds tratamos bem dela.

Todos? | Por favor, professora.

Prof.2 Esta bem. Plantamos uma arvore na segunda-feira e € uma forma de comemorarmos o
Dia Mundial da arvore. Mas ndo se esquegam nunca da promessa que estdo a fazer.
Eu, um dia, quando for velhinha, venho ver a vossa arvore para confirmar se
cumpriram o que dizem.

Passo 6. Retirou-se o papel amolecido da &gua e colocou-se hum pano, apertou-se muito
bem o pano para retirar toda a agua possivel; Coou-se a agua do alguidar com um
passador, aproveitando assim todos os pedacinhos de papel e juntaram-se aos outros.
Desfez-se tudo e formou-se uma massa. Colocou-se a massa de papel, no alguidar, juntou-
se cola branca da madeira e amassou-se; Organizaram-se dois grupos e dividiu-se a massa
de papel por eles. Cada grupo modelou uma arvore que ficou a secar durante o fim-de-
semana. Na segunda-feira, dia 22 de Marco, 0s
alunos trouxeram varios materiais para
enfeitarem as arvores anteriormente modeladas,
terminaram a tarefa, com pintura, recorte e

colagem. Apresentamos, na figura seguinte,

alguns exemplos.

Fizeram ainda a leitura da histéria “A arvore

-
-

generosa” seguindo as imagens no painel

colocado na parede. \ 5

As criangas mostravam-se entusiasmadas em comemorar o Dia Mundial da Arvore e

e
da Floresta (com um dia de atraso) e, também, ndo se tinham esquecido que tinham
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decidido plantar uma arvore. Apos algumas explicacdes da professora concordaram que

seria a Ultima actividade do dia. Nesse dia abordaram temas relacionados com o Dia
Mundial da Agua, que foi criado pela ONU no dia 22 de Marco de 1992.

Tudo isto serviu de motivacdo para preparar a chegada da Primavera, no dia seguinte (dia

23 de Margo). As actividades tiveram sempre uma linha condutora, baseada e ligada a

historia de Silverstein “A arvore generosa”.

Durante o tempo que decorreu até ao final do ano, foi sendo construida, uma maqueta da

arvore, enfeitada com os simbolos da Primavera e mensagens de preservacdo da natureza.

Houve sempre a preocupacdo de sensibilizar as criangas para a preservagdo do meio

ambiente.

2.3. Sessdo numero 3: “O livro da avo”

Participantes: 1.° e 2.° Ano de escolaridade

Horario
Data:
19.05.2010

Periodo da manha Inicio: 9:00 horas Intervalo: 10:30 — 11:00 | Término: 12:30

Periodo da tarde Inicio: 14:00 horas Término: 15:30

“Q LIVRO
DA AVO”

Através do album ilustrado “O livro da avd”, de Luis Silva, conhecemos as memorias de
infancia do autor. E uma histéria impressionante que comove criangas e adultos com este
ensaio sobre a perda.

O dialogo inter-semiotico entre a linguagem verbal e a iconica é constante. Ao longo do
livro encontrdamos um ritual de sequencialidade, a pagina do lado esquerdo é amarela e
estad destinada ao texto, geralmente muito escasso ou inexistente, alternando com a
pagina do lado direito, ocupada totalmente com a componente da ilustracdo dominada
pelos tons escuros e sombrios que realgam a pujanca do passado e o desgaste
transformado pelo tempo.

A histéria inicia-se com uma frase dita pela avd, onde as letras ndo tomam qualquer
destaque, relativamente ao restante texto. As palavras ndo passam de uma mera
suposicdo, talvez nos possamos atrever a dizer que, naguele momento, para ele, as
palavras proferidas pela avé ndo fossem tdo sonantes como um dia (anos mais tarde) o
demonstraram (final da histéria), pelo tamanho exageradamente grande. Uma caligrafia
produzida pelo calor da mdo humana. A mudanca posicional do texto para o lado da
ilustracdo e o eco que elas produzem, depois de um longo siléncio de palavras; depois
delas, ou melhor, com elas, s6 perdurar a imagem retida na memdria, daquele abraco
envolvente, um sentimento de perda...

Descreve-nos o retrato fisico e psicolégico da av6, numa conjugacdo harmoniosa entre
texto e imagem, com uma profundidade tal, das palavras pronunciadas que, até, parecem
permanecer na penumbra ofuscante da ilustragdo, mas entranham-se no nosso intimo
com a forca que o marcaram, ao autor, quando crian¢a. Revela-nos acontecimentos
marcantes referentes as visitas que fazia a avd, a relacdo estabelecida com alguns
elementos da familia alargada (a av0 e os primos). Liberta memdrias de ternura
ancoradas aquela velhinha que o cativou, assim como, momentos de euforia com os
primos e a vastiddo do mar visto da varanda. Ao longo da narrativa, 0s momentos mais
marcantes, estdo desprovidos das palavras escritas, pois jamais alguma palavra podera
abarcar a amplitude desse sofrimento advindo da perda de alguém que se ama. “O livro
da avo” foi um dos albuns eleitos para o nosso trabalho, porque se enquadrava nos
objectivos a que nos propusemos, relativamente as competéncias a desenvolver nas
criancas e, pelo facto de abordar questdes fundamentais como: a morte, a vida, as
relagdes interfamiliares, e a criagdo de lagos.
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Recursos Bau, chapéu, casaca, saia, sapatos, carteira, fotografias, quadro com fotografia, “O livro
materiais da avd”; revistas; cola; tesouras; cartolinas Ay; envelopes Ay; lapis de cor; lapis;
borracha; afia; régua; e caneta.

