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Resumo

A lingua gestual portuguesa surge, no Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, como a
primeira lingua da comunidade surda estudantil, ao passo que a lingua portuguesa (LP),
na modalidade escrita, se assume como segunda lingua. Para que um aluno se diga fluente
nesta ultima, pressupde-se que tenha adquirido conhecimentos suficientes para que possa
ndo sé planificar, transcrever e rever letras, palavras e frases, como querer fazé-lo. Esse
conhecimento esta programado para ter lugar durante o 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB)
sendo que, no caso das criancas com surdez inseridas em Escolas de Referéncia para a
Educacao Bilingue (EREB), o processo de ensino-aprendizagem € posto em prética por
profissionais que integram Equipas Multidisciplinares de Apoio a Educacgdo Inclusiva
(EMAEI). Alicercado nos estudos desenvolvidos por Hayes (2012) e Ryan e Deci (2017),
nesta tese, sdo analisados os dados recolhidos por entrevistas realizadas a seis elementos
de seis EMAEI diferentes, inseridas em contexto de EREB, com o objetivo de conhecer
as suas percecdes acerca da motivacao para a escrita da LP de alunos surdos do 1.° CEB,
do processo de ensino-aprendizagem da LP escrita, da relacdo entre motivacdo e
aprendizagem da LP escrita, bem como sobre a inclusdo do aluno surdo na escola e na
sociedade. Conclui-se que nem todos os elementos entrevistados estdo de acordo quanto
ao papel da motivacdo na escrita ou quanto aos processos de ensino-aprendizagem a
adotar aquando da sua introducéo no 1.° CEB bilingue, mas que todos entendem a escrita
como fundamental para a total inclusédo do surdo na sociedade. Depreende-se, portanto,
que para que se promovam aspetos de cariz comportamental e de desempenho proficuos
nos alunos surdos, possam vir a ser implementadas, no ensino bilingue, praticas que
dediquem uma particular atencdo a aspetos de natureza motivacional.

Palavras-chave: Motivacéo para a escrita — Escrita de alunos surdos — Surdez — Educacgéo
Bilingue — 1.° CEB — EREB — EMAEI



From motivation to writing of the deaf elementary student: Perceptions of Support
to Inclusive Education Multidisciplinary Teams (EMAEI) elements

Abstract

Portuguese Sign Language is, according to law decree n. © 54/2018 of July 6™, the first
language of the deaf student community, whereas Portuguese (PL), in its written
modality, comes across as a second language. For a student to be fluent in the latter, it is
presumed that they have acquihired not only the sufficient knowledge to be able to plan,
transcribe and review letters, words, and sentences, but to have the willingness to do so.
This knowledge is programmed to be acquired during the 1st Cycle of Basic Education
(CEB). In the case of deaf children enrolled in Reference Schools for Bilingual Education
(EREB), the teaching-learning process is carried out by professionals who are part of
Multidisciplinary Teams for Inclusive Education Support (EMAEI). Based on studies
conducted by Hayes (2012) and Ryan and Deci (2017), this thesis analyzes data collected
from interviews with six members of six different EMAEI, working within the EREB
context, aiming to understand their perceptions regarding the motivation for writing in PL
among deaf students in the 1st CEB, the teaching-learning process of written PL, the
relationship between motivation and written PL learning, as well as the inclusion of deaf
students in school and society. It is concluded that not all interviewed participants agree
on the role of motivation in writing or on the teaching-learning processes to be adopted
when introducing it in the bilingual primary education system. However, they all
recognize writing as fundamental for the full inclusion of deaf individuals in society.
Therefore, it is inferred that, in order to promote beneficial behavioral and performance-
related aspects in deaf students, bilingual education may implement practices that pay

particular care to motivational aspects.



Keywords: Motivation for writing — Deaf students’ writing — Deafness — Bilingual

Education — Elementary — EREB — EMAEI
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Introducdo Geral

O presente estudo, intitulado “Da Motivacédo a Escrita: Percecdes de elementos de
Equipas Multidisciplinares de Apoio a Educacdo Inclusiva acerca da escrita de alunos
surdos do 1.° Ciclo do Ensino Basico” foi produzido no ambito do doutoramento em
Ciéncias da Educacdo da Universidade de Evora. O mesmo encontra-se inserido no
quadro da Educacdo Bilingue de Alunos Surdos, sendo que apresenta um trabalho em
torno daqueles que séo os processos de ensino-aprendizagem da escrita em LP destes
alunos e a sua motivacgdo para tal, bem como as percecdes dos profissionais que com eles
colaboram ao longo do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), nomeadamente, elementos
de Equipas Multidisciplinares de Apoio a Educacdo Inclusiva (EMAEI).

Ao longo deste processo de reflexdo, analise, discussdo e redagdo, trabalham-se
0s conceitos de motivacdo intrinseca e extrinseca por parte dos alunos surdos aplicada a
escrita de uma segunda lingua (L2), neste caso, a LP. A motivacao, enquanto conceito
integral ao processamento da escrita, foi aplicada pela primeira vez por Hayes (2012), com
um enfoque Unico no individuo ouvinte. No entanto, é possivel correlacionar o conceito
de motivacdo (e, subsequentemente, todo o modelo de processamento) com a surdez —
um handicap sensorial marcado pela auséncia total ou parcial de audicdo. Para Benjamim
(2019), a surdez é considerada uma deficiéncia com repercussfes psicossociais graves;
para 0 autor, as criancas surdas tém sérias dificuldades no desenvolvimento da
comunicacgdo a nivel verbal e ndo verbal, problemas comportamentais e pior performance
académica quando comparada com 0s seus pares ouvintes. Para o trabalho aqui
desenvolvido, entende-se que estas problematicas se refletem ao longo do 1.° CEB, em
particular, na atividade de escrita de uma L2 e, assim, através da recolha das percecdes

dos professores que trabalham regularmente ao longo dos primeiros anos de escolaridade
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com estes alunos, encontram-se pistas quer sobre o processo de aprendizagem como a
autonomia do aluno, quer sobre o processo de ensino como a preparacdo da aula, as
atividades e recursos desenvolvidos em sala de aula, a avaliagdo diagnostica, o tipo de
feedback, a organizacdo de turmas, o programa curricular de portugués como L2 para
alunos surdos, o desenvolvimento dos principios estruturadores da educacéo bilingue e a
escrita aplicada ao futuro do aluno surdo (Magid, 2014; Codling & Gambrell, 1997; Ives,
et al., 2020; Harris, Hemer, & Chur-Hansen, 2020; Crume, Lederberg, & Schick, 2020;
Lawrence, 2004; Lo & Hyland, 2007; Akyol & Aktas, 2018; Kanonire, Lubenko &
Kuzmina, 2020; Easterbrooks & Lederberg, 2020; Gates & Musyoka, 2020; Crow, 2015;
Malik, 2019; Ling, et al., 2021).

O professor, enquanto elo entre 0 aluno e o sistema de ensino, oferece uma visao
privilegiada ao processo de investigacdo em relacdo ao ambiente e realidade destes alunos
que tém lacunas de linguagem e, como consequéncia, apresentam especificidades e meios
diferentes de partilhar as suas opinides. As percecdes e as metodologias dos professores
elementos de EMAEI envolvidos nesta investigacdo moldam os métodos, a organizacdo
e 0 bem-estar de todos os envolvidos em sala de aula. Entende-se que um professor
confortavel com a lecionacdo do desenvolvimento de competéncias de producdo de
escrita tende a adotar uma postura pedagdgica radicalmente antagénica a de um professor
que ndo se sinta tdo confortavel. Portanto, as representacdes da realidade, a curto e longo
prazo, e a potencial motivacdo para a tarefa de escrita sdo orientadas e moldadas pelo
interesse e pela dedicacdo tanto dos professores como dos alunos.

Deste modo, com base na informacéo exposta acima, a atual investigacdo procura,
através da andlise de conteudo (Bardin, 2013), dar voz a seis elementos de EMAEI de seis
zonas e regides diferentes de Portugal continental, com o objetivo de conhecer as

suas percecdes sobre os alunos surdos do 1.° CEB quanto a:
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I. a motivacao para a escrita da LP de alunos surdos;

ii. 0 processo de ensino-aprendizagem da LP escrita;

iii. a relacdo entre motivacéo e aprendizagem da LP escrita;
iv. a inclusdo na escola e na sociedade.

Esta investigacdo tem como objeto de estudo ndo sé o processo da motivacao
intrinseca e extrinseca até ao momento da escrita em criancas surdas do 1.° CEB, como
as possiveis repercussdes das condicdes em que esse processo decorre a curto, médio e
longo prazo, tanto na comunidade estudantil, como na comunidade educativa responsavel
por mediar este processo ao longo do tempo.

De forma mais especifica, este trabalho procura conhecer as percecdes de
elementos de equipas especializadas acerca do complexo desenvolvimento ao nivel
cognitivo, linguistico, emocional, psicolégico e, em especial, educativo da crianca surda
naquele que € o seu momento de primeiro contacto com uma L2 numa modalidade escrita.
Tendo em mente o objeto de estudo desta tese, procura-se conhecer melhor, através do
estudo de documentos normativos para o ensino do Portugués como L2, do Decreto-Lei
n.° 54/2018 e de estudos realizados no ambito da motivacdo para escrita, a percecao dos
principais intervenientes na educagdo formal do aluno surdo. E uma finalidade deste
estudo compreender as perspetivas dos professores acerca da incluséo dos seus alunos na
escola e na sociedade, para que, desta forma, se possa refletir sobre a fundamental relagéo
de equidade que deve ser construida e reforcada no seio das escolas entre alunos com
necessidades adicionais de suporte e o0s restantes colegas.

O percurso da doutoranda ao longo dos anos no ensino superior provou ser
desafiante, surpreendente e revelador desde o inicio da sua formacédo. A licenciatura em
Traducdo e Interpretacdo em Lingua Gestual Portuguesa e o mestrado em Ciéncias da

Educagdo deram o mote de partida para um conhecimento pessoal daquela que é a
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realidade da cultura, comunicacdo e métodos de ensino e aprendizagem dos alunos surdos
que muitas vezes navegam uma realidade pouco adaptada as suas necessidades e a sua
lingua, tornando-os, nas palavras de Foucault (1994), um outro em constante contraste
com um mesmo. O enfoque sobre as necessidades de comunicacdo desta comunidade
aliadas as fragilidades linguisticas inerentes da infancia de uma crianga surda motivou a
doutoranda a procurar novos contactos, desta vez com metodologias e estratégias mais
diversificadas no ambito da motivacdo para a escrita numa L2 num momento de trabalho
em regime de voluntariado com familias surdas carenciadas e, em particular, com um
aluno (e respetiva familia) de uma escola localizada numa zona profundamente rural do
centro do pais no ambito do projeto Erasmus+, em Sofia, Bulgaria. Apos esse momento,
a familiaridade criada com varios professores de diferentes idades, etnias e nacionalidades
dedicados a causa do ensino bilingue de alunos surdos agucou ainda mais a curiosidade
de melhor conhecer as percecdes destes em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem
com criancas (des)motivadas para a pratica de escrita de uma nova lingua e das estratégias
que utilizam para promover o sucesso escolar e uma relacdo de aceitacdo da lingua. E de
notar que foi abordada em trabalhos anteriores redigidos pela propria (Alves, 2019) a
problematica da relevancia da introducéo de um sistema de notacédo de escrita das linguas
gestuais, o SignWriting, no 1.° CEB. Através de entrevistas a professores surdos de lingua
gestual em Portugal e no Brasil, inteirou-se do repudio dos alunos ao portugués na
modalidade escrita, agucando-lhe o interesse em refletir acerca destas questfes. Reforga-
se, por fim, a necessidade destes didlogos abertos entre conhecimento académico e
conhecimento empirico, sob a forma de entrevistas com professores experientes, basilares
na procura de uma educacdo inclusiva de exceléncia daqueles que séo e seréo futuros
cidadaos merecedores de oportunidades de conhecimento, aceitagédo e espagos seguros de

partilha de opiniGes.
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A tese aqui exposta organiza-se em quatro capitulos, subdivididos em
subcapitulos, uma introducéo e conclus@es gerais, referéncias bibliogréficas, apéndices e
anexos. E de notar que todos os capitulos contam com uma breve consideracio
introdutoria e finalizam com uma sintese.

O capitulo I, intitulado Percursos entre a surdez e a educagdo de surdos em
Portugal: contextualizacdo legal e normativa, sustenta a primeira parte da
contextualizacdo da presente tese e dedica-se a reflexdo acerca de tdpicos basilares na
atual concecdo de educacdo bilingue de alunos surdos. Num primeiro momento,
considera-se o0 debate polémico entre a perspetiva biomédica e a perspetiva
socioantropoldgica da surdez, realcando-se a adaptacdo daquela que é a comunidade
ouvinte maioritaria as necessidades das comunidades minoritarias como € a surda. De
seguida, contextualiza-se, de forma breve, a histdria da educacdo de surdos em Portugal,
desde um primeiro momento de segregacdo até ao atual momento de inclusdo. Este ponto
abre o caminho a outros tépicos, como os construtos do bilinguismo aplicado a realidade
da crianca surda, o processamento cognitivo das linguas gestuais (realcando-se aqui as
diferengas para com o processamento das linguas orais), o enquadramento legal e
normativo vigente até a data de entrega desta tese, o surgimento e relevancia das EMAEI
na educacdo de surdos, culminando, por dltimo, no programa curricular de portugués
como L2 para alunos surdos e na sua pertinéncia para o presente estudo.

O capitulo 11, Motivacé@o no processo de escrita do aluno surdo: enquadramento
tedrico e concetual, incide primariamente em dois pontos comuns a escrita — a linguagem
verbal (LV) e a motivagdo. Tal como no capitulo I, apresenta divisdes e subdivisdes. O
ponto inicial introduz as propriedades e as fungdes da LV, comum a todos 0s seres

humanos, e a sua relagdo com os sistemas de escrita atuais. Partindo dai, o foco recai na
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a escrita da LP e nas fungdes e implicagfes na educacdo bilingue de alunos surdos em
Portugal. Conforme se demonstra neste tdpico, as linguas gestuais ndo diferem das orais
no que diz respeito a possibilidade de serem notadas através de grafemas. Por esse motivo,
aborda-se, brevemente, o caso da lingua gestual portuguesa e do porqué de esta nao ter
um sistema de escrita oficial. Apos este tema, segue-se 0 segundo grande ponto do
capitulo, no qual se abordam as nocGes de motivacdo intrinseca e extrinseca, com
particular relevancia para a Teoria da Autodeterminacdo apresentada por Ryan e Deci
(2017). Apos esta explicitacdo, introduz-se e apresenta-se 0 modelo de processamento de
escrita de Hayes (2012), o unico até a data a considerar a motivacdo como indispensavel
para a realizacdo da tarefa de escrita. E também neste ponto que se analisam 0s
colaboradores — termo cunhado por Hayes (2012) — e o seu papel essencial como agentes
externos no processo de escrita. O capitulo encerra com a juncdo de todas as teorias
apresentadas anteriormente naquela que é uma exequivel aplicacdo da teoria da motivacao
para a escrita do portugués enquanto L2 em alunos surdos.

O capitulo 1, intitulado Enquadramento metodoldgico do estudo, dedica-se a
descricdo detalhada das opcGes metodoldgicas adotadas para esta tese, destacando o
trabalho de Bardin (2013) como basilar. Iniciando o trabalho na explicitacdo daquela que
é considerada a andlise de conteudo em Ciéncias da Educacdo, destaca-se o ponto
referente a pré-analise, em que se evidenciam as técnicas adotadas, procedimentos da
recolha de dados, constituicdo do corpus, contexto, participantes, apresentacdo e
definicdo das categorias e subcategorias de analise, bem como os critérios de transcrigdo
adotados. Ressalva-se que o trabalho de campo realizado nesta tese teve lugar durante o
periodo de confinamento devido a pandemia de COVID-19, sendo que se procurou
salvaguardar a integridade fisica de todos os participantes e da propria doutoranda

conforme se descreve em detalhe no capitulo.
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O capitulo 1V, Anélise, interpretacdes e discussdo dos dados, apresenta de uma
forma aprofundada os participantes deste estudo. Sob pena de redundéncia na anélise,
opta-se por introduzir os seis participantes de forma individual através dos nomes de
codigo escolhidos aleatoriamente (Miguel, Helena, Teresa, Cristina, Luisa e Julia). Esta
introducao inicial € feita a luz de uma ordem geografica de regido e zona na qual os
professores lecionam (zona norte — rural/urbana; zona centro — rural/urbana; zona sul —
rural/urbana) e evidencia a idade, funcdo desempenhada na EMAEI, tempo de lecionacédo
efetivo em EREB, formacdo académica e capacidade auditiva. Identifica-se também a
idade com a qual os participantes tiveram um primeiro contacto tanto com a LP como
com a lingua gestual portuguesa, qual o grau de fluéncia percecionado em cada uma das
linguas e qual a lingua escolhida para comunicar com a investigadora ao longo do periodo
de (pré-)entrevista. Apos este momento, segue-se com a analise, interpretacdo e discussao
cruzada das seis entrevistas, organizadas em trés pontos principais: i) relacdo entre a
motivacao e a aprendizagem da escrita do aluno surdo; ii) processo de ensino da escrita;
iii) incluséo do aluno surdo na escola e na sociedade, respeitando assim a categoriza¢ao
e subcategorizacdo das entrevistas apresentadas no capitulo I11. O capitulo 1V faz a ponte
com as conclusdes gerais da tese, vulgo capitulo V — Conclusfes gerais que abarcam
consideracdes diversas relacionadas tanto com a revisao teorica efetuada ao longo do
trabalho de investigagdo, como com o estudo empirico realizado. Assim, assume-se este
ultimo ponto como uma reflexao global dividida em dois momentos: um primeiro no qual
se recuperam o0s objetivos da investigacdo (Consideracodes finais relativas aos objetivos
da investigagdo) e um segundo focado no mapeamento de novas abordagens
investigativas em educacdo bilingue de alunos surdos no 1.° CEB (Para futuros caminhos

de investigacdo em educacdo bilingue de alunos surdos no 1.° CEB). Nas péginas finais
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do presente documento, encontra-se uma listagem extensiva das referéncias bibliogréficas

consultadas, seguida dos apéndices e anexos considerados relevantes para o estudo.
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CAPITULO I — Percursos entre a surdez e a educacio de surdos
em Portugal: contextualizacdo legal e normativa
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Considerac6es introdutdrias

A discussdo sobre a educacdo de surdos em Portugal teve inicio nos anos 80 do
século XX, ap6s um periodo de mais de 90 anos focado num ensino caracterizado pelo
uso exclusivo do método oralista. Este método assenta, sobretudo, num pressuposto de
que o surdo teria um melhor desenvolvimento linguistico, emocional, cognitivo e social
ao utilizar o treino da fala através da oralizacdo e da utilizacéo de aparelhos de reforgo
auditivo. Sendo que estava imposta a proibicdo da utilizacdo da lingua gestual em
ambiente escolar, numa ldgica de reforco e treino da oralidade para que a comunidade
surda se pudesse adaptar a comunidade ouvinte; este modelo ndo s6 considera a surdez
como corrigivel como argumenta a superioridade linguistica das linguas orais em
detrimento das gestuais (Skliar, 1998).

O crescente desagrado com as instituicdes e escolas especiais, 0 modelo oralista,
a proibicdo da lingua gestual e a exclusdo social dos alunos surdos foram a porta de
entrada para uma integracdo gradual destes na escola regular. Neste capitulo, comegamos
por analisar como uma nova visao sobre a lingua gestual e a educacéo de surdos marcou
0 percurso educativo da comunidade surda e a colocou entre a reabilitagdo e a aceitacdo
da deficiéncia, destacando os estudos de Amaral, Coutinho, e Delgado Martins (1994);
Grundfast, Siparsky, e Chuong (2000); Lane (2005); Carvalho (2007); Carmo, Mariana,
Morgado, e Estanqueiro (2007); Silva e Tomé (2011) e Streiechen, Krause-Lemke,
Oliveira, e Cruz (2017). Depois, alicergados num conhecimento holistico do aluno surdo,
far-se-a uma andlise dos conceitos de bilinguismo existentes e do programa de ensino do

portugués como segunda lingua para alunos surdos.
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Por fim, & luz do Decreto n.° 54/2018, cujas promulgacdo e implementagdo néo
foram isentas de polémica, introduz-se a equipa multidisciplinar de apoio a educacao

inclusiva, sendo analisadas as percecdes de seis elementos de seis equipas distintas.

1.1. Perspetivas biomédica e socioantropolégica da surdez

O termo surdez tem um largo espectro de cambiantes, compreendendo a existéncia
de duas realidades distintas: uma primeira reporta-se a um individuo que ensurdece numa
fase tardia da vida, po6s-aquisicdo linguistica, ja tendo adquirido uma lingua oral; a
segunda realidade diz respeito ao individuo que ensurdece numa fase inicial da vida, pre-
-aquisicdo linguistica. Sera nesta Ultima que se concentrard o presente estudo e capitulo.
Assim, mapear-se-a as primeiras abordagens histéricas da surdez, nomeadamente uma

perspetiva médica e outra socioantropoldgica.

Do ponto de vista biolégico, Grundfast, Siparsky, e Chuong (2000) mostram a
existéncia de quatro tipos fundamentais de surdez — congénita ndo-hereditaria, congénita
hereditaria ndo-sindrémica, congénita hereditaria sindrébmica e ndo-congénita. Deve-se
ressalvar a diferenga entre os termos ‘congénita’ e ‘hereditdria’, em que o primeiro se
refere a manifestacdo da auséncia de audicdo a nascenga, sem causa aparente; o0 segundo
pode ou ndo ter manifestagdo a nascenca, sendo fruto de uma mutacdo genética
frequentemente indetetavel. Esta distincdo € relevante, ndo s6 do ponto de vista do
diagnostico e tratamento, como de uma perspetiva educativa, na eventualidade de serem
detetados mais casos familiares com surdez. N&o so, se a surdez for de tipo hereditario,
aumentam as probabilidades de existirem antepassados surdos cuja lingua materna possa
ter sido uma lingua gestual e, portanto, o ambiente linguistico familiar seria mais propicio

ao desenvolvimento sadio da linguagem.
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Esta heterogeneidade tem implicagdes profundas naquilo que é atualmente
considerada a ‘cultura surda’, abrindo a discussao para aquela que ¢ a abordagem mais
recente e mais inclusiva da comunidade surda, baseada em fundamentos
socioantropoldgicos. Nesta perspetiva, entende-se que a surdez deve ser entendida nao
como uma deficiéncia, mas como um handicap, uma limitacdo anatdmica que, ao inves
de ser remediada, deve ser considerada e valorizada. Lane (2005) aponta para a natureza
redutora do termo ‘deficiente’ quando referido a comunidade surda, distinguindo aqueles
gue nascem surdos e se aculturam através de uma lingua gestual daqueles que ensurdecem
e se aculturam através de uma lingua oral com a maiusculizagéo da inicial ‘S’ quando se
refere a primeira. Assim, o autor refere diretamente “as pessoas Surdas tém uma
deficiéncia” (2005, p. 356), mas oferece uma abordagem de responsabilizacdo da
comunidade ouvinte no processo de inclusdo. A luz desta perspetiva, faz parte da natureza
civica e inclusiva da comunidade maioritaria, ouvinte, adaptar [-se] aquelas que sdo as
necessidades da comunidade minoritaria. Deste modo, o ensino baseado numa perspetiva
de reabilitacdo auditiva torna-se pouco recomendavel, sendo que ndo respeita a lingua
materna ou primeira da comunidade e a escolha consciente dos individuos com surdez de
comunicar, aprender e se relacionar através da lingua gestual sem detrimento da lingua

oral do pais.

1.2. Breve contextualizacdo da educacéo de surdos em Portugal

A educacdo de surdos em Portugal pode ser compreendida em trés periodos
distintos, conforme referido por Carvalho (2007), que mostra que, no periodo de 1823 a
1905, o ensino seguiu métodos gestualistas ancorados na escrita; de 1906 a 1991, o ensino
guiou- se apenas em vertentes oralistas; e de 1992 em diante, iniciou-se a implementacao

da LGP
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como L1 e da LP, na sua modalidade escrita, como L2.
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O periodo conturbado no qual se trabalhava com o aluno surdo de acordo com
métodos oralistas criou ndo s6 um ambiente de segregacao entre os alunos ouvintes e 0s

alunos surdos como ofereceu um carater de clandestinidade a LGP, na altura proibida.

A noc¢édo da comunidade surda como uma minoria, alvo de um processo repetitivo
de proibicdo linguistica, cultural e identitaria, invoca agora a necessidade de reforgo
positivo, através de um empoderamento gradual. Segundo Kleba e Wendausen (2009), a
perspetiva de empoderamento nos espacos de participagdo social € um processo dindmico
e multifacetado, em que 0s aspetos cognitivos, afetivos e comportamentais devem ser
tidos em conta. Também Foucault (1994) nos mostra ao longo do seu trabalho n’A

Historia da Sexualidade | — A Vontade de Saber que:

Onde ha poder ha resisténcia e, no entanto (ou melhor, por isso mesmo), esta nunca se
encontra em posicao de exterioridade (...) N&o existe, com respeito ao poder, um lugar da
grande recusa — alma da revolta, foco de todas as rebelides, lei pura do revolucionario. Mas,
sim, resisténcias no plural, que sdo casos Unicos: possiveis, necessarias, improvaveis,
espontaneas, selvagens, solitarias, planejadas, arrastadas, violentas, irreconciliaveis, prontas
ao compromisso, interessadas ou fadadas ao sacrificio; por definicdo ndo podem existir a nao

ser no campo estratégico das relagdes de poder. (p. 91)

Nesta Otica, também o surdo esteve ao longo de mais de oito décadas num limbo
entre 0 poder da comunidade maioritaria ouvinte e a resisténcia oferecida por varios
individuos surdos. Esta resisténcia foi encabecada por varias geracdes de criancas surdas
que, apesar da interdi¢do do uso da LGP, usavam-na entre si secretamente, desenvolvendo
a lingua e preservando-a, conforme documentado por Carmo, Martins, Morgado, e

Estanqueiro (2007).
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Num estudo pioneiro a data, Amaral, Coutinho e Delgado-Martins (1994)
reuniram um grupo de 100 alunos no Instituto Jacob Rodrigues Pereira, em Lisboa, com
0 proposito de analisar e comparar os resultados dos alunos surdos com os dos seus pares
ouvintes. Os autores concluiram que os alunos surdos teriam mais potencialidades do que
as trabalhadas em sala de aula com o método oralista, tendo resultados académicos muito
inferiores aos dos seus pares ouvintes, nomeadamente, nos parametros da producéo
escrita autdbnoma. Verificaram, igualmente, que os alunos utilizavam entre si aquilo que
se veio a verificar ser uma lingua gestual com uma estrutura completamente diferente dos

poucos gestos utilizados pelos professores em sala de aula.

Com os resultados desse trabalho, introduziu-se uma nova perspetiva de educacao,
baseada em conceitos bilingues, sendo entdo a LGP seria a primeira lingua através da qual
os alunos acederiam ao curriculo, e a LP, na sua modalidade escrita, seriaa segunda lingua,

podendo, em algumas situacgdes, ser desenvolvida na modalidade oral.

Assim, fica a questdo: de que forma teriam estes alunos interpretado o mundo em
seu redor? Nao existem documentos redigidos pelos préprios que nos providenciem uma
resposta clara. Contudo, talvez Goya (1746-1828) nos possa oferecer um semblante de
representacdo com o seu trabalho. O artista espanhol ensurdeceu profundamente com 40
anos de idade, altura da sua vida em que cobriu de parede a parede o seu lar, conhecido
como Quinta del Sordo, com pinturas escuras, plenas de conotacdes de medo e ansiedade.

Seria este um espelho da sua nova realidade enquanto surdo profundo?

Ainda que a biologia mostre factos primarios e fundamentais que ndo devem ser
ignorados, atualmente a deficiéncia enquanto construto social providencia-nos com algo

mais profundo do que apenas simples anatomia ndo funcional. O termo ‘deficiente’ pode
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ser usado em dois contextos distintos, mas interligados; o primeiro, analitico e médico,
no qual a palavra se encontra dividida entre a definicdo exata e a negatividade associada
a incapacidade ou falha inerente ao individuo. O segundo, fluido e mutavel, dependente
dos contextos e construtos sociais da comunidade maioritaria. Freund (2001) assinala a
distinta dicotomia desta palavra e o poder de escolha dos proprios individuos ao
selecionarem a definicdo que melhor se enquadra nas suas necessidades e filosofia de

vida.

Sabe-se que a maioria da informac&o chega até nos através de estimulos sensoriais
auditivos. Enquanto alguns destes podem ser interpretados na forma de ruido e, desta
feita, considerados em grande parte como irrelevantes, outros estimulos mais apelativos

sdo tidos em conta como dados de informacao necessaria.

Para uma pessoa ouvinte, este acesso a informacgdes cruciais para 0 seu
desenvolvimento linguistico, identitario e social é assegurado desde o ventre materno,
altura em que, segundo Querleu, Renard, Versyp, Paris-Delrue, e Crepin (1988), o ouvido
humano se forma na sua totalidade. De acordo com o0s autores, no Gltimo trimestre
gestacional, aquando da formacao do ouvido, a anatomia auricular aponta para uma maior
sensibilidade no que toca a alguns sons consonanticos e vocalicos, como também a

capacidade discriminatoria de vozes femininas e masculinas, prosddia ou inflexdes.

Analisando esta situacdo de um ponto de vista puramente fisiologico, quando se
trata de um individuo ouvinte, o acesso a informacdo esta garantido. O sistema
articulatério fonador, imprescindivel para o uso eficaz da lingua oral, pode estar ou ndo
comprometido, contudo, na maioria dos casos, as crian¢as comegam a comunicar de

forma ndo verbal por volta dos seis meses de idade e, até aos 2 anos de idade, sdo capazes

29



de exprimir verbalmente e com clareza os seus desejos, necessidades e frustragdes, dentro

do seu espectro de conhecimento lexical.

E neste ponto do desenvolvimento infantil que a comunidade surda comeca a
sentir os primeiros sinais de isolamento. N&o s6 se compromete 0 acesso precoce a lingua,
como os mecanismos de analise e articulagdo necessarios também estdo implicados, quer
seja esta lingua oral ou gestual. Autores como Silva e Bolsanello (2014), Capovilla,
Capovilla, Viggiano, Raphael, e Luz (2004) e Supalla, Cripps, e Byrne (2017) reforcam
que a maioria das crianc¢as surdas nao apresenta qualquer fluéncia em lingua oral aquando
da sua entrada na escola basica ou mostra qualquer forma de reconhecimento de letras

isoladas.

Este isolamento linguistico é, assim, traduzido numa imensa dificuldade em
processar, armazenar, articular e organizar ideias e ideais, 0 que se torna ainda mais
relevante quando se apreende a falta de acordo em larga escala de um sistema de escrita
das linguas gestuais, 0 que perpetua, por um lado, a relacdo umbilical da comunidade
surda com a lingua oral na modalidade escrita como um bote salva-vidas comunicativo e,
por outro lado, a lingua gestual, a sua gramatica, Iéxico e cultura, a uma transmissédo
puramente gestual, sem registos fisicos que ndo sejam traducdes ou interpretacfes para

uma outra lingua.

1.3. Entre o bilinguismo e a educacdo bilingue da crianca surda —

construtos e realidades

A complexa questdo do bilinguismo na crian¢a surda é uma tematica amplamente
estudada (Nunes, 2000; Coelho, 2005; Baptista, 2012; Almeida, Cabral, Filipe, &

Morgado, 2009; Coelho, 2010; Morgado, 2012; Capitdo, 2013) e que deve ser abordada
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na relacdo que se pode estabelecer entre o conceito psicolinguistico de bilinguismo e o

conceito de educacdo bilingue.

A aquisicdo (Sim-Sim, 2005) esta relacionada com a apreensdo de uma forma
inconsciente por parte do individuo, algo implicito e conducente ao desenvolvimento da
competéncia linguistica. Este parametro é um pré-requisito fundamental para a atuagao
linguistica espontanea, implicando-se que, sem uma aquisicéo prévia de uma lingua no
estadio adequado, o individuo terd um retrocesso a nivel cronoldgico e cognitivo daquilo

que seria expectavel.

Por outro lado, a aprendizagem é um conhecimento consciente. Pode ser formal
ou informal, dependendo do ambiente em que o individuo se encontra inserido, contudo
é dependente de préaticas didaticas explicitas. O aprendente pode ser envolvido num
processo marcado pela sua intencionalidade didatica e sistematicidade ou em contextos

de aprendizagem sem essas caracteristicas formais.