Procedimentos Metodol6gicos

Passo 1. Motivagdo: A professora apresenta o bal da avd; Mostra os objectos que contém e conta a
histéria dessas recordacdes; Apresenta as diferencas sobre o0 vestuario que se usava antigamente a na
actualidade; Aborda o significado do preto (na perspectiva da sua avo).

Passo 2. 2. Apresentagdo do livro “O livro da avd” e exploragdo particularizada da ilustragdo da capa;
Estimulacdo da acuidade visual para a leitura iconica da imagem, pedindo-lhes para fazerem uma
observacdo pormenorizada dos detalhes; Interpolacdo sobre o motivo da escolha daquele livro.

Passo 3. Organizacdo dos grupos de trabalhos constituidos por uma crianca do 1.° ano e duas de 2.° ano;
Distribuicdo de um livro por grupo; Leitura oral e expressiva do livro pela professora com pausas para a
interpretacdo das imagens pelas criangas.

Passo 4. Entrega de uma folha A, com o desenho de uma arvore genealdgica para representarem a
ascendéncia e a origem deles (Fomentando o espirito de entreajuda no seio do grupo); Seleccdo de um dos
elementos da familia representados na arvore a quem gostariam de dizer: “Fazes-me falta”.

Passo 5. Livremente, podem escolher a forma para expressar esse sentimento: poema, carta, desenho,
recortes, dobragem, colagem, etc.

Passo 1. Motivacdo: A professora mandou sentar os alunos nas cadeiras colocadas em
semicirculo e apresentou um bad. Explicou-lhes que aquele bal era da sua avo e esteve
muitos anos esquecido no s6tdo. Conta como o encontrou acidentalmente e como tudo
aquilo a fez viajar pelas memorias da infancia, quando tinha a idade deles. Depois
questionou se queriam saber o que estava la dentro. Perante a curiosidade dos alunos a
professora, encostada ao bau, virada de frente para os alunos, retirou de 14 um chapéu preto
de veludo, pequeno e que pendurava a frente uma “rede”, colocou-0 na cabeca e as
criancas riram ao ver a professora com aquele adereco. Explicou que estavam ali as pecas
do vestuario que avé tinha usado quando foi ao casamento de um sobrinho a Lisboa. A sua
avo era a madrinha de casamento... E enquanto contava a historia dessa viagem a capital,
ia retirando do bau e vestindo sobre a sua roupa aquela indumentéria: uma saia quase até
aos pés, que alargava em propor¢do com o comprimento; a casaquinha, muito justa, que
tinha aplicacdes de lantejoulas e apertava os botdes nuns lanares; uma carteira, a combinar
com a casaca, apresentava 0s mesmos adornos na decoracdo; uns sapatos pretos de verniz
com uma fivela lateral e os saltos ndo tinham mais de 5cm. Completada a toilette, rodou
lentamente diante dos alunos para a poderem visualizar nas diferentes perspectivas. Os
alunos assistiam calados e demonstravam-se atentos, tanto a historia como ao desfile da
roupa. Por fim, retirou do bad uma fotografia onde estavam 0s noivos e 0s respectivos
familiares, apontou para 0s noivos e para a avé (ambos facilmente reconheciveis pelo traje
e posicionamento central), também estava 1a a professora, uma crianga vestida de branco,

colocada a frente da noiva com uma cestinha decorada na mao, era a “menina das
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aliangas”. Todos os alunos queriam ver de perto, gerando alguma confusdo mas, depois de
restabelecer a ordem, ela passou-a a crianca Lobito que estava ao seu lado e assim foi
passando de mdo em mao. Devolveram-na no fim a professora. Ela olhou, mais uma vez,
para a fotografia e num gesto de carinho apertou-a junto ao peito com as duas méaos. Foram
tecidos alguns comentéarios sobre a professora, 0 que se considerou normal nas criancas,
pois afinal, aquela pessoa adulta que conheciam tinham acabado de a ver crianga como
eles. Depois rodopiou pela sala a imitar a avO a dancar com 0 noivo e, de seguida,
sentando-se numa cadeira confessou que gostou mais do dia seguinte ao casamento, porque
a avo levou-a ao Jardim Zooldgico, falou dos animais que viu pela primeira vez, do
almogo, de um “raja” (gelado) que comeram ao lanche e, no final do dia, passearam junto
ao Tejo, passando na Torre de Belém. Deu um grande suspiro e disse: “-Que saudades
avo!”.