Sim-Sim (1997) considera trés tipos de bilinguismo. O primeiro admite uma
aquisicdo espontanea simultanea de duas linguas dentro daquela que é a fase ideal —
imagine-se uma situagdo familiar na qual a crianga tem mae norueguesa e pai espanhol.
Neste caso, a crianca falaria uma lingua com a méde e uma outra, incomparével a nivel
lexicossemantico, com o pai, caso tivesse tido contacto direto com ambas no mesmo
estadio de desenvolvimento. O segundo, conhecido como compdsito, implica a aquisicdo
sequencial, ou espontanea ndo simultanea, de duas linguas, sendo que a crianca adquire
uma primeira lingua e s6 depois de a comunicagdo nessa lingua estar assegurada parte
para a aquisicdo de uma segunda. Uma terceira hipdtese implica um bilinguismo néo

adquirido, mas sim aprendido. Nesta situacdo, entende-se que existe uma sistematizacao
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da aprendizagem de uma L2 seja de forma formal (num ambiente escolar) ou informal

(num ambiente familiar).

No caso da crianga surda, os primeiros dois casos de aquisicdo apenas se podem
verificar em situagdes nas quais existe comunicacdo atraves de duas linguas gestuais
diferentes. Na sua generalidade, isto é apenas considerado em familias de criancas surdas
com pais gestuantes, normalmente surdos, ja que a realidade social ndo parece aceitar
como plausivel que a maioria dos individuos ouvintes sejam proficientes em vérias
linguas gestuais como linguas maternas. O caso mais frequente é o de aquisi¢do da LG
como L1 em contexto familiar e da aprendizagem da L2 oral na modalidade escrita em
contexto escolar, sendo que se respeitam as deficiéncias auditivas e as necessidades de
adaptacdo da aprendizagem da LV a realidade da crianca surda. A condicdo bilingue
associada a crian¢a surda abarca uma complexidade adicional que ndo se revela com
criangas ouvintes; o desafio de avaliar a proficiéncia numa LG e numa lingua oral escrita
(Bialystok, 1998) — uma situac@o de bimodalidade — sabendo de antemé&o que, apesar da
sua existéncia, ndo se verificam casos relevantes em que os alunos séo avaliados numa

modalidade escrita de uma LG.

O estudo de Krausneker, Becker, Audeoud e Tarcsiova (2020) analisou o estado
da educacdo bilingue bimodal para alunos surdos na Europa, recolhendo dados acerca das
politicas educativas, praticas académicas e contexto sociocultural associado a utilizacdo
de LG em 39 paises. Destes, 10 ndo tém qualquer politica educativa que abarque uma
metodologia de ensino bilingue ou reconhecimento legal de uma LG!. Ainda que este

estudo ndo abarque a performance dos alunos em qualquer uma das linguas (oral ou

! Estes paises sdo: Albania, Andorra, Bdsnia-Herzegovina, Bulgaria, Chipre, Estonia, Letonia,
Liechtenstein, Luxemburgo e Malta.
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gestual), ndo deixa de ser um projeto pioneiro para a area da educacdo bilingue de surdos,
tendo revelado uma série de fatores limitantes para a sua implementagdo (no caso dos

paises onde esta realidade ndo existe), tais como:

falta de formacdo e preparacdo a nivel profissional/académico dos

professores e educadores;

e reduzido nimero de escolas de referéncia para a educacao bilingue;

e poucos recursos materiais e financeiros;

e pouca informacéo acerca da metodologia bilingue a pais/encarregados de
educacao;

e ensino de diferentes linguas gestuais no mesmo pais, devido a

discordancias a nivel politico;

o falta de regulamentacdo a nivel legislativo para o ensino bilingue.

(Adaptado de Krausneker, Becker, Audeoud, & Tarcsiova, 2020)

Enguanto possivel sugestdo de melhoria, o estudo aponta, entdo, para a utilizacdo
do ensino bilingue como um veiculo para a eventual aprendizagem exclusiva das LO. A
titulo ilustrativo destes resultados, veja-se a realidade dos Paises Baixos, onde varios
programas de educacdo bilingue foram introduzidos ao longo dos anos 70 do século
passado e ainda permanecem em vigor. Neste pais, 0s programas de educacdo especial
assumem o ensino da lingua gestual neerlandesa como L1 e o holandés na modalidade
escrita como L2 dos alunos surdos do 1.° ao 8.° ano de escolaridade apenas e somente se
0 ensino regular ndo conseguir assumir o curriculo. Apesar da longa historia com a
educacdo bilingue, ndo existe qualquer reconhecimento legal da lingua gestual
neerlandesa na Constituicdo nem qualquer legislacdo especifica que atribua o direito aos
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alunos surdos ao ensino bilingue. Wauters, Knoors, Vervloed, e Tellings (2006)
corroborado por Hermans, Orman, e Knoors (2010), realcam os fracos resultados
académicos dos alunos surdos em escrita e leitura quando comparados com 0s Seus pares
ouvintes, atribuindo uma das principais causas deste insucesso a pouca formacgédo dos

professores.

Em Espanha, o ensino bilingue varia de regido para regido, com principal distingéo
entre a regido da Catalunha e o restante pais, existindo duas linguas gestuais diferentes
como L1 (llengua de signes catalana e lengua de signos espariola, respetivamente) e duas
linguas diferentes como L2 (na Catalunha, os alunos aprendem castelhano e cataldo; em
Madrid, aprendem castelhano). A Constituicdo Espanhola reconhece todas as linguas
gestuais do pais, bem como todos os meios de apoio ao desenvolvimento da oralidade
para individuos surdos. No entanto, ndo existe qualquer curriculo nacional para a
educacdo bilingue, com cada uma das diferentes regiGes autbnomas a reger as suas
instituicdes de ensino. Assim, a educacdo bilingue na Catalunha é drasticamente diferente
da educacdo bilingue em Madrid, com linguas e curriculos diferentes, apesar de ocorrer
num mesmo pais. Morales-Lopez (2008) evidenciou que o clima de tenséo politica entre
a regido autbnoma e a capital tem vindo a repercutir-se nas politicas educativas catalds,

jaque as leis espanholas afetam a Catalunha, mas o inverso néo se verifica.

Nos Estados Unidos da Ameérica, os programas bilingues dividem-se em duas
realidades distintas: os transitional bilingual programs? e os bilingual maintenance
programs®. De acordo com Griffin (2018), os transitional bilingual programs tém como

principal objetivo ensinar uma segunda lingua para que contingentemente a primeira

2 Programas bilingues transicionais (tradugao livre).
3 Programas bilingues de conservagéo (tradugéo livre).
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acabe por cair em desuso. Estas situacOes verificam-se, por exemplo, em casos de criancas
ouvintes provenientes de paises da América Latina com espanhol como L1 (a perder) e
inglés como L2 (a manter) ou em criancas surdas com american sign language como L1
(a perder) e inglés na modalidade oral e escrita como L2 (a manter). Os bilingual
maintenance programs procuram promover a utilizacdo das duas linguas em igualdade,
american sign language como L1 e inglés na modalidade escrita e/ou oral como L2. Estes
programas variam de estado para estado e conforme as op¢des dos pais/encarregados de
educacdo, ndo existindo legislacdo ou curriculo a nivel nacional para assegurar a educacao

bilingue de alunos surdos.

Em Portugal, a situacdo particular em que muitos alunos surdos se encontram € a
inexisténcia de uma lingua até a entrada no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Deste modo, 0
aluno permanece, até por volta dos 6 anos de idade, num isolamento linguistico
permanente pautado por cddigos basicos consistentes de mimica ou por nenhum tipo de
comunicagéo aparente (Coelho, 2009). De acordo com o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de

julho, capitulo 111, art.° 15.°:

As escolas de referéncia para a educacdo e ensino bilingue constituem uma resposta
educativa especializada com o0 objetivo de implementar o modelo de educacdo bilingue,
enquanto garante do acesso ao curriculo nacional comum, assegurando, nomeadamente:

a) O desenvolvimento da lingua gestual portuguesa (LGP) como primeira lingua (L1); b)

O desenvolvimento da lingua portuguesa escrita como segunda lingua (L2).

Em qualquer uma das situagdes acima descritas, existe uma série de fatores de
avaliacdo do crescimento linguistico do individuo bilingue, como as circunstancias de

aquisicdo da L1 e da L2, as atitudes sociais para com cada uma das linguas e a qualidade
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do input linguistico. No caso da LGP, estas perspetivas sao marcadas por uma serie de
apontamentos como a aquisi¢do preferencial da lingua gestual antes da lingua oral, a
aquisicdo/aprendizagem simultanea das duas linguas, a contemplacao preferencial da L2
através de uma modalidade escrita ou, em casos onde se verifique essa possibilidade, o
ensino da oralidade atraves do apoio da leitura e da escrita (Quadros, 1997; Sim-Sim,

1997; Santana, 2007).

O desenvolvimento precoce da lingua gestual na crianga surda implica uma
organizacdo cerebral da linguagem (Silva & Tomé, 2011), entendendo-se que as
ocorréncias linguisticas ao longo do periodo de maturacdo ideal do cérebro infantil terdo

repercussdes imediatas ao nivel comunicativo.

Os autores chamam a atencdo para o processamento auditivo cerebral e as suas
respetivas competéncias, fazendo a seguinte divisdo: atencdo seletiva, detecdo, sensacdo
sonora, discriminacdo, localizacdo sonora, associacdo, reconhecimento, integracao,
compreensdo, memoria e organizacdo da saida. Assim, concluem que a crian¢a surda
padece de um ou mais distarbios neste processamento, urgindo a caréncia de uma outra
lingua que a capacite, mas que possa ter uma componente visual, ao invés de auditiva.
Como tal, a utilizacdo da lingua gestual, especialmente em ambientes socioculturais e
educativos, emerge como uma estratégia adaptada as necessidades do individuo surdo,
sendo que o seu processamento cerebral ndo obriga a rotas neuronais especializadas na

discriminacdo de sons.

1.3.1. Processamento cognitivo das linguas gestuais

Para a compreensdo das particularidades do processamento das linguas gestuais

ao nivel cerebral, é indispensavel compreender a anatomia do cérebro, fungdes, rotas
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neuronais e as suas implicagdes na linguagem enguanto meio sistematico de comunicar
ideias, sentimentos ou pensamentos através de simbolos convencionados, sonoros,
gréficos ou gestuais (Amaral, Coutinho, & Delgado Martins, 1994; Bouton, 1977

Quadros & Karnopp, 2004; Morgado & Brito, 2020).

O cortex cerebral, a parte superficial do cérebro constituida por massa cinzenta,
encontra-se dividido em dois hemisférios cerebrais: o esquerdo e o direito (ver figura 1).
Estes hemisférios sdo relativamente simétricos, separados e ligados pelo corpo caloso.
Dentro de cada hemisfério, existem fissuras que delimitam os lobos, cada qual com sulcos

cada vez mais superficiais — as chamadas circunvolugdes.

Existem quatro lobos, localizados na face externa de cada hemisfério. O lobo
frontal, responsavel por coordenar as funcdes e atividades motoras, entre elas a fala
enquanto movimento. E aqui que se encontra a area de Broca, que, apesar de intimamente
ligada a nocdo motora da fala, é também um agente responsavel pela compreensao da
linguagem. O lobo parietal coordena as sensacGes relacionadas com a pele. No lobo
temporal, encontra-se a area responsavel pela coordenacdo da audicéo. E, por fim, o lobo

occipital, que garante a coordenacao da visao.

A funcdo da lateralidade implica que o hemisfério esquerdo controle o0s
movimentos do lado direito do corpo e vice-versa, mas estes estdo interligados por
fasciculos, estrias, comissuras ou pelo corpo caloso, operando de forma coordenada e ndo

independente.
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Figura 1 - A divisdo do cérebro em hemisférios. (Fonte: Finscher & Anderson, 2021)

A plasticidade, por outro lado, resume-se na capacidade que o sistema nervoso
central possui para modificar a sua organizacéo estrutural propria e o seu funcionamento.
Desta forma, existe uma maior capacidade de adaptacdo e aquisicdo de competéncias —
como a linguagem — na juventude, sendo que estas vdo deteriorando com a idade e

possiveis lesdes.

As rotas neuronais sdo o percurso efetuado pela informacéo visual, auditiva ou
tatil dos 6rgdos sensoriais até ao cérebro e do cérebro até as diferentes partes do corpo.
Estas variam de acordo com o estimulo inicial e sdo fundamentais para o processamento
da LV e ndo verbal. A funcdo da linguagem é essencialmente processada pelo hemisfério

esquerdo, considerado como funcionalmente dominante.

Foi Paul Broca, em 1861, o primeiro investigador a descobrir que as lesdes no
lobo frontal esquerdo provocavam lacunas na articulagdo de palavras, algo a que mais
tarde se veio a chamar afasia de Broca (Berker, Berker, & Smith, 1986). Esta afasia

traduz-se numa dificuldade de articulacdo de sons discriminados ou palavras e discurso
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telegrafico em que se verifica auséncia de particulas gramaticais fundamentais. Contudo,
0 sistema sintatico e semantico mantém-se intacto, o que se traduz numa compreensao da

mensagem, mas numa incapacidade de ser compreendido.

Doze anos mais tarde, Carl Wernicke verificou que ndo seria apenas no lobo
frontal esquerdo que se processava a linguagem, j& que as lesGes no lobo temporal
esquerdo impediam o paciente de compreender a linguagem falada (Nasios, Dardiotis, &
Messinis, 2019). Assim, a afasia de Wernicke compromete a compreensdo auditiva,
restringindo a compreensdo e a possibilidade de repeticdo. Os pacientes com esta
problematica apresentam uma fala fluente, espontanea, sintaticamente correta, mas sem
contelldo semantico. Apresentam também uma fala morfologicamente errada e uma
grande dificuldade de acesso ao léxico mental e ao reconhecimento de palavras, mesmo

que tenham sido palavras de uso comum num momento pré-afasico.

Michael Gazzaniga publicou, em 1967, um estudo altamente reprovavel do ponto
de vista bioético, mas que veio a servir de base estrutural para muito do que atualmente
se trabalha do ponto de vista do processamento da linguagem. No trabalho The Split Brain
in Man, o autor observou, ao longo de cinco anos, individuos cujos hemisférios cerebrais
tinham sido cirurgicamente separados, cortando o corpo caloso e outras comissuras
(Gazzaniga, 1967). Ai, comprovou a assimetria funcional dos hemisférios como uma
competéncia de compreensdo verbal ao nivel do hemisfério direito. Entendeu também
que, ao passo que o hemisfério esquerdo dos pacientes estudados implicava um
tratamento analitico-sucessivo (préprio do material verbal), o hemisfério direito

apreendia a informacdo de modo holistico (como um todo, o que € proprio da prosddia).
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No caso dos individuos surdos gestuantes, os lobos frontal e temporal também séo
intervenientes no processamento linguistico, desta feita associando-se a estimulos visuais
ao inveés de auditivos. Os estimulos visuais na lingua gestual advém de cinco queremas
principais: a configuracdo da mao; a orientacdo da palma da mao; o ponto de articulacéo
no corpo; o movimento dos dedos, pulsos e bragos, e, por fim, a componente ndo manual,
compreendendo expressdes faciais e movimentos do corpo (Amaral, Coutinho, &
Delgado Martins, 1994). Apesar destes estimulos serem processados por diferentes areas
do cérebro, as ativacOes cerebrais na lingua gestual sdo semelhantes as das linguas orais,
sendo a natureza do estimulo apenas a principal diferenca. Todos os individuos que nao
padecam de cegueira processam informacao visual, descodificada nas areas occipitais.
Contudo, quando essa informacdo visual pertence ao processamento linguistico, a mesma
¢ processada por area visuais mais anteriores, mais proximas das areas de processamento

linguistico de Broca e Wernicke.

Através da plasticidade cerebral, a surdez conduz a uma reorganizacéo cerebral
parcial através da qual o cortex visual passa a ocupar parte do cértex auditivo inutilizado.
Assim, os individuos surdos ndo estdo privados da faculdade da linguagem, mas sim da
lingua oral e do canal auditivo, seja total ou parcialmente (Rocha, Moretti, Costa, &

Costa, 2015).

Sendo que o pensamento ldgico-abstrato ndo é dependente apenas de codificacdo
auditiva, podendo mobilizar outros tipos de informacGes, € seguro afirmar que a
capacidade de organizar mentalmente Iéxico é uma caracteristica similar tanto em surdos
como em ouvintes. Assim, os individuos surdos que recorrem a lingua gestual empregam
codigos mais variados e formatos visuais distintos dos individuos ouvintes, pelo que se

pode asseverar que uma crianga surda possa ter baixo rendimento escolar em tarefas que
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envolvam a invocacdo da memdria a curto e longo prazo ndo por estimulo inadequado

mas por falta de estratégias adequadas em sala de aula (Cavalcante & Torres, 2020).

Segundo Sim-Sim (1997), um qualquer sujeito exposto a mais do que duas linguas
durante a infancia, se as adquirir e se tornar fluente nestas, € denominado de bilingue.
Contudo, esta qualidade ndo implica nem um igual dominio das linguas, nem
simultaneidade total de aquisicdo. Estes conceitos sdo trabalhados por Maftoon e
Shakibafar em 2011, na comunidade ouvinte. Os autores entendem que o bilinguismo néo
é um conceito literal e rigoroso como pode querer parecer a primeira vista, discutindo até
uma possibilidade de se considerar bilingue alguém com competéncia nativa em duas
linguas ou, simplesmente, um individuo que tenha competéncias basicas numa L2,
indicando esta Ultima definicdo como sendo a mais adequada (Maftoon & Shakibafar,

2011).

Numa perspetiva voltada para a educacdo de surdos, Correia (2017) ressalva a
caréncia de atencao relativamente as condi¢6es de cada aluno, aos idiomas envolvidos e
a forma como estes se interrelacionam para que cada situacao tenha a representatividade
devida. Esta perspetiva é corroborada por Tang, Lam, e Yiu (2014) investigadores que
ndo s6 advogam a causa do ensino bilingue como confrontam atuais metodologias
unimodais, reforcando a necessidade de se introduzir métodos bimodais no ensino de
alunos surdos profundos, comprovando que uma relagdo unimodal entre linguas orais e

gestuais/visuoespaciais compromete os resultados dos alunos em ambas as linguas.

Todavia, entende-se que grande parte das criancas surdas nasce no seio de familias
ouvintes, sem acesso a comunicacdo através da lingua gestual (Mayberry, 2009) o que

cria implicacGes ao nivel da aquisicdo de uma lingua de forma natural. O mesmo estudo
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indica trés fatores recorrentes no caso destas familias: um primeiro fator associado a falta
de recursos financeiros; um segundo fator baseado na insisténcia da familia num regime
oralista; e um terceiro e ultimo fator, o das criangas surdas serem matriculadas na escola
muito mais tarde do que seria necessario para compensar o seu atraso linguistico. Deste
modo, entende-se que, ao ingressar pela primeira vez no 1.° Ciclo do Ensino Basico, 0
aluno surdo estd substancialmente distante dos seus pares ouvintes ao nivel do
desenvolvimento linguistico e, por consequéncia, ao nivel da metalinguagem, conforme
descrito por Alves (2019). Os processos de socializacdo com adultos surdos sdo, por isso,
apontados como fundamentais na educacédo precoce, ndo s6 da perspetiva de um modelo

positivo surdo, como de construcdo identitaria.

1.3.2. Enquadramento legal e normativo da educacéo bilingue de criangas
surdas em Portugal

Até ao ano de 2018, a educacdo bilingue de criancas surdas foi materializada no
plano legislativo pelo Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, no qual estd manifesto o
entendimento que os alunos surdos beneficiariam de uma comunidade onde existissem
modelos culturais, linguisticos e identitarios, criando, assim, aquelas que viriam a ser
denominadas de Escolas de Referéncia para a Educacdo Bilingue ou EREBAS. Nestas
escolas, os alunos surdos passaram a ter acesso ao curriculo através da LGP como L1 e
da LP como L2, na modalidade escrita.

O acesso a docentes surdos e ouvintes de LGP, intérpretes de LGP, terapeutas da
fala e docentes de educagdo especial especializados em surdez era também abrangido por
este decreto, embora, conforme descrito por Bettencourt (2015), a falta de formacao dos
professores, o pouco conhecimento cientifico acerca da gramética da LGP e 0s escassos

recursos materiais revelem que, relativamente aos alunos surdos, este modelo de

42



educacdo ndo ofereceu um ensino da LGP como L1 equiparavel ao que os alunos ouvintes
tém do portugués. A autora deixa uma reflexd@o acerca do precedente aberto na aceitacédo
de docentes ouvintes de LGP, sendo que a maioria destes ndo € um falante nativo e apenas
tem trés anos de aprendizagem formal da lingua. Esta realidade cria uma clivagem na
comunidade surda, ja que a necessidade de modelos de representacdo identitaria é
considerada premente, principalmente em criancas. Acrescentando a isso 0 numero
reduzido de EREBAS e a sua localizacdo, impunha-se que muitos alunos fizessem
diariamente varias horas de viagem, especialmente aqueles que provinham de meios
rurais como, por exemplo, o interior alentejano ou transmontano.

O Decreto-Lei, n.° 54/2018, procura colmatar algumas dessas lacunas, registando-
se a alteracdo da terminologia de EREBAS (Escolas de Referéncia para a Educacédo
Bilingue de Alunos Surdos) para EREB (Escolas de Referéncia para a Educacgéo e Ensino
Bilingue), procurando implementar o modelo de educacéo bilingue nas escolas publicas
em Portugal e assegurando também o acesso ao curriculo através da LGP como primeira
lingua (L1) e da LP escrita como segunda lingua (L2). A mudanca normativa resultou em
varias polémicas documentadas por autores como Fernandes e Oliveira (2019), Monteiro,
Sanches-Ferreira, e Alves (2020), Faria (2021) e FENPROF (2022).

Primeiramente, a mudanca na nomenclatura destas escolas abriu espaco para o
debate de qualquer aluno, surdo ou ouvinte, poder adotar este modelo de educacao, algo
contraproducente para os alunos surdos que, por motivos ja discutidos, carecem de
educacdo individualizada para que seja possivel trabalhar com estes aspetos que outros
alunos, nomeadamente ouvintes, ja dominam.

As EREB integram docentes com formacdo especializada em educacao especial
na area da surdez, docentes de LGP, intérpretes de LGP, terapeutas da fala como recursos

humanos e “equipamentos € materiais especificos” (artigo 15.°, ponto 3) de acesso a
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informacgdo e ao curriculo. Contudo, nem 0s equipamentos nem 0s materiais estdo
especificados no decreto, o que pode vir a colocar em risco escolas com menos recursos
financeiros, geralmente em meios rurais, que, pela natureza permissiva do fraseamento
utilizado no documento, podem néo ser capazes de providenciar 0 mesmo tipo de recursos
materiais que outras EREB.

Uma outra polémica deste decreto ¢ a ambiguidade relativamente a que escolas
podem ser consideradas EREB. Fundamentalmente, na procura de abrir as portas a um
ensino mais inclusivo, sendo que os alunos surdos passaram a ter o direito de estudar na
sua escola da area de residéncia, esta medida ndo vem sem sendo. Apesar de se retificarem
as longas viagens, pode vir a verificar-se um isolamento linguistico da crianca surda que,
frequentemente, passa a ser a unica crianca surda na sua escola, ndo tendo pares com
qguem possa partilhar experiéncias, resultando num isolamento linguistico e identitario

danoso.

1.3.3. Equipa multidisciplinar de apoio a educacéo inclusiva (EMAEI)

As equipas multidisciplinares de apoio a educacéo inclusiva (EMAEI) procuram
trabalhar de forma transdisciplinar com o aluno surdo, procurando dar resposta a questdes
de foro educativo, social e psicoldgico de forma continuada.

Desse modo, mobilizam elementos permanentes e varidveis como equipa
fundamental de apoio ao aluno no decorrer do ensino basico e secundario. Fazem parte
dos elementos permanentes um dos docentes que coadjuva o diretor, um docente de
educacdo especial, trés membros do conselho pedagdgico com fungdes de coordenacéo
pedagdgica de diferentes niveis de educacdo e ensino e um psicélogo (artigo 12.°, ponto

3).
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Os elementos considerados varidveis sdo o docente titular de grupo/turma ou o
diretor de turma do aluno, outros docentes do aluno, técnicos do centro de recurso para a
inclusdo (CRI) e outros técnicos que intervém com o aluno (artigo 12.°, ponto 4). Os
elementos da EMAEI sdo os profissionais responsaveis pelo movimento inclusivo escolar
e sua sensibilizacdo no seio da comunidade escolar, pelo acompanhamento e
monitorizacdo das medidas de suporte a aprendizagem e respetivos centros de apoio a
aprendizagem, pelo aconselhamento de praticas pedagdgicas inclusivas aos docentes e,
por fim, pela elaboracdo do relatorio técnico-pedagdgico e/ou programa educativo
individual e plano individual de transicéo.

Uma das principais polémicas em torno do Decreto-Lei n.° 54/2018 é o grande
numero de novas contratacGes de docentes e técnicos nos CRI, o que pode ter um impacto
financeiro negativo nas escolas, sendo que o decreto tem como principais objetivos a
diferenciacdo pedagdgica. Por ndo ter existido uma avaliacdo prévia em relacdo ao
impacto dos recursos disponiveis e dos servicos de transporte de alunos, Carvalho e
Mineiro (2020) reforcam que os modelos de educacdo para surdos em Portugal tiveram
resultados negativos gracas a falta de disponibilizacdo de recursos materiais e humanos
necessarios para a sua correta implementacdo. Podera ser este o futuro dos elementos das
EMAEI?

No contexto de todo o documento, o papel dos elementos docentes, tanto
permanentes como variaveis € ambiguo, ndo ficando claro quais os docentes ou técnicos
responsaveis pela lecionacdo dos alunos surdos ou qual o seu papel na composi¢éo das
turmas.

No caso do professor de educacéo especial, 0 grupo de recrutamento é indefinido,
podendo dar azo a inclusdo de um docente indiferenciado, cuja especializacdo nédo seja

especifica para as situacGes de alunos com surdez, mas, por exemplo, cegueira ou
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deficiéncias ao nivel cognitivo (Carvalho & Mineiro, 2020). Ressalva-se que, no anterior
Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, estavam estabelecidos trés grupos de
recrutamento.

A aplicacdo eficaz do atual decreto deve ter em atencdo uma exposicdo clara
daqueles que sdo os papéis de cada elemento, para que as suas fungdes ndo acabem
amalgamadas e, consequentemente, comprometam a educacao bilingue dos alunos, que,
como referido acima, deve ter em conta a heterogeneidade dos mesmos. E relevante
apontar que nenhum destes elementos tem qualquer tipo de perfil tracado ou pré-requisito
necessario, inclusive docentes titulares de turma especializados.

Assim, um dos aspetos fortes das EMAEI prende-se com a liberdade dada aos
elementos para tomar decisfes de forma autonoma no que a proposicdo de medidas de
suporte a aprendizagem a serem mobilizadas diz respeito, ja que sdo os elementos destas
equipas os agentes ativos na educacdo e inclusdo dos alunos surdos na vida escolar.
Contudo, ndo se pode deixar de referir que a falta de especializacdo na area da surdez é
uma limitacdo incontornavel, pois apenas se podera entender como especializado o
docente de LGP, elemento esse que surge como variavel (art.° 12, ponto 4).

De acordo com o artigo 12.°, ponto 8, as competéncias das EMAEI sdo: a)
sensibilizar a comunidade educativa para a educagéo inclusiva; b) propor medidas de
suporte a aprendizagem a mobilizar; c) acompanhar e monitorizar a aplicacdo de medidas
de suporte & aprendizagem; d) prestar aconselhamento aos docentes na implementacdo de
praticas pedagdgicas inclusivas; €) elaborar o relatorio técnico-pedagdgico, o programa
educativo individual e o plano individual de transicdo e f) acompanhar o funcionamento
do centro de apoio a aprendizagem, pelo que a quase inexisténcia de elementos docentes

especializados € ainda mais notoria e digna de apreenséo.
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1.3.4. Programa curricular de portugués como L2 para alunos surdos

No ensino bilingue de alunos surdos, é essencial compreender que a LP nao deve
ser vista como uma lingua estrangeira, mas sim como uma L2, ja que o principal objetivo
deste modelo de ensino é assegurar a competéncia dos alunos naquela que é a sua lingua
natural, a LGP, e a lingua oficial do pais onde reside (Gomes, 2009).

Por ser a sala de aula o local mais marcante para a educacdo formal de qualquer
aluno, ela surge como mediadora das relages entre 0 mundo e o sujeito, numa légica de
futura autonomia deste Gltimo (Vygotsky, 2007). Nesse sentido, 0s processos de ensino-
-aprendizagem em sala de aula devem ser assimilados como um todo complexo, no qual
os professores e alunos séo interlocutores, com perspetivas e interagcdes mais ou menos
bem sucedidas, com o intuito final de partilna de conhecimento (Edwards & Mercer,
1987).

Estes processos sdo também transponiveis para o ensino-aprendizagem de
portugués como L2 para alunos surdos. Para Amaral e Coutinho (2005), o professor
responsavel pela lecionacao desta disciplina deve cumprir cinco requisitos fundamentais:
ter um bom conhecimento da LGP; partilhar o cédigo linguistico dos seus alunos; ser um
modelo linguistico do portugués, logo, ser ouvinte; ter um bom conhecimento do
portugués; e, por ultimo, ser capaz de desenvolver as competéncias escritas e/ou oralidade
dos alunos surdos.

Até ao momento atual, o Programa de Portugués L2 para Alunos Surdos (PPLAS)
datado de 15 de fevereiro de 2011, é o Unico documento normativo redigido e aquele que
é utilizado pelos elementos da EMAEI desde o inicio do ensino basico até ao final do
ensino secundario. Encontra-se dividido em duas partes: questdes gerais, na qual se

aborda a estrutura dos programas de Portugués L2, fundamentos, conceitos e sugestdes
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para a pratica de pedagogia surda; e programas, que incorpora as finalidades e dominios
tematicos®.
Dentro do dominio da presente tese, o foco esta na motivacdo para a escrita dos alunos
surdos no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Assim, é imperativo conhecer quais os resultados
esperados, textos a trabalhar, descritores de desempenho, contetdos e desenvolvimento
de competéncias especificas inseridos no PPLAS, Gnico documento normativo em vigor
a data da elaboracdo deste estudo. Para 0 1.° CEB, todos estes pontos se dividem em dois
grupos: para o 1.° e 0 2.° anos de escolaridade e para 0 3.° e 0 4.° anos de escolaridade.

Para 0 1.° e 0 2.° anos, espera-se que 0s alunos sejam capazes de, no dominio da
escrita, dominar instrumentos de escrita, escrever palavras de uso corrente relacionadas
com os dominios tematicos, escrever frases e textos simples e utilizar regras béasicas de
estruturacdo frasica (PPLAS, p. 32). Tais competéncias implicam conhecimentos ao nivel
da pontuacdo, direcionalidade da escrita, adequacdo aos instrumentos de escrita e
assinalacdo correta de paragrafos. No final destes anos, o aluno surdo deve ser capaz de
escrever legivelmente e em diferentes suportes, com correcdo ortografica e gerindo
corretamente 0 espaco da pagina:

— palavras, frases e pequenos textos de acordo com um modelo;

— palavras, frases e pequenos textos sem modelo. (PPLAS, p. 39)
E expectavel que seja capaz de legendar imagens, copiar palavras e frases, escreva
corretamente palavras e frases ditadas em LGP, rever frases (com apoio do professor,
pares ou individualmente), consultar obras lexicograficas e que escreva palavras
pertencentes aos diferentes dominios tematicos estudados (PPLAS, p. 39). Destaca-se

que, ao longo destes anos de escolaridade, o aluno surdo deve entender que a escrita € um

4 Tem-se, no entanto, conhecimento de que estariam em revisdo final as denominadas “Aprendizagens
Essenciais de Portugués para Alunos Surdos”, documento que, até a data, ndo foi ainda publicado.
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meio de representacdo gréafica, através de simbolos convencionados, daquilo que é
gestuado em LGP, ou oralizado em portugués.

Os 3.% e 4.° anos, espera-se que 0 aluno escreva textos simples e diversificados
relacionados com os dominios tematicos; utilize estratégias simples de planificacéo,
textualizacdo e revisdo de textos com recurso a VAarios instrumentos e que escreva, com
correcdo, textos simples (PPLAS, p. 33). Para isso, deve ser capaz de mobilizar
conhecimentos adquiridos nos anos anteriores, para conseguir elaborar por escrito, de
forma autonoma, respostas a questionarios, tarefas e atividades; escrever pequenas
narrativas, textos instrucionais, mensagens e textos informativo-expositivos; descrever
paisagens, objetos, imagens e personagens. Deve ainda ser capaz de redigir textos,
planeando e revendo ao longo do processo com apoio do professor, em pares ou em grupo.
Deseja-se que estes alunos sejam capazes de, no final destes anos, respeitar as convencoes
gréficas e ortograficas da LP.