Os alunos continuavam atentos, parecia que ndo queriam que a historia acabasse
naquele suspiro e, apds um curto interregno, a professora continuou, com um tom de voz
bastante baixo, quase segredando, declarou que a imagem que ela retém da avo ndo é
aquela, pois referiu que a avo nessa ocasido era uma senhora cheia de vida e alegria. Por
isso, deu um salto no tempo e falou de umas de férias de Natal, em que a avd estava
sentada numa cadeira de baloico, junto a lareira, onde toda a familia se reunia para passar o
serdo. Referiu que a avd ndo sabia estar quieta, nessa noite estava a coser uma meia rota. E
continuou relatando que foi nessa altura que fixou bem o rosto da avé e é essa imagem que
associa a avd: muitas rugas debaixo dos 6culos, na testa e junto da boca, os olhos azuis
parcialmente encobertos pelo descair das palpebras e os seus labios pareciam apertados, na
cabeca brilhava o cabelo branco brilhante que enrolava e prendia atrds junto ao pescoco.
Usava sempre roupa preta e nessa noite tinha-lhe perguntado porque se vestia de negro.

A professora explicou 0 momento de forma minuciosa, em que a avé lhe pegou na
méo e lhe contou alguns factos da sua vida. Tinha ficado sem pai muito cedo, quase nao se
lembrava dele e por isso criou lagos muito fortes com a mée, quando a perdeu vestiu-se de
preto, depois, passados alguns anos, morreu 0 marido e, por isso, ela nunca mais vestiu
outra cor. Continuou a relatar a conversa tida com a avo sobre o preto e a forma como lhe
tinha demonstrado que o preto ndo significa apenas tristeza, pois um dos desejos da avo era
ver a sua neta, na universidade, com uma capa negra de estudante e lembrou-lhe, que

também as andorinhas sdo negras e anunciam a estacdo do ano mais alegre, a Primavera. E,
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retirando o Gltimo objecto do bau, mostrou um quadro com a fotografia da avo, ja velhinha,

muito velhinha.

Passo 2. As criangas referiram o nome do livro, autor (texto/ilustragéo) editor, edicao,
reconhecimento e prémio de literatura para a infancia. Fizeram a leitura da imagem.
Relatam-se algumas intervencdes:

D.M.: “-A avo devia ser professora ou escritora, porque esta na biblioteca.”

Lobito: “-Eu acho que a biblioteca é grande, mas ndo se vé bem que esta escuro.”

B.A.: “-Elas apagaram a luz de cima para dizerem um segredo.”

Pereira: “-A avl pode-lhe estar a dizer que esta doente. Ela tem um copo com agua na
mesa e deve ser para tomar comprimidos.”

L.P.: “- Ja é muito tarde e o neto foi-lhe dar um beijo de boa-noite, para ir para a cama.”
A.F.: “-N&o lhe estd a dar um beijo. Esta a dar-lhe as médos para a ajudar a levantar do
sofd.”. Quando os questionou sobre o porqué da escolha daquele livro, a crianca disse que
tinha sido porque a professora sentiu saudades da avé e todos concordaram. Ao que ela
acenou com a cabeca afirmativamente e explicou que o dia dos avos se comemora no dia

26 de Julho e ja ndo o podem comemorar na escola porque € periodo de férias.

Passo 3. A professora procedeu a leitura e os alunos acompanhavam no livro,
anteriormente distribuido. A primeira imagem ndo foi interpretada porque era igual a da
capa. De igual forma, passamos aos registos (vide Quadro 8) de alguns comentéarios com
associacao as suas realidades/vivéncias das criancas.

Quadro 8. Registo de discursos
IMAGEM ALUNO COMENTARIO

A.B. “-A minha avé é mais bonita, esta tem
um nariz muito comprido.”

A.F. “-Ali h4d meninos de vérias cores. Na
nossa escola somos todos brancos.”
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Pereira | “-Eu nunca tive medo da minha avé para
me esconder, assim, e as vezes também
me ralha...”

“-Esta imagem parece a minha avo a
Pereira | despedir-se da minha irmd quando vai
para Francga.”

B.A.
“-A minha avo ndo se veste assim, usa
calcas e é mais nova, tem o cabelo curto e
pintado.”

“- Se 0 meu pai tivesse carro podiamos ir
Lobito | as vezes ver a minha avo...”

“Quando 0s meus tios vém trazer-me,
L.P. depois das férias, quando chego ao cimo
da aldeia, também me ponho assim.”

D.R. “- No Verdo quando vem os franceses, eu
vou para casa deles e lancho la... as
vezes, quando a minha mae deixa.”

Passo 4. As criancas preencheram as etiquetas com o nome deles, irmaos, pais, tios e avos.
Depois cada um pintou a etiqueta referente a pessoa seleccionada para a mensagem:
“Fazes-me falta...”. No quadro seguinte fazemos referéncia aos desejos manifestados pelas

criancas.

Quadro 9. Registo dos desejos manifestados

AB 1.0

n.°1 6 F Avo6 materna

n.o2 D.R. 6 M 1°  Avé paterno

n.’3 Lobito 6 M 1°  Mae

n.%4 B.A. 7 F 2°  Avo paterna

n.os D.M. 7 M 2°  Irmio

n.%6 P.C. 7 M 2.°  Irm3o (mais velho)

n.o7 L.P. 7 M 2°  Tia (irma da mée)

n.°8 Pereira 7 M 2.°  Avd materno

n.°’9 A F. 8 F 2.°  Tia (irmd mais nova da mae)
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Passo 5. Todas as criangas optaram por fazer um desenho na cartolina A4. Depois algumas
ainda escreveram mensagens, outras recortaram imagens de revistas e colaram. No final
colocaram os trabalhos nos envelopes e fecharam. Cada um escreveu no seu envelope o
nome do remetente e do destinatario. Levaram para casa e ficou a consideracdo deles se

queriam guardar ou entregar, pois era algo muito pessoal.