Assim, o PPLAS procura fornecer uma educagdo academicamente desafiadora,
mas acessivel, no decurso da qual os alunos desenvolvam um sentido positivo de
autoestima e uma literacia fundada em bases sélidas; promover uma educacao bilingue e
bicultural, de modo a formar cidaddos competentes e integrados, tanto na comunidade
surda, como na ouvinte; promover o desenvolvimento da competéncias comunicativas,
tanto em LGP como em LP, afim de formar cidadaos interventivos e capazes de interagir
em sociedade, com sucesso e autonomia; munir os alunos de competéncias que lhes
permitam ser pensadores criticos, criativos e reflexivos, capazes de tomar decisdes e de
resolver problemas, cooperando e colaborando efetivamente uns com os outros a fim de
alcancarem objetivos comuns em situacOes de vida e de grupos que refletem diferencas
culturais, sociais e académicas; contribuir para facilitar o inicio de um projeto de vida

baseado nos seus interesses, capacidades e caracteristicas, incorporando o conhecimento
49



e a defesa dos seus direitos e mobilizando os recursos disponiveis para uma realiza¢éo
pessoal efetiva (PPLAS, p. 23).

Entende-se que este documento seja orientador para todos os professores que
lecionam portugués como L2 a alunos surdos, porém, reforca-se que ndo existem
quaisquer manuais especificos desta disciplina ou recursos materiais proprios para o
efeito, recaindo nos professores a responsabilidade de os criar.

Assim, num esforco de sintese do PPLAS, reuniu-se e reorganizou-se a
informacao referente aos descritores de desempenho para a escrita dos 1.2, 2.%, 3.° e 4.°
anos de escolaridade, tendo-se introduzido duas divisdes que nao estdo presentes no
documento original, intituladas de “Especificidades” e “Caracteristicas da LGP”, para
procurar triangular a informacdo contida no documento e, de certa forma, oferecer uma
exposic¢ao comparativa com a L1 do aluno surdo que é a LGP. A informacdo encontra-se
dividida em duas tabelas, uma referente ao 1.° e ao 2.° anos do 1.° CEB, e outra referente

ao 3.°e ao 4.°anos do 1.° CEB, respeitando a organizacao do documento padrdo (PPLAS,

p.32-36).
Sintese e reorganizacéo do PPLAS
1.°e 2.%anos do 1.° CEB
Descritores de Contetdos Especificidades Caracteristicas da
desempenho LGP®
Redacéo Palavras Com ou sem modelo | A LGP obedece a
Frases providenciado pelo | regras
Pequenos professor. Estas | gramaticais
textos produgdes devem ter | distintas da LP. A
Copias em conta: pardgrafo, | utilizagéo da
Ditados de pontuagao, datilologia  (ou
LGP para LP maiusculizacéo, soletracéo
Legendagem titulo,  introducdo, | manual) é usada
desenvolvimento, em casos
concluséo, excecionais,
personagem, espaco, | sendo que uma
tempo, acdo. | palavra em LP

5> Acrescentado pela investigadora.
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Assume-se que as
producdes nao
devem ter erros de
tipo ortogréfico,
devem gerir o0 espaco
da pagina e devem
ser legiveis, quer em
suporte papel ou
informatico.

Né&o se especifica em
que lingua deve ser
apresentada esta
informacdo ao aluno.

deve

corresponder  a
um gesto em
LGP. A ordem
sintatica da LP
obedece a uma
estrutura de
sujeito — verbo —
objeto ao passo
que na LGP a
estrutura é,
maioritariamente,
sujeito — objeto —
verbo.

Revisdo Identificar Com professor, a
erros pares ou em grupo.
Acrescentar, Né&o se especifica em
apagar e que lingua deve ser
substituir apresentada esta
informagéo informagé&o ao aluno.
Reescrever o
texto
Consulta Dicionariode | Nao se especifica se | Até a data existe
imagens esta consulta deve | um dicionario de
Dicionério ser feita de forma | LGP (Baltazar,
ilustrado individual, com | 2010); dois
Dicionariode | auxilio do professor, | dicionarios
LGP a pares ou em grupo. | online de LP-
Gestuario N&o se especificaem | LGP  validados
Tradutor em que lingua deve ser | por pares
linhade LP - apresentada esta | (Infopédia e
LGP informacdo ao aluno. | SpreadTheSign)
e um Gestuario
(Bettencourt,
1992).

Tabela 1 - Sintese e reorganizagdo do PPLAS, 1.2 e 2.2 anos do 1.2 CEB. (Fonte: Elaboragdo propria)

o1




Sintese e reorganizacéo do PPLAS

3.e4.°anos do 1.° CEB
Descritores de Contetdos Especificidades Caracteristicas da
desempenho LGP®
Planificacdo Em pequenos textos: | Deve  ser um
= organizar a trabalho feito em
informacdo; colaboragéo com o
» pesquisar mais | professor. Nao se
informacéo. especifica em que
lingua deve ser
apresentada  esta
informacao ao
aluno.
Redacéo = Copias De acordo com a | A LGP obedece a
= Legendagem | planificacdo regras gramaticais
= Pequenos previamente distintas da LP. A

textos (textos
instrucionais,
textos
informativo-
expositivos)
Pequenas
narrativas
Respostas
(questionarios,
roteiros de
tarefas e
atividades)
Mensagens
(recado, aviso,
nota, correio
eletronico)
DescricOes de
personagens,
cenas, objetos
e paisagens

discutida com o

professor. Estas
producbes devem
ter em conta:
paragrafo,
pontuacéo,
maiusculizacéo,
titulo, introducéo,
desenvolvimento,
concluséo,
personagem,
espaco, tempo,
acdo. Assume-se

que as producles
ndo devem ter erros
de tipo ortografico,
devem gerir o0
espaco da pagina e
devem ser legiveis,
quer em suporte
papel ou
informatico. Deve
evitar repeticoes.
Néo se especifica
em que lingua deve
ser apresentada
esta informacéo ao
aluno.

utilizagdo da
datilologia (ou
soletracdo manual)
¢ usada em casos
excecionais, sendo
que uma palavra
em LP  deve
corresponder a um
gesto em LGP. A
ordem sintatica da
LP obedece a uma
estrutura de sujeito
—verbo — objeto ao
passo que na LGP a
estrutura é,
maioritariamente,
sujeito — objeto —
verbo.

& Acrescentado pela investigadora.
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Revisdo Identificar Com professor, a
erros pares ou em grupo.
Acrescentar, Ndo se especifica
apagar, em que lingua deve
substituir a ser apresentada
informagéo esta informagéo ao
Reescrevero | aluno.
texto
Expandir o
texto

Consulta Dicionariode | Ndo se especifica | Até a data existe
imagens se esta consulta | um dicionario de
Dicionario deve ser feita de | LGP (Baltazar,
ilustrado forma individual, | 2010); dois
Dicionariode | com auxilio do | dicionarios online
LGP professor, a pares | de LP-LGP
Gestuario ou em grupo. N&o | validados por pares
Tradutor em se especifica em | (Infopédia e
linhade LP— | que lingua deve ser | SpreadTheSign) e
LGP apresentada  esta | um Gestuario

informacao ao | (Bettencourt,
aluno. 1992).

Tabela 2 - Sintese e reorganizagdo do PPLAS, 3.2 e 4.2 anos do 1.2 CEB. (Fonte: Elaboragdo propria)

Sintese do capitulo

Neste capitulo, vimos que a educacdo de surdos em Portugal procura cada vez

mais apelar a inclusdo do aluno na escola regular. Contudo, compreende-se que as

politicas de esvaziamento progressivo das escolas de referéncia possam vir a ter um

impacto menos positivo na interagdo entre pares surdos, afetando o seu desenvolvimento

identitario e linguistico.

Entende-se ainda que os conceitos de bilinguismo associados as competéncias de

individuos ouvintes em duas ou mais linguas orais ndo sao diretamente transponiveis para

a realidade da crianca surda, j& que estas estdo, na sua maioria, desprovidas de qualquer

lingua (oral ou gestual) até a entrada no 1.° CEB, em Portugal.
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No que diz respeito a equipa multidisciplinar de apoio a educacdo inclusiva,
entende-se que a multiplicidade dos deveres que caem sobre estes profissionais possa vir
a fundir-se numa amalgama pouco orientada sobre os papéis correspondentes a cada um
dos professores, €, no caso de um elemento variavel, como dar resposta e continuidade a
novas turmas com alunos surdos no momento de instabilidade atual.

O programa de ensino do portugués como segunda lingua para alunos surdos,
apesar de bastante completo, revela ndo considerar a heterogeneidade da comunidade
surda bem como as caréncias linguisticas dos alunos aquando da sua matriculacao.
Entende-se, na construcdo de um programa curricular, que um aluno encaixe num perfil
homogeneizado, que possibilite a sua inclusdo numa turma com criancas da sua idade. No
caso de um aluno com surdez no 1.° CEB, realca-se que tracar este perfil se torna
particularmente desafiante, ja que existe uma miriade de contingéncias cognitivas,
sociohistdricas e linguisticas associadas a estas criancas, entre elas: o uso de aparelho
coclear, o uso de proteses retroauditivas, a fluéncia em LGP ou LP, o background
familiar, a possibilidade de existéncia de outras problematicas associadas a surdez, tal
como hiperatividade, autismo ou cegueira, entre outras (Goncalves, 2017; Carneiro,

2020).
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CAPITULO Il - Motivac&o no processo de escrita do aluno
surdo: enquadramento tedrico e concetual
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Considerac6es introdutdrias

Cré-se que a escrita, como meio sistematico de utilizacdo de simbolos
convencionados, marcados em suportes fisicos para fins comunicativos da LV, terd
surgido na Mesopotamia, cerca de 4000 anos antes de Cristo. Ao longo dos milénios, cada
cultura adotou tipos cada vez mais diversos de escrita, variando desde a abordagem
cuneiforme a bustrofédica, passando pela escrita alfabética e notaces ideograficas das
linguas gestuais.

Com o desenvolvimento das ciéncias da linguagem e o seu indiscutivel contributo
para as Ciéncias da Educacdo, torna-se premente compreender, neste capitulo, ndo sé os
conceitos de LV, como também conhecer as seis propriedades que a definem. Desta
forma, pode ser trabalhado um paralelismo com os diversos sistemas de escrita, iniciando
a discussdo com o sistema alfabético, passando pelo sildbico e concluindo com o
logogréfico. Este ultimo é particularmente relevante na discussao de uma possivel grafia
das LG, sendo que os diferentes sistemas de notacao, transcricdo e registo destas (com
especial relevo para o sistema SignWriting) ndo tém bases fonéticas como na LP. A
necessidade de consciéncia fonoldgica vai, portanto, colidir com aquelas que sdo as
faculdades bioldgicas da crianca surda aquando da introducéo de uma modalidade escrita
de uma lingua oral, ja que a sua deficiéncia auditiva impossibilita o desenvolvimento de
consciéncia fonologica.

Procede-se, no contexto deste estudo, ao enquadramento tedrico dos conceitos de
motivacao intrinseca e extrinseca a luz da Teoria da Autodeterminacdo quando aplicados
a escrita, para, mais tarde, se relacionar com os diferentes modelos de processamento da
escrita. A dinamica entre a desmotivacao, motivacdo extrinseca e motivacao intrinseca do

individuo €, entdo, trabalhada de forma holistica, concluindo-se o capitulo com a

56



aplicacdo das diferentes teorias ao processo de ensino-aprendizagem da modalidade

escrita de uma L2 oral por parte de criancas surdas no 1.° CEB portugués.

2.1. Linguagem verbal e sistemas de escrita — propriedades e funcoes

Linguagem verbal (LV) é o nome atribuido a qualquer meio sistematico de
comunicar ideias, sentimentos ou pensamentos através de simbolos convencionados,
sonoros, gréaficos ou gestuais. A faculdade da linguagem € um construto teérico que
pressupde a existéncia de um érgdo biologicamente pré-programado para a aquisicao da
LV que matura em simultdneo com o desenvolvimento bioldgico do individuo. Este
desenvolvimento tem inicio no momento em que o individuo é exposto a sua lingua
materna, portanto, uma lingua natural em contexto natural. Para Herculano de Carvalho
(1983), a LV é essencialmente uma atividade livre com um prop6sito comunicativo claro,
sendo exclusiva dos seres humanos. Porém, é também relevante trazer para a discussao
os trabalhos de Saussure (resumidos por Mineiro, 2009), considerado o fundador da
linguistica estrutural, na primeira metade do século XX, prestou contributos importantes
para os estudos das linguagens e das linguas, entre elas as chamadas dicotomias
saussurianas — lingua vs. fala; sincronia vs. diacronia; eixo sintagmético vs. eixo
paradigmatico e significante vs. significado —, aplicaveis também as LG. Neste ponto, 0

enfoque esta na primeira e na quarta dicotomias.

A primeira dicotomia, lingua vs. fala, deduz que estes conceitos devem ser
estudados de um ponto de vista social. A lingua, para Saussure, € o0 resultado de um
produto social, sendo um sistema de valores partilhado pelos falantes de uma dada
comunidade e, como tal, passivel de analise. A fala, por justaposicdo, é uma acao

individual, permeéavel a fatores externos e, por consequéncia, impossivel de analisar. No
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caso da comunidade surda gestuante, pode-se assim entender que a ‘fala’ (entenda-se
gestuacdo) é igualmente um processo individual e que a lingua é também um resultado de
um produto social inerentemente coletivo (tal como defendido por Herculano de

Carvalho, 1983).

A quarta dicotomia, significante vs. significado, é para Mineiro (2009), uma das
mais importantes observacfes de Saussure. Para o linguista, o signo linguistico deve ser
considerado como tendo duas faces, tal como uma moeda. De um dos lados, o
significante: a representacdo sonora, fisica ou acustica. Do outro lado, o significado: o
conceito ou contetdo semantico. Um ndo pode existir sem o outro, sendo impossivel
haver um signo desprovido ou de significado ou de significante. O mesmo se pode aplicar
as LG; ainda que o significante ndo seja acustico, ele é uma imagem fisica representada,
entre outras formas, por movimentos de maos, membros e cabeca especificos. O
significado permanece como um contetido semantico, tal como nas linguas orais, por se

tratar de manisfestacdes da linguagem verbal.

Entende-se que, para que exista LV, seja ela oral ou gestual, o ser humano
desenvolve faculdades que pressupdem a existéncia de um ou mais 6rgdos biologicamente
pré-programados que se desenvolvem em simultdneo com a sua maturagdo biologica
(Faria, 1996). Fromkin e Rodman (1993) apresentam uma lista de 12 nog0es universais
linguisticas que representam as linguagens humanas em geral e algumas linguas

particulares, que se citam abaixo:

1. Onde existem seres humanos, existe linguagem.
2. N&o existem linguas ‘primitivas’ — todas as linguas sdo igualmente

complexas e igualmente capazes de exprimir uma ideia do universo. O
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10.

11.

12.

vocabulario de qualquer lingua pode ser alargado de forma a incluir novas
palavras para novos conceitos.

Todas as linguas evoluem atraves do tempo.

As relagdes entre sons e significados em linguagens faladas e entre gestos
(sinais) e significados em linguagens de sinais sdo, na maior parte dos
casos, arbitrarias.

Todas as linguas humanas utilizam um sistema finito de sons discretos (ou
gestos) que se combinam formando elementos com significacdo ou
palavras que, por seu lado, constituem um sistema infinito de frases
possiveis.

Todas as gramaticas apresentam regras semelhantes para a formacao de
palavras e frases.

Toda a lingua falada inclui elementos sonoros discretos, que podem ser
definidos por um conjunto finito de propriedades sonoras ou traco. Toda a
lingua falada apresenta uma classe de vogais e uma classe de consoantes.
Em todas as linguas se encontram categorias gramaticais semelhantes (por
exemplo, nome, verbo).

Existem universais semanticos, como ‘masculino’ e ‘feminino’, ‘animado’
ou ‘humano’, em todas as linguas do mundo.

Todas as linguas tém recursos para referir um tempo passado, a capacidade
de negar, a capacidade de formular perguntas, emitir ordens, etc.

Falantes de todas as linguas séo capazes de produzir e compreender um
conjunto infinito de frases.

Toda a crian¢a normal, nascida em qualquer parte do mundo, seja qual for

a sua origem racial, geografica, social ou econémica, € capaz de aprender
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qualquer lingua com que esteja em contacto. As diferencas que
encontramos entre as linguas ndo se devem a razdes biologicas.

(Fromkin & Rodman, 1993, p. 17)

Assim, podemos justificar a emergéncia das linguas gestuais como uma
necessidade comunicativa que adveio da deficiéncia de um ou mais 6rgaos do aparelho
auditivo, sendo que estas obedecem aos universais linguisticos apresentados atras e,
portanto, sdo passiveis de caracterizacdo por uma série de propriedades, como outra
qualquer lingua. De acordo com Hockett (1960) e corroborado por Yule (2005) e
Aitchison (2007), a LV divide-se em seis propriedades distintas: a arbitrariedade, a
dualidade, a sistematizacdo ou carater discreto, a dependéncia estrutural, a produtividade,

0 deslocamento ou displacement e a transmisséo cultural.