3. Andlise retrospectiva: Casos excepcionais

Relativamente & historia da crianga Lobito, o desaparecimento da mée e da irma
decorreu ha algum tempo (aproximadamente dois anos), no entanto, nele permanecia a
confianca de as encontrar um dia. No inicio do ano, apresentava um comportamento tipico
de uma crianca muito agitada e irrequieta, levantava-se constantemente, ndo conseguindo
estar parada, com movimentos continuos das pernas, bracos, maos ou expressdes faciais.
Evitava demonstrar os seus sentimentos. Era uma crianca impulsiva, falava sem pensar e
ndo aguardava pela sua vez para intervir, interrompia e abalroava tudo e todos, ndo
medindo as consequéncias das suas atitudes. Todos os colegas conheciam 0 seu caso e por
isso desvalorizavam e desculpavam as suas reac¢fes menos oportunas. No final do ano,
revelava um comportamento mais socidvel, tomava a iniciativa de se aproximar das
pessoas e manifestar gestos carinhosos, aceitava a opinido dos colegas e participava nas

actividades propostas.

Procedendo a uma andlise das mudancas registadas no Pereira ao longo do ano,
podemos concluir que as emocdes e 0s sentimentos interferiram de forma significativa no
comportamento, atitude e nos resultados académicos. Inicialmente, o aluno revelava uma
estabilidade emocional e predisposicdo para a aprendizagem, sempre participativo e bom
comunicador. Apds o internamento do avd, constatdmos que, inicialmente, esta crianca
tinha expectativas positivas, pois mesmo reconhecendo que o avd estava doente, havia a
confianca nos meédicos que o iam curar e aguardava 0 seu regresso com ansiedade,
sonhando com a chegada de um homem saudavel e cheio de vida, pronto para o
acompanhar nas suas facanhas. Quando reconheceu que a situacéo estava complicada e que
poderia ter um desenlace tragico, emergiu uma reac¢do oposta que se manifestou numa
alteracdo comportamental no contexto educativo, calado, ausente, os seus periodos de
concentracdo muito curtos e uma atencdo fugidia. O estado ansioso que, no inicio,

expressava sobre o regresso do avé do hospital e os comentarios frequentes e avidos acerca
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da sua vinda, foram modificando com o passar do tempo. O medo de um final fatidico, ao
consciencializar-se da gravidade da situacéo, fé-lo desejar a continuidade do internamento
do avd. Na escola ndo exteriorizava espontaneamente através de palavras directas, mas
utilizava expressoes elucidativas, do género: “- Este fim-de-semana vou visitar o meu avo
ao hospital.”. A vida do av0 era a permanéncia de um laco que era uma fonte de seguranca
e a sua renovagdo uma fonte de alegria. Com a morte do avo, esta crianca fechou-se num
mundo sé dele, como se pode constatar nos desenhos, a representacdo reduziu-se a sua
figura humana e aos elementos da natureza (ar terra e agua) - descobertos nos passeios
partilhados com o avd. O renascer do Pereira que conhecemos no inicio do ano lectivo foi
um processo moroso que exigiu sensibilidade, compreenséo e respeito perante os avangos e

retrocessos.

Para estas duas criangas, a partilha das suas tristezas e angustias foi fundamental.
Indo ao encontro das suas necessidades, agilizamos como estratégia o recurso aos albuns
ilustrados que serviram de mediadores na comunicacdo; as imagens foram apreendidas de
acordo com o conhecimento, sentimento e desejo de cada um. As imagens foram captadas
pela visdo mas descodificadas pelo coracéo.

Fazendo uma retrospectiva ao decurso das sessdes, consideramos os albuns ilustrados
uma mais-valia para se trabalhar as emocGes e sentimentos, pois revelaram-se uma
estratégia adequada para todos. A percepcdo das imagens era pessoal, cada uma delas s6
identificava e interpretava o que conhecia, fazendo uma leitura de acordo com as suas
vivéncias. E neste ambito que o papel do professor é preponderante porque, também, ele
deve ser capaz de descodificar a mensagem dos alunos, lendo nas entrelinhas das palavras.
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Considerac0es Finais

Na recta final deste trabalho retomamos a questdo que deu origem as nossas
preocupacdes: De que forma os albuns ilustrados contribuem para o desenvolvimento do
curriculo, se nos centrarmos num trabalho a partir das emoc¢des? Assinalamos, também,
0S objectivos que nos nortearam: (i) Perceber a(s) forma(s) como se pode desenvolver o
curriculo partindo de um trabalho com as emocdes; (ii) Compreender a importancia dos
albuns ilustrados para a promocao de um trabalho a partir das emocdes; e (iii) Promover o
desenvolvimento sdcio pessoal (numa perspectiva holistica) das criangas, para tentarmos
tecer algumas consideracdes finais sobre o que, de facto, se constituiu como preocupacao.
Neste trajecto percebemos, sobretudo, que ser professor ndo é uma tarefa facil, pois no
desempenho desta funcdo, é tdo importante a aplicacdo do conhecimento cientifico como o
uso da sensibilidade humana.

Com base, no principio da equidade, procurdmos recursos acessiveis a todas as
criancas. Decidimos optar pelos albuns ilustrados, uma vez que tém uma aparéncia
desafiadora e incitadora. A combinacdo entre o texto, estética, imagem, sem esquecer as
questdes ligadas ao processo de leitura e de interpretacdo, proporcionou a conjugacao de
um didlogo cimplice entre duas linguagens distintas. E neste pressuposto de
complementaridade e entrosamentos que a histéria adquire significados e conotagdes,
atraindo cada vez mais o leitor a explorar as potencialidades narrativas. A acepc¢do e
apreensdao da imagem e das palavras sdo questdes pessoais, logo ha propensdo de
inferéncias segundo o entendimento e susceptibilidade de quem a vé e I&, ocorrendo
conclusdes diferentes, ndo dando permissao a analises univocas e inibidoras.

Como se tratou de um trabalho sobre as emocdes e sentimentos, sustentado na
exploracdo de albuns ilustrados, estimulou-se a participacdo activa e valorizou-se as
interaccOes entre as criancas, de forma a fortalecer lagos interpessoais, bem como o
desenvolvimento da oralidade. Mas, mais importante do que a interpretacdo das palavras
foi o significado implicito da mensagem, sobretudo na apreensdo que delas fizeram e a

repercussao que tiveram ao atingir o intimo de cada um.
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No decorrer do processo inferimos duas historias de vida distintas que continham
indicios similares e muito peculiares, consequentes de acontecimentos conjunturais nas
estruturas familiares. Na realidade, duas criancas experimentaram a sensacao aflitiva do
sentimento de perda. Embora se tratasse de formas e situacdes diferentes de
desaparecimento, prevaleceu a sensagéo descrita por Bowlby (1985) quando relata a perda
de uma pessoa amada como uma das vivéncias mais dolorosas pelas quais passa o ser
humano. Esta experiéncia torna-se, assim, penosa para quem a vive e para quem a observa.
No contexto educativo, por vezes, o(a) professor(a) pode sentir-se impotente para ajudar
criangas que tenham experimentado sensacdes de perda e lidar com esse tipo de emogdes.

Na escola, as pessoas acompanharam o percurso doloroso da crianca que a
codificamos como Pereira, no periodo compreendido entre a fase de internamento e o
tempo apds a morte do seu avl. Presenciaram-se nitidamente alteracdes fisiologicas,
resultantes do desencadear de uma ou mais emogdes, que indiciavam, ndo uma relagao
directa sujeito/meio, mas antes uma reac¢do provocada por fendmenos que se processavam
através de pensamentos ou de uma avaliag¢do cognitiva. Esta avaliacdo imprimia sensacdes
emocionais em resposta a acontecimentos que se suspeitava que iriam ocorrer. De acordo
com Ortony, Clore e Collins (1996) estas emogdes sdo baseadas em previsdes que podem
ser de esperanca ou de medo e as quais também estdo, de alguma forma, associadas a
reaccOes de alegria quando o acontecimento € muito desejado ou de tristeza no caso de ser
indesejado.

Na verdade, o objecto/situacdo que constituiu a preocupacdo do acontecimento era
indesejavel e foi, neste caso, previamente antecipado. O sujeito (crianca) temia que
acontecesse algo que era extremamente desagradavel e, ai, havia o desejo intenso que essa
previsdo ndo chegasse. Neste contexto, a emoc¢do de medo causada pela antevisdo dos
factos, com o decorrer do tempo, passou a ser uma emocao de esperanca, na expectativa
que ndo se verificasse. A crianca ao sofrer esta perda passou por ocasides em que se sentia
deprimida, experimentando o sentimento de abandono, rejeicdo e de desamor. Poder-se-a
contextualizar, neste enquadramento, os sentimentos da crianga Lobito que, ao ser
abandonada pela méde e rejeitada em prol da irmd, foi vitima de uma decisdo sem
justificacdo. Tudo isto contribuiu para explicar as atitudes e comportamentos da Lobito e
justifica porque € que esta crianga era mais propensa a estados depressivos.

O abandono poder-se-4 incluir nas emogdes de vicissitude, causadas por um

acontecimento que se presume desejavel para outra pessoa e injusto para ele. Nesta
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perspectiva, e desconhecendo as razdes que levaram a mée da crianca Lobito a partir,
poderemos inferir que, face a factores familiares (s6cio-econdmico e relacional-
emocional), considerou que o melhor seria abandonar o lar e dividir o encargo dos filhos.
No entanto, pudemos constatar que, para esta crianca, essa ndo foi considerada a atitude
mais correcta, segundo as suas normas. E face a todos 0s seus pares que esta crianca sente
a diferenca de ndo ter a mae, pois todas as outras criancas da escola tém o carinho das
mées, podem olha-las, senti-las, cheira-las, acaricia-las, ouvi-las, correr para elas sempre
que precisam de um lugar seguro ou um refagio para os seus medos. Também a crianca
Pereira vive longe dos pais, a maior parte do ano, mas séo frequentes os contactos
telefonicos e o envio de prendas. Esta crianga entendeu os motivos que levaram os pais
para o estrangeiro e, na realidade, criaram-se e fortaleceram-se os lacos no seio de uma
familia alargada, por isso ¢ que se deu a transferéncia do papel de avd para “pai” e todo o
sofrimento que dai resultou.