A inexisténcia de relacdo direta entre uma palavra (significante) e o seu
significado correspondente da-se o nome de arbitrariedade. A arbitrariedade é uma
propriedade da LV essencial para a existéncia de flexibilidade e plasticidade linguistica.
Esta flexibilidade permite que uma lingua com simbolos limitados construa uma
quantidade infinita de palavras. Sendo impossivel prever o significado de uma palavra
através do significante, cada lingua utiliza sistemas de simbolos diferentes e tem,
consequentemente, significantes diferentes para 0s mesmos conceitos. Por exemplo, o
significante utilizado para representar um objeto fisico de pequenas ou médias dimensdes,
capaz de suportar liquidos sem verter, em LP ¢ ‘copo’, em inglés ¢ ‘cup’ e em francés ¢
‘verre’. N&o existe razdo particular para a utilizagéo dos grafemas <C>, <O>, <P>e <0O>,
ou para a organizacdo fonética ['kopu] na oralidade para designar ou exteriorizar o
significado deste conceito, sendo algo arbitrario. Fromkin e Rodman (1993) deduzem que

a natureza convencional e arbitraria da LV € universal.
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A propriedade da dualidade entende que as unidades minimas de uma qualquer
lingua (na oralidade, sdo fonemas; nas LG, sdo queremas) por si sé ndo tém qualquer
significado. Somente quando combinadas de forma sistematica e convencionada é que

apresentam significancia.

A LV aplica métodos ordeiros para comunicar ideias, pensamentos, emoc¢oes e
desejos. Se estas fossem aleatorias, ndo havia qualquer forma de assegurar que 0s
significados eram transmitidos. As regras gramaticais e ordem sintatica, ou
sistematizacdo/carater discreto, sdo, assim, essenciais para as LV. Estas aparentam ter
padrdes de estruturacdo subjacentes que os falantes nativos ou proficientes reconhecem
intuitivamente, mesmo que ndo utilizem qualquer tipo de sistema de notacdo ou registo
escrito (Anderson et al., 2022). Na LP, a esta ordem da-se 0 nome de linearidade, ou seja,

uma sucessdo de letras e palavras em linha.

N&do é possivel afirmar que um estimulo especifico desencadeie apenas uma
construcdo linguistica. Nesse sentido, a LV é considerada flexivel, o que explica o recurso
a criatividade presente em todas as linguas naturais. Por ser flexivel e criativa, entende-
se que uma das propriedades essenciais da LV é a produtividade — a capacidade de
construir um corpus infinito de novos significantes através de fonemas limitados, na

oralidade; de grafemas, na escrita; e de queremas, nas LG.

A propriedade do deslocamento ou displacement (Aitchison, 2007) refere-se a
capacidade que um individuo tem, através da LV, de pensar e comunicar acerca de algo

ou alguém que néo esta presente no local onde se encontra.

A LV permite ao ser humano transmitir conhecimento e experiéncias de forma

sucessiva ao longo de geragfes. Assim, as normas sociais, conhecimento cientifico,
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valores morais, tradicOes e eventos relevantes sdo partilhados através da propriedade a
que chamamos de transmissdo cultural. Esta transmissdo pode ocorrer oralmente,
gestualmente ou, na maioria dos casos, através da escrita (Anderson et al., 2022), sendo
que a modalidade primaria de qualquer lingua é a oralidade e a modalidade secundaria é

a escrita.

Mas como se podem relacionar estas propriedades quando aplicadas as LG?
Efetivamente, as propriedades elencadas atras também se verificam nas LG, se bem que
com algumas distingBes relevantes, desde logo porque é expressao da LV. A
arbitrariedade mescla-se com um novo conceito: o de iconicidade, sendo esta Ultima uma
expressdo da relacdo entre representacao fisica de um qualquer objeto e o seu significado.
Os signos gestuais iconicos, segundo Bonvillian (1983), representam cerca de um ter¢o
de todos os signos gestuais e, para Kilma e Bellugi (1979), dividem-se em transparentes
e transldcidos’. A dualidade, nas LG, implica que alguns dos queremas podem ter
significado por si s6, como indicam Carmo, Silva, e Martins (2017), autoras que explanam
que o querema de componente ndo manual da bochecha insuflada é, por si s4, uma marca

de negacéo, tendo, portanto, significado.

As regras gramaticais e ordem sintatica nas LG é também dispar das linguas orais,
ainda que, em ambos os casos, sejam compostas por um conjunto de elementos discretos
(fonemas e queremas, respetivamente), passiveis de classificacdo através de
caracteristicas formais. No que concerne a transmissdo cultural dos diferentes costumes,

é de salientar que, apesar de possivel, sdo raros 0s casos em que uma LG tem um sistema

7 Para 0s autores, 0s signos transparentes podem ser facilmente reconhecidos ou adivinhados mesmo por
guem nunca o0s aprendeu ou viu anteriormente (como, por exemplo, na LGP, o gesto da palavra ‘bola’),
ao passo que os signos translicidos apenas sdo facilmente reconhecidos por individuos que tenham tido
contacto com a lingua (como, por exemplo, na LGP, o gesto da palavra ‘chuva’).
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de escrita associado, ao contrério do que acontece com grande parte das linguas orais,
sendo que, contudo, tal ndo implica que ndo exista transmissao cultural e formas de

preservar as normas sociais e a cultura.

A escrita, segundo Baroni (2011) e Klimova (2012), constitui uma série de
simbolos gréaficos ordenados numa superficie fisica ou virtual, que obedece a uma
determinada ordem e sequéncia. A ordem da escrita pode ser, por exemplo, da esquerda
para a direita (como no portugués, francés e inglés), da direita para a esquerda (como no
arabe), de cima para baixo (como no japonés e coreano), bustrofédica, um exemplo de
ordenacdo onde as linhas se sucedem em direcGes opostas, entre outras. A série de
simbolos adotada por cada sistema de escrita deve ser passivel de ser interpretada por
qualquer individuo que partilne esse cddigo simbolico e conheca o seu significado.
Existem vérios sistemas de escrita, mas 0 enfoque deste ponto recaira sobre 0s sistemas

alfabético, silabico e logografico, dado o &mbito do estudo realizado.

Num sistema alfabético, idealmente, todos os fonemas/sons de uma dada lingua
sdo marcados por elementos separados. Estes sons individualmente ndo tém qualquer
significado e podem ser combinados para criar infinitos significantes e,
consequentemente, significados. Existem varios tipos de alfabetos, entre eles o latino
(utilizado na grafia da LP, entre outros), o cirilico (utilizado na grafia do russo, entre

outros) e o grego (utilizado no grego® moderno).

Nos sistemas de escrita silabicos, cada unidade grafica corresponde a uma silaba.

Tal como no sistema alfabético, cada unidade silabica isolada ndo tem qualquer

8 Este alfabeto é um dos principais das linguas ocidentais e influenciou a formacéo do latino e do cirilico.
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significado por si s6. Alguns exemplos sdo o cherokee e o katakana japonés (Baroni,

2011), figurado abaixo nas figuras 2 e 3, respetivamente.

a Re Ti »0 Cu iv
S ga © ka F ge Y gi Ago Jgu Egv
& ha P he fH hi F ho I'hu & hv
W la @ le Pl G lo Mlu Alv
4“ ma Ol me H mi dmo ¥ mu
© na & hna G nah J/\ ne h ni Zno 49Anu Onv
L gwa Wgwe Pgwi VYV gwo Wgwu &gwy
U sa o0 s 4 se b si + so su Rsv
L da Wta $deGte IdidtiVdo Sdu 0°dv

dla L tla L tle C thi dtlo Dtlu Ptlv

ja Y je It ji K jo dju Cjv
wa & we O wi Owo Idwu 6wy
ya B ye A yi hyo Gyu Byv

Figura 2 - Sistema de escrita sildbica cherokee. (Fonte: https://www.cherokeelessons.com/content/Cherokee-
Language-Grammar-Cherokee-Messenger-1844-1846/)
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Figura 3 - Katakana japonés. (Fonte: Hadamitzky & Spahn, 2011)
Em relacdo aos sistemas de escrita logograficos, os elementos gréficos
representam uma palavra ou um morfema. Ao contréario dos dois sistemas apresentados

acima, cada unidade isolada tem significado por si s6. Os elementos graficos dividem-se
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em dois tipos, dependendo da utilizagdo: pictogramas ou ideogramas. Os pictogramas

assumem-se como uma representacao iconica de um qualquer referente; por exemplo, o
hierdglifo egipcio para a palavra ‘sol’, @ Os ideogramas, igualmente iconicos,
representam conceitos abstratos, como a palavra ‘trés’ ou ‘san’ em mandarim, =

composta por trés tracos (Baroni, 2011).

De uma forma geral, uma lingua pode ser concretizada em trés modalidades
distintas: a oralidade, a gestuagéo e a escrita. Todavia, para Meletis e Durscheid (2022),
uma lingua nunca pode ser materializada pelas trés modalidades em simultaneo, mas sim
apenas pela modalidade oral, pela combinacdo das modalidades oral e escrita, ou, no caso
das LG, apenas pela gestuacdo (com possibilidade de transcrigdo). A relacdo entre a
modalidade escrita e gestual de uma determinada lingua é inteiramente dependente da
etimologia de cada uma das linguas envolvidas, sendo possivel afirmar que existe uma
correspondéncia entre modalidades, embora ndo se verifique uma representacdo ou

correlacéo direta, conforme demonstrado na figura seguinte (Figura 4).

English ASL

spoken
A
.
-
-
-
A

signed
v —. TEQTESORIONON

4
-
S -y ST Loy correspondence

written

Figura 4 - Relagdo entre modalidades no caso do inglés na modalidade oral e escrita e na american sign language
gestuada. (Fonte: Meletis & Dlirscheid, 2022)
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2.1.1. Escrita da lingua portuguesa — fungdes e implicagdes na educacgéo bilingue

de alunos surdos

Finlayson e McCrudden (2020) alertam para a significancia da escrita na
sociedade atual ocidental, em que os individuos que revelam dificuldades neste exercicio
aparentam ter dificuldades em participar de atividades grupais. Klimova (2012) expde
varias razdes pelas quais a escrita fomenta o desenvolvimento da linguagem, entre elas,
como meio de expressdo da personalidade, desenvolvimento de pensamento critico,
providenciar e receber feedback com a oportunidade de reflexdo e avaliacdo sobre a
expressao escrita (algo impossivel de fazer através da comunicacdo espontanea oral ou
gestual). A autora refere, ainda, que a escrita implica vontade ou disposicao® de brincar

com o processo de escrita, com os grafemas, palavras e ideias a transcrever.

Para Viana (2002) e corroborado por Sim-Sim (2009), as consciéncias fonoldgica

e fonémica sdo essenciais para a aprendizagem da escrita do portugués, entendendo que,

sem estas, todo o processo de escrita estd comprometido. A consciéncia fonoldgica diz

respeito a capacidade de fazer corresponder um grafema a um som/fonema, que se

correlaciona com a consciéncia fonémica, ou seja, como a capacidade de escutar,

identificar e manipular os sons da fala. E através da relagéo caracteristica entre estes dois

conceitos e as implicacdes pedagogicas decorrentes que a investigacdo levada a cabo por

Sim-Sim (2009) com alunos do 1.° CEB apresenta cinco conclusdes, abaixo sumariadas:
1. Aliar fonemas uns aos outros é fundamental para decifrar palavras.

2. Identificar e manipular palavras e silabas é mais facil do que unidades

intrassilabicas e fonemas.

® Traducio direta livre de willingness (Klimova, 2012).
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3. Agregar fonemas e, consequentemente, segmentar e reconstruir palavras é
determinante para o desenvolvimento da consciéncia fonémica.

4. Soletrar letras/grafemas de uma palavra depende da capacidade de
segmentar oralmente palavras e silabas.

5. Aprender a decifrar palavras e, portanto, |é-las e escrevé-las torna-se mais
eficaz quanto mais atividades de consciéncia fonémica integrarem a

representacdo grafica dos sons da fala.

Para Buescu, Morais, Rocha, e Magalhées (2015), autores do Programa e Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Bésico, documento ndo em vigor no presente
momento, é nos primeiros anos do ensino basico que se liga a oralidade aos contetdos do
dominio de leitura e escrita. Nesse sentido, os autores referem que, para aprenderem o
sistema alfabético que caracteriza o portugués, as criancas do 1.° CEB refletem e
consciencializam sobre a estrutura fonologica da lingua e dos grafemas utilizados, algo
impossivel para um aluno surdo. Em sentido ndo divergente, nas Aprendizagens
Essenciais referentes ao Ensino Béasico, homologadas pelo Despacho n.° 6944-A/2018, de
19 de julho, documento atualmente em vigor, explicita-se que os dois anos iniciais da
disciplina de Portugués no 1.° CEB “(...) funcionam como um continuum no processo de
iniciacdo, de desenvolvimento e de consolidacdo da compreensdo e da expressao da
linguagem escrita, nas vertentes da leitura e da escrita, o que implica uma estreita

articulagdo com a oralidade” (Aprendizagens Essenciais, p. 3).

Num contexto formal, o processo de ensino-aprendizagem da LP escrita é
composto por trés fases fundamentais: a acdo do professor enquanto educador, a lingua

no seu todo e a aprendizagem por parte do aluno (Nicolau & Carvalho, 2021). Estas fases
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existem como um todo inseparavel e indivisivel, que se vai desenvolvendo até ao
momento que em o aluno sai da escola. De acordo com Pereira (2008), a escrita implica
controlo sobre a tarefa a realizar, os objetivos a cumprir e o significado individual ou
grupal da tarefa em causa. Deste modo, até que o aluno do 1.° CEB seja capaz de o fazer,
0 ensino da modalidade deve ser continuo e ndo pontual. Esta continuidade é perpetuada
pelo professor responsavel, que estrutura e planeia a aula com o objetivo de que exista
uma aprendizagem efetiva da escrita e que, a seu tempo, o aluno revele autonomia

suficiente para ser capaz de executar a tarefa da escrita com pouco ou nenhum auxilio.

Segundo Beja (2020), a escrita deve ser trabalhada interdisciplinarmente para que
sejam abordados varios tipos de texto, como recolher informagdo e quais os métodos
necessarios para escrever de acordo com temaéticas diversas. Autores como Graga,
Cardoso, Pereira, e Barbeiro (2020); Cardoso, Lopes, Pereira, e Ferreira (2019); Carvalho,
Barbeiro, Pereira, Cardoso, e Calil (2018); Nicolau e Brand&o (2021) e Carvalho (2019)
debrugam-se sobre a tematica da escrita através da recolha de dados entre alunos,
professores de linguas e analise documental, concluindo que é no 1.° CEB que se da o
principal boom nas competéncias de producdo escrita e, em particular, na construcéo de
um relacionamento entre o aluno e a escrita ao longo do seu percurso escolar.

Beja (2020) aponta para a importancia da ordem cronoldgica através da qual o
aluno aprende a escrever, comegando por relacionar fonologia com ortografia, passando
para a organizagdo do texto grafico através da pontuacéo, repertdrio lexical e sintatico,
até atingir a coeréncia textual. Para que o aluno possa chegar a esta Ultima competéncia

de carater compositivo, ele deve dominar completamente as competéncias grafica e
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ortogréfica, automatizando-as com a maior brevidade possivel para assegurar resultados
positivos.

Num estudo realizado com dois grupos de alunos adultos a frequentar aulas de
portugués como lingua ndo-materna, Carecho, Fernandes, e Soares (2020) concluem que
os alunos consideram as tarefas de escrita como Uteis na aprendizagem da lingua e que o
tipo de feedback fornecido é também de suma importancia, com os alunos a tenderem
para uma preferéncia de feedback indireto, em que a docente assinala o erro, mas da
oportunidade aos alunos de o corrigirem de forma autonoma. Neste sentido, Cardoso,
Lopes, Pereira, e Ferreira (2019) alertam os professores para dois fatores no ensino da
escrita em portugués: em primeiro lugar, o “respeito pela privacidade do aluno” (2019, p.
49) e, em segundo lugar, para o “erro de usar o extraescolar como uma ‘escapadela
ladica’” (2019, p. 49), tendo assim a precaucdo de olhar para o aluno numa perspetiva
holistica e para a escola como um local de atuacao formal e sistematizador, situacdes por
vezes descuradas, ainda que inconscientemente, por parte do professor.