Percebe-se através das conclusdes retiradas a partir das sessGes que implementamos
que os albuns ilustrados se constituem como mediadores do curriculo permitindo-nos,
ainda, conhecer as idiossincrasias de cada crianca bem como o seu mundo. Isto porque as
leituras e interpretacBes originam didlogos orais que revelam outras historias que estéo
para além de palavras e imagens impressas. Neste contexto, pareceu-nos importante citar

um excerto da historia O Principezinho:

- Esta noite... V& 14 se percebes... Ndo venhas comigo.

- Vou! Vou! Néo te quero abandonar!

- Mas ha-de parecer que me ddi muito... Ha-de parecer que eu estou a morrer.
Tem de ser assim. N&o venhas ver uma coisa dessas que ndo vale a pena.

- Vou! Vou! N&o te quero abandonar! (...)

- Fizeste mal. Vais ter pena. Vai parecer que eu estou morto e ndo é verdade...

Eu continuava calado.

- Percebes? E que é muito longe e eu ndo posso levar este corpo... E pesado de
mais... (Saint-Exupéry, 2010, p.59).

Deveras, s6 reconhecemos o verdadeiro valor das coisas quando as perdemos. Havia
tantos projectos tragados, sonhos idealizados, tantos outros tempos verbais que irdo
permanecer no pretérito, sem terem vivido um presente... Agora, ha a magoa, o desalento,

a dor, o siléncio das palavras que nunca te direi: “- Fazes-me falta!”

96



Bibliografia

Adams, M. J., Foorman, R. B., Lundenberg, I. & Beeler, T. (2006). Consciéncia fonolégica

em criancgas pequenas. Porto Alegre: Editora Artmed.

Azevedo, F. (2000). Ensinar e Aprender a Escrever Através e para além do erro. Colec¢édo
Mundo dos Saberes 27. Porto: Porto Editora.

Barbeiro, L. F. & C.P., L. A. (2007). O ensino da escrita: A dimensdo textual. Lisboa:

Ministério da Educacao.

Best, D. (1996). A racionalidade do sentimento: O papel das artes na educacédo. Porto:

EdigOes Asa.

Bogdan, R. & Biklen, S. (1999). A investigagdo qualitativa em educacéo. Porto: Porto
Editora.

Bowlby, J. (1985). Apego e Perda (Vol.1). Traducdo de Valtensir Dutra. Sdo Paulo:

Livraria Martins Fontes Editora (obra original publicada 1973).
Brenifier, O. (2005). O que é a vida? Coleccao Filosofia para Criancas. Lisboa: Dinalivro.
Brown, F. (1989). The Impact of Death and Serious IlIness on the Family Life Cycle. In B.

d
Carter & M. MacGoldrick (eds.), The Changing Family Life Cycle (2n ed.). Boston:
Allyn and Bacon.

Byrne, B. E. & Fielding-Barnsley, R. (1989). Phonemic awareness and letter knowledge in
child's acquisition of the alphabetic principle. In Journal of Educational Psychology, 81
(3), 313-321.

Cardoso, F. M., Silva, F. & Bastos, A. P. (2002). Educacéo pela arte. Lisboa: Instituto de
Inovagéo Educacional.

Colomer, T. (2002). Siete llaves para valorar las historias infantiles. Madrid: Fundacion

GermanSanchez Ruipérez.

97



Correia, L. M. (2001). Educagéo inclusiva ou educacdo apropriada?. In D. Rodrigues
(org.), Educacéo e diferenca: valores e praticas para uma educacéo inclusiva (pp.123-
142). Porto: Porto Editora.

Correia, L. M. (2002). Avaliacéo e dificuldades de aprendizagem. In L. M. Correia (Ed.)

Incluséo, n.° 3. Braga: Instituto de Estudos da Crianca, Universidade do Minho, 75-89.

Correia, L. M. (2003). O sistema educativo portugués e as necessidades educativas
especiais ou quando inclusdo quer dizer exclusdo. In L. M. Correia (org.), Educacéo
Especial e Inclusdo: Quem disser que uma sobrevive sem a outra ndo esta no seu

perfeito juizo (pp. 11-39). Porto: Porto Editora.

Craveiro, M. C. (2009). Desenvolvendo a qualidade em parcerias — um estudo de caso. In
J. Oliveira-Formosinho (coord.), Desenvolvendo a qualidade em parcerias - estudos de

caso. Lisboa: DGIDC Ministério da Educacao.
Cruz, V. & Fonseca V. (2002). Educacéo cognitiva e aprendizagem. Porto: Porto Editora.

Damaésio, A. (2003a). Ao encontro de Espinosa: as emogdes sociais e a Neurologia do

sentir (5.2 Edicdo). Mem Martins: Publicacbes Europa-América.

Damasio, A. (2003b). O erro de Descartes, emocdo, razdo e cérebro humano (23.2
Edicéo). Traducdo de Dora Vicente e Georgina Segurado. Mem Martins: Publicagdes
Europa-América (obra original publicada 1994).

Damasio, A. (2008). O sentimento de si: O corpo, a emocdo e a neurobiologia da

consciéncia (16.2 Edi¢do). Mem Martins: PublicacGes Europa-Ameérica.

Damasio, A. (2010). O livro da consciéncia: A construcéo do cérebro consciente. Lisboa:
Circulo de Leitores.

Declaracdo de Salamanca (1994). Declaracdo de Salamanca e enquadramento da ac¢do na
area das necessidades educativas especiais. In Conferéncia mundial sobre necessidades
educativas especiais: acesso e qualidade, Junho de 1994. Organizagdo das Nacdes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura e Ministério da Educacdo e Ciéncia de
Espanha. Salamanca: UNESCO.

Departamento de Educacdo Baésica (2001). Curriculo Nacional do Ensino Basico

Competéncias essenciais. Lisboa: Ministério da Educacéo.

98



Departamento de Educacdo Bésica (2004). Organizagdo Curricular e Programa do ensino
bésico — 1.° ciclo (4.2 Edicdo). Lisboa: Editorial do M.E.

Dewey, J. (1971). Experiéncia e educac&o. Lisboa: Relogio D’Agua Editores.

Dewey, J. (2002). A escola e a sociedade e a crianca e o curriculo. Lisboa: Relogio

D’Agua Editores.

Doonan, J. (2005). El libro-adlbum moderno. In B. Bellorin (ed.), El Libro Album —
invencion y evolucion de un género para nifios (2% Edicdo) (pp. 46-65). Caracas:

Banco del Libro.

Duarte, 1. (2008). O conhecimento da lingua: Desenvolver a consciéncia Linguistica.

Lisboa: Ministério da Educacao.
Duran, T. (2002). Leer antes de leer. Madrid: Anaya.
Duran, T. (2009). Albumes y otras lecturas. Barcelona: Octaedro.

Escarpit, Denise (2006). Leer un &lbum, jes facil! Una manera de interpretar y criticar los
albumes ilustrados. In Peonza, n.”® 75-76, 7-21.

Estrela, A. (1994). Teoria e pratica de observacéo de classes: Uma estratégia de formacao

de professores (4.2 Edicdo). Porto: Porto Editora.
Ferreira, V. (1998). Espaco do Invisivel 5. Lisboa: Bertrand.

Figueiredo, C. (1996). Grande Dicionario da Lingua Portuguesa. (Vol.1) (25.2 Edicéo).
Lisboa: Bertrand Editora.

Flick, U. (2005). Métodos Qualitativos na investigacao cientifica. Lisboa: Monitor.

Freitas, J. M., Alves, D. & Costa, T. (2007). O conhecimento da lingua: Desenvolver a
consciéncia fonolégica. Lisboa: Direccdo Geral de Inovacdo e de Desenvolvimento

Curricular.
Foucambert, J. (1994). A leitura em questdo. Porto Alegre: Artes Médicas.

Gobmez, G., Flores, J. & Jiménez, E. (1999). Metodologia de la investigacion cualitativa.
(2.2 Edicdo). Malaga: Ediciones Aljibe.

Jakobson, R. (2005). Linguistica e comunicacdo (2.2 Edicdo). Traducdo de lzidoro

Blikstein e José Paulo Paes. S. Paulo: Editora Cultrix.

99



Joly, M. (2008). Introducdo a analise da imagem. Traducdo de José Eduardo Rodil.
Lisboa: Edicdes 70 (obra original publicada 1994).

Marcelli, D. (2002). Os estados depressivos na adolescéncia. Traducdo de O. Santos.

Lisboa: Climepsi Editores.

Marcuschi, L. A. (2008). Producéo textual, analise de géneros e compreensdo. S&o Paulo:

Paréabola.

Maéaximo-Esteves, L. (2008). Visdo Panoramica da investigacdo—acc¢do. Porto, Porto
Editora.

Mesquita, E. (2011). Competéncias do professor. RepresentacGes sobre a formacéo e a

profissdo. Lisboa: Edi¢bes Silabo.

Ministério da Educacdo (2001). Programa do primeiro ciclo do ensino bésico. Lisboa:
Editorial do M.E.

Munari, B. (1993). A arte como oficio (4.2 Edi¢do). Traducdo de Wanda Ramos. Lisboa:
Editorial Presenca.

Munari, B.(1981). Das coisas nascem coisas. Traducdo de José Manuel de Vasconcelos.
Lisboa: Edicdes 70.

Ortony, A., Clore G. & Collins A. (1996). La estructura cognitiva de las emociones.
Traducdo de Jeronimo Martinez Gonzélez. Madrid: Siglo Veintiuno de Espana Editores.

(obra original publicada 1988).

Pardifias, M. & Vasquez, C. (2011). Estratexias de producion artistica na construcion dos
albums. llustration e correntes artisticas do século XX. In B-A. Rechou, I. Lépez & M.
Rodriguez (coords.) O album na literatura infantil e xuvenil (2000-2010) (pp.43-66).

Pontevedra: Xerais e novacaixagalicia.

Pereira, L. & Azevedo, F. (2005). Como abordar... A escrita no 1° ciclo do Ensino Bdsico.

Porto: Areal Editores.

Pessoa, F. /Bernardo Soares (2006). Livro do Desassossego. Edi¢cdo de Richard Zenith (52
Edicdo). Lisboa: Assirio & Alvim.

Quivy, R. & Campenhoudt, L. (1992). Manual de investigacdo em ciéncias sociais.

Lisboa: Gradiva.