Em relacdo ao 1.° CEB, recupera-se um excerto do Programa e Metas

Curriculares de Portugués do Ensino Basico de 2015:

Neste Ciclo, em particular nos dois primeiros anos, a Leitura e a Escrita constituem a
novidade — anteriormente ja a crianga desenvolveu capacidades de oralidade, gramaticais
e de exposicdo a textos por via da escuta — e a peca fundamental do ensino, pelas

implicagdes em todas as areas disciplinares. (p. 7)

Mas, como abordar estas complexas tematicas do ponto de vista da escrita de
portugués por alunos surdos, sendo que a ‘via da escuta’ ndo ¢ exequivel?
Ora, tendo em conta as conclusdes apresentadas acima, o caso dos alunos surdos

no 1.° CEB é particularmente critico visto que estes ndo desenvolvem consciéncia
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fonoldgica e fonémica. Assim, e atendendo ao facto de que o portugués tem como
modalidade escrita um sistema alfabético, fonografico, dependente do manuseio dos sons
da fala, o aluno surdo encontra-se numa posicdo de precariedade pedagogica. A
necessidade que advém de comunicar com o mundo que o rodeia, sabendo que a partida
esse mundo ndo tem conhecimento de uma lingua gestual, implica que o aluno domine a
modalidade escrita da lingua oral do seu pais. O facto de, em Portugal, a oralidade e a
escrita terem uma relacdo estreita a nivel linguistico cria uma barreira, ainda que de forma
ndo propositada, a comunicacado de individuos que ndo tenham a capacidade bioldgica de
manipular sons. Ademais, sendo que a escrita € uma modalidade de registo de uma lingua,
e é um sistema de simbolos convencionados por uma comunidade, a sua importancia
releva-se em contextos pessoais e sociais, seja em ambientes educativos ou de trabalho, e

0 mesmo se verifica com os membros da comunidade surda gestuante.

De acordo com Antia, Reed, e Kreimeyer (2005), os alunos com deficiéncia
auditiva tém, tendencialmente, uma dificuldade significativa com a modalidade escrita da
sua segunda lingua. No estudo, participaram 110 criangas surdas americanas, com
american sign language®® como L1, desde 0 3.° ao 12.° ano de escolaridade, tendo sido
avaliada a performance escrita espontanea dos mesmos. Utilizando o equivalente ao
exame nacional do correspondente ano'!, os resultados demonstraram que cerca de
metade dos alunos obtive resultados abaixo da média, com as autoras a concluir que a
deficiéncia auditiva aliada as diferencas latentes entre LG e lingua oral séo fatores a

considerar no fraco desempenho das criangas surdas.

10| ingua de Sinais Americana
11 Test of Written Language
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Quando uma crianga surda da os primeiros passos na sua escolaridade formal,
espera-se que parte do seu processo de ensino-aprendizagem seja feito através de uma
comunicacdo escrita. A aprendizagem bem-sucedida deste ponto ditara o seu percurso,
sendo doravante alfabetizado através de uma lingua que, até aos 7 anos de idade, nao
adquiriu de forma natural. De salientar que uma particularidade relevante do aluno surdo
¢ a incapacidade bioldgica de ouvir esta segunda lingua, 0 que cria um manuseio
deficitario da mesma, algo que ndo ocorre com 0s seus pares ouvintes. Deste modo, 0

aluno surdo encontra-se em desvantagem agquando do seu ingresso no 1.° CEB.

Segundo Holcomb (2023), a experiéncia de privacdo linguistica na crianca surda
altera significativamente as estruturas neurolégicas responsaveis pelo processamento
cognitivo da linguagem e, em particular, da escrita. Alguns autores defendem que a
educacéo bilingue ou estritamente gestualista tem impacto negativo na escrita, sendo que
estes acreditam existir uma barreira no acesso a comunicagdo oral, como é o caso de
Mayer e Trezek (2019). Estas autoras tendem a ndo advogar a incluséo da lingua gestual
nos modelos de educagdo para surdos, entendendo que € esta a verdadeira causa do
insucesso escolar na vertente escrita. No entanto, € necessario ressalvar que o0s alunos
observados nos estudos destas autoras nao eram filhos de pais gestuantes e sé teriam tido
acesso a comunicacéo por via oral e gestual por volta dos 6 anos de idade. Portanto, deve-
se considerar que estes alunos estariam numa posicdo linguisticamente deficitaria do
ponto de vista cronoldgico comparativamente aos seus pares ouvintes. Ndo so, também

néo foi tida em conta a independéncia lexical e estrutural da lingua gestual em relagéo a
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lingua oral, mas, sim, o desempenho dos alunos no processo de soletracdo através de

datilologia®?.

Uma nocdo particular dos estudos da escrita em educacdo bilingue com criangas
surdas € a auséncia de analises comparativas da performance do aluno surdo numa fase
inicial, digamos, inicio do 1.° ano de escolaridade, com a fase final, como o término do
1.° ano de escolaridade. Portanto, o aluno surdo é tendencialmente comparado com 0s
seus pares ouvintes ou surdos e ndo consigo mesmo, ainda que se verifique que a sua
condicdo de aluno possa ndo ser comparavel a dos seus colegas. A realidade destas
observacdes prende-se numa analise correlacional do desempenho escrito do aluno surdo
com o dos seus pares ouvintes do mesmo ano ou idade, o que acaba por contornar fatores
de aspeto social, cognitivo, linguistico e médico necesséarios para uma avaliacdo e

investigacdo fidedignas.

Os registos oficiais da escrita de criancas surdas no 1.° CEB ou equiparado, sdo
particularmente raros. Fatores inerentes ao aluno com surdez fazem com que o tracar de
um ‘perfil de aluno’ seja quase impossivel ja que este apresenta um défice consideravel
em relacdo ao seu par ouvinte, independentemente da altura em que a sua surdez tenha
sido detetada, ndo sendo possivel modelar o seu estilo de escrita. Passos, Souza, e
Quintino (2018) estudaram as produgdes escritas livres de duas criangas surdas profundas
com 8 e 10 anos de idade em escolas consideradas de referéncia para a educacéo bilingue
desde os 4 anos e fluentes em lingua brasileira de sinais (LIBRAS). O primeiro texto
redigido por um dos alunos e transcrito pelos autores era o seguinte: “Menina antos sent

sosat atnos tatnfo sytas ascotds ae fio nat as a ts sat de matos fio no ata catnfo sent ajno

2 Também conhecida como fingerspelling.
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ajo ontanf sunt af Nilo fio so nf 0s se”; no segundo texto, também transcrito pelos autores,
um outro aluno escrevia: “Menino, arrds dnrabro Natens, sesatnd tenonvitaos Jasatnf fio
nt &f atunuctnt Gasth jat af sat sost af Latoset as alnota seuts”. No estudo, os autores
referem que a professora tera soletrado apenas a palavra “Menino” e “Menina” a cada um
dos alunos e cada um deles redigiu livremente as restantes palavras. Ap0s questionarem
0os mesmos no final de um dia de aulas acerca daquilo que redigiram, os autores
concluiram que nenhum dos dois alunos conseguia traduzir para LG as palavras que eles
préprios haviam grafado no inicio do dia. Perante o referido, apesar da aparente natureza
ilegivel dos textos, ressalva-se que os alunos aparentam ter utilizado convencgdes da
escrita como o espacamento entre palavras e a combinacdo de consoantes e vogais de
forma natural, o que revela que foram capazes de compreender que um texto se escreve
emparelhando letras ao invés de nimeros, espacando palavras e ndo escrevendo de forma
continua. Assim, o universal linguistico da linearidade das linguas orais na modalidade

escrita tera sido compreendido por estes alunos.

O aluno surdo, no 1.° CEB em Portugal, tem o direito de comunicar em espacos
escolares utilizando a sua lingua gestual nativa: analisando o Decreto-Lei n.° 54/2018, de
6 de julho, é possivel assumir que grande parte do acesso ao curriculo obrigatério no 1.°
Ciclo do Ensino Basico seja feito recorrendo ao portugués escrito. De assinalar que neste
ciclo os alunos ndo tém acesso a intérprete de LGP nas suas aulas, sendo o ensino (e, se
necessaria, consequente interpretacdo) assegurado inteiramente pelos elementos da

EMAEI da escola onde esta inscrito.
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2.1.2. Sistemas de notacdo, registo e transcricdo de linguas gestuais - 0 caso da

lingua gestual portuguesa

As LG, entre elas a LGP, sdo linguas que, como qualquer lingua oral, obedecem
aos universais linguisticos e propriedades apresentados nos pontos acima (Amaral,
Coutinho, & Delgado Martins, 1994; Quadros & Karnopp, 2004; Mineiro, 2009; Carvalho
& Mineiro, 2020). Como qualquer outra lingua, e apesar de ndo ter uma representacdo
sonora, a LGP pode ser transcrita e registada através de um sistema de notacdo, desde que

este tenha em conta os seus parametros formacionais.

Varios autores (Cota, 2012; Silva & Bolsanello, 2014; Pinto, 2015; Stumpf, 2011;
Brito, 2012) defendem que uma codificacdo grafica das linguas gestuais ndo s6 valorizaria
a lingua do ponto de vista de possiveis registos culturais escritos por surdos na sua propria
lingua, como evitaria que a crianca surda nos estadios iniciais de aprendizagem da escrita

recorresse a tradugdes gestuais ou desenhos rudimentares.

Casa

| 7N
Bola @ éﬁ?

Figura 5 - Representagdes grdficas de criancgas surdas no ensino fundamental brasileiro. (Fonte: Cota, 2012)

Os sistemas de notacdo de escrita como o SignWriting, HamNoSys, Notacdo de
Stokoe e o Sistema D’Sign utilizam uma representacao grafica de queremas ou quiremas,
sendo sistemas de escrita logograficos, que recorrem a pictogramas e ideogramas para
grafar os diferentes gestos. Estes sistemas apresentam uma serie de caracteristicas, como,

a facilidade de utilizacéo, recursividade e dependéncia estrutural, que permitem notar
74



qualquer lingua gestual sem recorrer a tradugdes para uma lingua oral na modalidade

escrita (Almasoud & Al-Khalifa, 2012).

O SignWriting®?, ilustrado mais a frente (Figuras 6 e 7), inventado e desenvolvido
por Valerie Sutton, considera-se um sistema de escrita que recorre a logogramas, fixando
graficamente o gesto sem recorrer a estruturas fonoldgicas. A inclusividade e
versatilidade dos caracteres garantem uma utilizacao facil e rapida por qualquer gestuante

de qualquer pais (Capovilla & Raphael, 2001; Stumpf, 2011).
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Figura 6 - Representagbes grdficas em SignWriting (American Sign Language) de um aluno do 1.2 CEB americano
acerca da tragédia de 11 de setembro de 2001 . (Fonte:
https://www.signwriting.org/forums/teachers/deafchild/#anchor882281)

13 Este € o Unico sistema de notacdo das LG mencionado nos programas curriculares para alunos surdos
portugueses.
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Figura 7 - Excerto de texto escrito em SignWriting (LGP). (Fonte:
https://www.signbank.org/signpuddle2.0/latest.php ?total=19)

Embora o SignWriting, considerado um dos sistemas mais completos de notacgéo,
seja utilizado em algumas escolas do ensino fundamental brasileiro'* com resultados
positivos, o Programa Curricular da Lingua Gestual Portuguesa (2007) menciona os
sistemas de transcri¢do de linguas gestuais como competéncia de utilizacdo de recursos
no 9.° ano de escolaridade. Contudo, ndo existe consenso na comunidade docente surda e
ouvinte em relacdo a aplicacdo pratica do SignWriting ou qualquer outro sistema de
notacdo das LG em Portugal (Cota, 2012; Alves, 2019). Dentro da comunidade gestuante
portuguesa entende-se que as convencdes da LGP ndo estdo bem estabelecidas, gerando

conflitos internos em relacdo as producdes gestuais e suas respetivas representacdes, facto

14 Semelhante ao 1.° CEB portugués.
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desenvolvido por Pinto (2015) e corroborado por Alves (2019). Também Capovilla e
Raphael (2001) alertaram no seu estudo feito com a comunidade surda brasileira para uma
possivel rejeicao inicial de um sistema de escrita da LG, ndo sendo atualmente possivel

afirmar que a LIBRAS tenha uma modalidade escrita convencionada.

Por todos estes motivos, considera-se que, apesar da sua existéncia, a realidade
portuguesa ndo inclui o ensino de qualquer sistema de notac¢do da LGP no 1.° CEB, néo

sendo uma estratégia adotada no percurso formativo dos alunos surdos.

2.2. Motivacao e escrita

A sensacdo de autoconfianca, de desejo de ser um modelo socialmente aceitavel
pelos que o rodeiam, de valorizacdo social e de ter capacidade de realizar uma tarefa
autonomamente, da-se o nome de motivacdo (Ryan & Deci, 2000). Qualquer individuo
incumbido de realizar algo ird, inconscientemente, criar expectativas acerca do sucesso
ou insucesso do resultado final do seu esforco e tera influéncias internas e externas que o
guiam ao longo do processo. Hattie, Hodis, e Kang (2020) identificam essas influéncias
como tendo cinco principais fatores: a pessoa, a tarefa, 0s objetivos, 0s custos e 0s
beneficios. Para os autores, se um destes pilares fundamentais estiver comprometido, toda
a motivacdo para a tarefa serd posta em causa. Logo, se o individuo envolvido sentir que
a sua persisténcia no desenvolvimento de algo é em vao, as probabilidades de insucesso

aumentam exponencialmente.

Diversos autores dividem o aspeto pessoal da motivacéo em trés partes distintas,
o self, o social e o cognitivo. O estudo de Ryan e Deci introduz estes conceitos em 2017,
com Schunk e DiBenedetto (2020) e Eccles e Wigfield (2020) a corroborarem esta

teorizacao, trés anos mais tarde. O self gere as expectativas de sucesso, a autoeficacia e o
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sentido de competéncia na realizagdo da tarefa. O social gere 0os comportamentos de
modelacdo, comparacdes sociais e sentido relacional. O cognitivo gere a autorregulacéo,
a agéncia e atribuicdo de significados, bem como a regulacédo intrinseca e extrinseca da
motivacao. Estes aspetos ndo sé sdo responsaveis pela influéncia das crencas pessoais na
tarefa, como também demonstram a possibilidade de implementar estratégias de
monitorizacdo, gestdo de expectativas e avaliacdo de objetivos no decorrer de uma

atividade para que o agente se mantenha motivado de forma constante.

A tarefa pode ser classificada de acordo com dois grupos de atributos distintos:
por um lado, o locus, a estabilidade e a controlabilidade; por outro, o valor, a importancia,
a utilidade e a relevancia (Schunk & DiBenedetto, 2020). Qualquer tarefa pode ser
percecionada como importante ou Util para um futuro proximo se o individuo considerar

que esta se encontra alinhada com os seus objetivos e se for facil de controlar.

Os objetivos sdo divisiveis em trés elementos: a performance, o dominio e o aspeto
social. Eles sdo, segundo Schunk e DiBenedetto (2020), a base principal da manutengéao
da concentracdo e dos esforcos direcionados para atingir o sucesso. A percecdo do
individuo de que 0s seus objetivos estdo a ser cumpridos com éxito e que o agente externo
envolvido partilha essa percegéo incita-o a manter-se motivado. Em contrapartida, a baixa
performance pode levar o individuo a desenvolver sentimentos negativos em relacdo a
tarefa, assim como sentir vergonha ou falta de capacidade em relagdo ao agente externo,

culminando, por vezes, em desisténcia.

Os custos e beneficios da concretizacdo de uma tarefa sdo conceitos amplamente
trabalhados por Eccles e Wigfield (2020). Os custos ou consequéncias de se escolher fazer

uma atividade em detrimento de outra incluem a percecdo de quanta intensidade e
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investimento pessoal s@o necessarios para a tarefa. Também a forma como a realizagdo
de uma tarefa retira tempo a um individuo para se dedicar a outras tarefas tdo ou mais
valorizadas € considerada uma consequéncia. As consequéncias emocionais, também
referidas como custos psicologicos, sdo responsaveis por regular a ansiedade e as

repercussdes sociais e emocionais de um potencial fracasso.

Os beneficios, para os autores, sdo cinco: capacidade de atuar, desenvolvimento
de competéncia autbnoma, sensacdo de orgulho ou satisfacdo intrinseca, capacidade de
sujeicdo ou auséncia de consequéncias extrinsecas negativas e recompensas externas,
como, por exemplo, oferecer objetos de elevado valor sentimental ou monetério a um

individuo em troca de uma tarefa bem-sucedida (Figura 8).
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Figura 8 - Sintese dos principais aspetos da motivacéo. (Fonte: Hattie, Hodis, & Kang, 2020)

Apesar de muitos autores se debrucarem sobre a temética do processamento da
escrita, tendo como bases principais a estruturacdo, planificacdo, transcricdo e revisao
(Flower & Hayes, 1981; Scardamalia & Bereiter, 1986; Chenoweth & Hayes, 2001;
Akyol & Aktas, 2018), ¢ relevante mencionar que Graves (1983) tinha ja referido a
importancia da criagdo de ambientes positivos e motivadores para que 0 ensino e

aprendizagem da escrita pudessem ser otimizados.