100



Ramos, A. (2011). Apontamentos para uma poética do album contemporaneo. In B-A.
Rechou, I. Lopez & M. Rodriguez (coords.) O album na literatura infantil e xuvenil

(2000-2010) (pp.13-40). Pontevedra: Xerais e novacaixagalicia.
Rayner, K., & Pollatsek, A. (1989). The psychology of reading. NG: Prentice Hall.

Rebelo J. (2001). Dificuldades da Leitura e da escrita em alunos do ensino basico (2.2

Edicdo). Porto: Edigcdes Asa.

Rodrigues, A. & Esteves, M. (1993). A analise de necessidades na formacédo de

professores. Porto: Porto Editora.

Rodrigues, A. (2001). A investigacdo do ndcleo magmaético do processo educativo: a
observagdo de situagOes educativas. In A. Estrela & J. Ferreira (orgs.). Investigagdo em

educacdo: Métodos e técnicas (pp. 59-70). Lisboa: Educa.
Salisbury, M. (2005). llustracion de libros infantiles, Barcelona: Editorial Acanto.
nd
Sanders, C. (1999). Grief. The Mourning After: Dealing with Adult Bereavement (2.
ed.). New York: Jonh Wiley & Sons, Inc.

Santos, A. C. (2002). Problemas de comunicagdo em alunos com necessidades especiais:
um contributo para a sua compreensao. In Inclusdo, 3. Braga: Educacdo Especial, ICE,
Universidade do Minho, 21-38.

Silva, E. (2011). Professores e escola, imagem social e desafios de profissdo. Lisboa:

Fonte da Palavra.

Sim-Sim, 1. et al. (2007). O ensino da leitura: A compreensao de textos. Lisboa: Ministério

da Educacéo.

Sim-Sim, 1.; Silva A. & Nunes, C. (2008). Linguagem e comunica¢do no Jardim-de-
Infancia. Lisboa: DGIDC Ministério da Educacéo.

Sim-Sim, 1. (1998). Desenvolvimento da Linguagem. Lisboa: Universidade Aberta.

Sim-Sim, 1.; Duarte, I. & Ferraz, M. (1997). A Lingua Materna na Educacédo Bésica.
Lisboa: DEB Ministério da Educacao.

Smith, F. (1999). Leitura significativa. Tradugdo de Beatriz Affonso Neves. Porto Alegre:
Artmed.

101



Solé, 1. (1998). Estratégias de Leitura (6.2 Edicdo). Porto Alegre: Artes Médicas.

Sucena, A. & Castro, S. L. (2008). Aprender a ler e avaliar a leitura. Centro de estudos da

Universidade do Minho. Coimbra: Edi¢cGes Almedina.

Tavares, C. (2007). Didéactica do Portugués Lingua materna e ndo materna no ensino

bésico. Coleccdo nova cidade. Porto: Porto Editora.

Taylor, C. et al. (1998). Multiculturalismo. Lisboa: Instituto Piaget (obra original
publicada, 1994).

Vygotsky, L. S. (2001). A Construcdo do Pensamento e da Linguagem (1* Edicao)
Traducdo Paulo Bezerra. S&o Paulo: Martins Fontes.

Wang, C. (1995). Atencion a la diversidad del alumnado. Madrid: Narcea.

Worden, J. (1991). Grief Counseling and Grief Therapy. A Handbook for the Mental
Health Practitioner (22 Edicdo). London: Routledge.

Zabalza, M.A. (1992). Planificacdo e desenvolvimento curricular na escola. Porto:
EdigOes Asa.

Livros de Literatura para a Infancia
Cali, D. & Bloch S. (2010). Eu espero.... (3.2 Edi¢do). Figueira da Foz: Bruaé editora.

Silva, L. (2010). O livro da avo. (2.2 Edicéo). Porto: Edi¢Ges Afrontamento.
Silverstein, S. (2008). O livro da avo. Figueira da Foz: Bruaa editora.

Saint-Exupéry, A. (2010). O principezinho - O grande livro Pop-up (2.2 Edicdo).

Barcarena: Editorial Presenca.

Legislagcdo Consultada
Lei N.° 46/1986, de 14 de Outubro, alterada parcialmente pelas Leis n.”® 115/97, de 18 de
Setembro e 49/2005, de 30 de Agosto — Lei de Bases do Sistema Educativo.

Lei n.° 85/2009 de 27 de Agosto, Diario da Republica n.° 166/2009 — | Série. Lisboa:
Ministério da Educacéo.

Decreto-Lei n°® 6/2001 de 18 de Janeiro, Diario da Republica n.°15/2001 — | Série A.

Lisboa: Ministério da Educacao.
102


http://dre.pt/pdf1sdip/2001/01/015A00/02580265.PDF

Decreto-Lei n°® 75/2008 de 22 de Abril, Diario da Republica, n.° 79/2008 - | Série. Lisboa:
Ministério da Educacdo.

Despacho Normativo n.° 50/2005, de 9 de Novembro, Diario da Republica n.° 215/2005 —

| Série B. Lisboa: Ministério da Educacéo.

103


http://dre.pt/pdf1sdip/2001/01/015A00/02580265.PDF

Anexos
Anexo | — Carta do pai do Lobito pp.105-106

104



Anexo | — Carta do pai do Lobito

(envelope)
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Anexo | — Carta do pai do Lobito

(corpo da carta)
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