Tera sido Hayes, no ano de 2012, a conceptualizar um modelo formal de escrita,
a partir dos contributos e conhecimentos formulados anteriormente, para incluir um

conceito novo — 0 da motivacdo. Para o autor, a escrita enquanto tarefa rege-se pelos
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mesmos principios de qualquer outra atividade, e deve, portanto, contemplar a motivacdo

como uma funcao basilar integral em todas as etapas da tarefa.

Em Portugal, no ambito do Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP),
que teve inicio no ano letivo 2006-2007 e terminou no ano letivo 2009-2010, houve a
preocupacdo de dar a conhecer, de modo fundamentado, uma série de fatores cognitivos,
emotivos e sociais envolvidos no processo de escrita. Contudo, a documentacdo
produzida nesse &mbito, parece ndo ter conseguido dar resposta especifica acerca de quais
eram, exatamente, estes fatores e de que forma os professores podiam trabalhar os
mesmos com o0s alunos. Assim, podemos, em grande medida, afirmar que o conceito de
motivacdo aplicado a escrita no contexto portugués apresenta algum défice no que se
refere a documentacdo que norteie os professores no sentido de aplicar técnicas,

estratégias e metodologias para reforcar o desempenho dos estudantes. No entanto,

2.2.1. Motivacdo intrinseca e extrinseca

Os conceitos de motivagdo intrinseca e extrinseca foram abordados pela primeira
vez por Ryan e Deci (2000) com a introducdo da Teoria da Autodeterminacdo®® (TAD).
A TAD consiste numa posicéo teorica que defende que a personalidade do ser humano e
a sua motivacgdo para a resolucdo de tarefas ou tomada de decisGes depende, em larga
escala, da forma como este interage e se submete ao ambiente social que o rodeia. Sendo
que a TAD abarca conceitos latos e especificos, é considerada no meio académico como
uma das teorias mais facilmente compreendidas e aplicaveis (Legault, 2017). Apos
extensa pesquisa, Ryan e Deci (2000) entendem que os dominios mais relevantes da vida

de um individuo sdo 7: trabalho, relacionamentos, educacdo, religido, saude, estereotipos

15 Self-determination theory, no inglés original.
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e preconceitos. Procurando combina-los de forma equitativa, a TAD abre o caminho para
a reflexd@o acerca da relagcdo entre a motivacéo intrinseca e a motivagdo extrinseca em
todos estes dominios. Assim, ao providenciar informacéo detalhada acerca dos impactos
socioculturais na motivacdo global do individuo, torna-se possivel prever, dentro de

certos limites, respostas comportamentais nos dominios acima referidos.

A TAD divide a motivacdo em trés subtipos principais: a auséncia total de
motivacdo ou desmotivacdo; a motivacao intrinseca; e a motivacdo extrinseca. Ao definir
estas nocOes, a teoria centra-se nas necessidades basicas de ser autbnomo, competente,
proficiente e bem relacionado com a tarefa em mdos de qualquer individuo (Legault,

2017).

No caso da desmotivacdo, o0 consenso é de que existe falta de vontade na
realizacdo da tarefa. Esta falta de vontade pode ser resultado de incompeténcia, falta de

controlo ou desvalorizacédo por parte do individuo.

Autores como Ryan e Deci (2000) entendem motivacdo intrinseca como sendo
uma vontade de realizar atividades por interesse proprio, porgue o individuo entende que
sdo divertidas e envolventes. Silva (2018) descreve-a como uma “forga organismica’ que
leva 0 sujeito a agir por prazer; Tohidi e Jabbari (2012) assumem que se refere a uma
forca derivada de um interesse ou prazer particular numa tarefa, ndo estando relacionada

com qualquer tipo de pressao externa.

A motivacdo extrinseca, nas suas varias formas, considera a acéo de realizar uma
tarefa por motivos instrumentais (0 que o individuo ganha financeiramente,
emocionalmente ou fisicamente) ou por pressdo externa continuada (Ryan & Deci, 2000;

Legault, 2017; Eccles & Wigfield, 2020). A TAD distingue quatro tipos diferentes de
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regulacdo da motivagao extrinseca, dependendo do grau de autonomia do individuo e de
consciencializacdo da relevancia da tarefa: a regulacédo externa; a regulacéo introjetiva; a
regulacéo identificada; e a regulacéo integrada'®. Deste modo, Ryan e Deci (2000, 2017)
questionam se sera possivel considerar a sujeicdo do aluno em relacdo a tarefa como
motivacao. Para os autores, a resposta ndo esta na escolha de uma ou outra motivacéo,
mas sim na aceitacdo de que grande parte dos comportamentos intencionais por parte de

um sujeito sdo multiplamente motivados.

A regulacdo externa da motivacdo extrinseca é, como as demais, considerada
puramente instrumental. Esta regulacdo deriva do acatamento do individuo perante a
tarefa através de recompensas, tais como brinquedos, dinheiro e apregco social, ou
punicoes fisicas, verbais, materiais ou emocionais por parte de agentes externos (Tohidi

& Jabbari, 2012).

Em relacdo a regulacdo introjetiva, apesar de partilhar a punicdo com a regulagéo
externa, o individuo tem maior controlo sobre a tarefa e recompensa-se internamente, no

caso de ser bem-sucedido.

Na regulagdo identificada, o individuo reconhece conscientemente o valor da
atividade em questdo manisfestando vontade de se empenhar nesta, encetando um

processo de autorratificacao.

16 Traducdo direta livre de external regulation, introjected regulation, identified regulation e integrated
regulation (Ryan & Deci, 2000).
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No que concerne a regulacdo integrada, o sujeito ndo s6 identifica o valor da
atividade, tal como na regulacao identificada, como entende que esta é concordante com

0S seus varios interesses e valores.

Behavior Non-self-determined Most self-determined
Motivation

Controlled (i.e., non-self- | ! i

Autonomous (i.e., self-determined) motivation

determined) motivation
Regulatory External introjected Identified Integrated " Intfinsic
Style Regulation Regulats Regulati Regulation Regulation
Locus of Somewhat Somewhat

Impersonal External internal Internal
Causality External Internal
Relevant Nonintentional, Compliance, Self-Control, Personal Congruence, Interest,
R Jat Nonvaluing, External Rewards  Ego-Involvement, Impartance, Awareness, Enjoyment,
S Incompetence, and Punishers Internal Rewards Consciows Synthesis with Seif Inherent

Processes Lack of Contral and Punishers Valuing Satisfaction

Figura 9 - Tipos de motivagdo de acordo com a TAD: o continuum da internalizagdo. (Fonte: Legault, 2017)

A necessidade de autoconhecimento advém da integracéo de novas experiéncias,
sob a forma de tarefas, na rotina individual de cada sujeito. Ao cultivar as suas caréncias
e ao desenvolver uma conexdo social com o outro e com 0 ambiente que o rodeia, qualquer
individuo entra no continuum da internalizacdo sugerido na TAD. N&o obstante, Ryan e
Deci (2000), autores da teoria, chamam a atencdo para o seguinte: apesar de a tendéncia
ser para um desenvolvimento natural de um estado de desmotivacdo para um de
motivacao intrinseca, isto ndo deve ser assumido a priori. Independentemente da idade,
qualquer sujeito pode ser controlado e, em dultima instancia, alienado, se as suas
necessidades e caracteristicas psicoldgicas basicas forem comprometidas por um

ambiente social deficitario. Entdo, os autores ressalvam a dicotomia latente ao processo

84



de motivacdo, na qual a relacdo entre sujeito e ambiente social dita a transformacdo entre

uma personalidade curiosa e conectada a tarefa ou, em contrapartida, ineficaz e distante.

E plausivel afirmar que a relacdo de reciprocidade entre processos internos e
influéncias externas, como a percecdo de professores, chefes ou encarregados de
educacdo, tenha um papel determinante na motivacdo e nos resultados positivos ou

negativos resultantes.

No caso do aluno surdo no 1.° CEB que assume a tarefa de escrita da LP como L2,
o0 principal agente externo de motivacédo extrinseca é o professor responsavel pelo ensino
da escrita, que, de acordo com o0 modelo de Hayes (2012), assume o papel de colaborador
no processo. Reforca-se, portanto, a nocao de que estes dois agentes (aluno e professor)
estdo eles mesmos integrados no continuum acima descrito; o aluno enquanto agente ativo
na tarefa de aprendizagem da escrita e o professor enquanto agente ativo na promocéo de

aprendizagens.

2.2.2. Modelo reconfigurado da escrita de Hayes (2012) e o papel do colaborador

no processo de escrita

O estudo do processamento da escrita e a procura de um modelo completo que
sintetizasse 0 ato de escrever iniciaram-se com os estudos de Flower e Hayes em 1981
(ver Figura 10). Na necessidade de responder a quatro pontos-chave que 0s autores
consideraram fundamentais, foi a primeira vez que a escrita seria considerada mais do
que um planeamento mental do texto, uma transcricdo mecancia dos pensamentos em
palavras e uma possivel revisdo ortografica textual a posteriori. O primeiro ponto de

partida seria o entendimento de que o processamento da escrita teria de reunir de forma
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sintética um conjunto distinto de processos cognitivos que o escritor organizaria e
reorganizaria ao longo do ato da composicéo ideoldgica do texto. Para o segundo ponto,
0S autores consideraram a existéncia de uma hierarquizacdo dentro desses processos
cognitivos referidos acima, por ordem de importéancia, ao longo do processo de escrita.
Em relacdo ao terceiro ponto, o consenso entre autores era de que o ato da composicédo
escrita seria norteada por objetivos concretos. O quarto e Gltimo ponto de partida assumia
que os escritores podiam criar 0s seus objetivos de uma de duas formas: criando um ou
mais objetivos para a tarefa de escrita e suportar estes com subobjetivos, imutaveis; ou
tracando objetivos para a tarefa mas, por vezes, aceder a alteracdes significativas de
acordo com as aprendizagens estabelecidas ao longo da tarefa. Nesse sentido, e apoiando-
se nos fundamentos basicos da escrita de planeamento, transcricdo e revisdo, 0s autores
adicionaram um terceiro conceito: o monitor. Esta nomenclatura, apesar de remeter para
a existéncia de um elemento externo, ndo o0 era necessariamente. Apesar de assumir a
possibilidade de existir um segundo individuo, 0 monitor era um papel que, na maioria
das vezes, o proprio escritor assumia, quase como uma entidade superior que observava,

analisava e avaliava o trabalho escrito até entdo.

Este modelo original entendia que dentro do planeamento estariam inseridas as
funcbes de organizacdo e geragdo textual, bem como a determinacdo dos objetivos da
tarefa. Na transcricdo, assumiam-se todos os processos de cariz figurativamente mecéanico

e, na revisdo, a avaliagao e apreciacdo do trabalho ja gerado.

Estes processos interrelacionavam-se com o ambiente da tarefa e a memoria a
longo prazo do escritor, considerados hierarquicamente inferiores subjacentes aos
processos descritos atrds. No ambiente, assumia-se um problema retorico ao longo do

processo de escrita que envolvia a coesdo entre o topico, a audiéncia e a exigéncia
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esperada com o texto escrito até entdo. Os autores basearam-se depois no trabalho de
Flower (1979), que afirma que sem a capacidade de localizar, selecionar e utilizar
conhecimento linguistico armazenado na memdria de longo prazo, o escritor seria incapaz

de atingir os objetivos tracados durante a fase do planeamento.

O modelo original foi considerado obsoleto em 2001, quando Chenoweth e Hayes
desenvolveram um segundo modelo que inviabilizava a nogdo de hierarquizagdo dos
aspetos cognitivos, dividindo o processamento da escrita em trés niveis distintos e
introduzindo novos conceitos, como 0s materiais e recursos de escrita, processo de leitura
ao longo da tarefa e a memoria a curto prazo como essenciais (ver Figura 11). Foi também
neste momento que os autores entenderam que o processamento da escrita teria aspetos
de cariz interno subjacentes, excluindo o monitor da equagédo como um elemento externo.
Assim, entendeu-se que a conce¢do da escrita como algo partilhdvel com terceiros ndo
seria verificavel em varias situagdes, substituindo-se, portanto, o controlo de um agente
externo, pelo controlo terciario exercido pelos materiais da tarefa, dicionérios e o texto

escrito até entdo.

Onze anos mais tarde, John Hayes, ap0s varias tentativas de criacdo de modelos
de processamento da escrita, publica uma versao inovadora na qual é introduzido um novo
conceito — a motivacdo. Este modelo continua, até ao momento atual, a ser aceite pela

comunidade cientifica como o mais completo (ver Figura 12).
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Figura 10 - Estrutura do modelo original do processamento da escrita. (Fonte: Flower & Hayes, 1981)
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Figura 11 - Segundo modelo de processamento da escrita. (Fonte: Chenoweth & Hayes, 2001)
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Figura 12 - Modelo reconfigurado de processamento da escrita. (Fonte: Hayes, 2012)

Hayes divide o modelo em trés niveis fundamentais que se interligam: nivel de
controlo (control level — CL), nivel de processo (process level — PL) e nivel de recurso
(resource level — RL). Considere-se o primeiro ou CL. Neste, 0 autor introduz a ideia de
motiva¢do na escrita como sendo “a disposicdo do sujeito para se envolver”!’ (2012, p.
372), vontade essa que surge ainda antes de o escritor desenhar o seu plano de escrita,
quais 0s seus objetivos e quais 0s esquemas que vai utilizar para dar resposta ao seu
exercicio. Os objetivos do escritor prendem-se com o planeamento, a composicao e a
revisdo do que vai ser escrito. No CL, no qual se enquadra a motivagéo, o autor acredita
que o escritor esta em controlo absoluto, € ele quem decide o préximo passo a tomar, de

gue forma se tomara e 0 que sera preciso para atingir 0s seus objetivos.

Considere-se, agora, o nivel de processo ou PL. Este nivel divide-se em duas

estruturas, 0s processos de escrita (writing processes — WP) e 0 ambiente da tarefa (task

1 Tradugdo livre do inglés original: “people’s willingness to engage .
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environment — TE). No primeiro, o escritor pde em préatica aquilo que trabalhou no CL,
adotando as funcdes simultaneas de proponente, tradutor, transcritor e avaliador. E aqui
que se dé inicio ao trabalho motor do exercicio da escrita e onde, segundo o autor, hd uma

maior influéncia de outros que néo o escritor.

O TE envolve, acima de tudo, e contrariamente ao que o autor afirmara 11 anos
antes, a participacdo de agentes externos no processo da escrita. Assim é o caso do
colaborador (que pode ou nao ser critico), da tecnologia de transcrigdo, dos materiais da
tarefa e/ou planos de escrita e, por Gltimo, o préprio texto escrito até entdo. O colaborador
é, na maioria dos casos referentes a criancas no 1.° CEB, uma de duas pessoas — ou 0
professor responsavel por apresentar a tarefa ou um dos encarregados de educagdo. O seu
papel é fundamental no processo de escrita, pois 0 seu input altera todo o0 WP, sendo que,
aquando dessa alteracdo, o escritor passa de ser 0 Unico proponente para ser um dos

agentes de uma tarefa que se altera de solitaria para colaborativa.

A tecnologia de transcricdo e materiais da tarefa implicam todos os recursos
fisicos disponiveis para a pratica da escrita que variam em amplitude, desde o dedo do
escritor, passando pelo riscador, até ao computador ou tablet. O escritor pode também ter
um suporte fisico ou online, transcrevendo os seus pensamentos em papel, madeira, areia
ou num documento processador de texto como, por exemplo, o Microsoft Word ou o
Apple Pages. Os materiais da tarefa podem ser regras definidas na tarefa que regem o
escritor, como o numero de palavras a ser utilizado ou o tipo de 1éxico que deve mobilizar.
Assim, a tecnologia e os materiais sdo mais dois dos agentes externos que assumem o

papel de proponente no processo de escrita.
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Por ultimo, o texto produzido até entdo da os sinais necessarios ao escritor para
aplicar os dominios trabalhados no CL, entre 0s quais a composi¢do e a revisdo. Ao rever
0 que comp0s até entdo, o escritor abre o leque de oportunidades que a escrita Ihe oferece

enguanto meio sistematico de grafar a linguagem podendo editar ou ndo o que produziu.

No RL, por seu turno, o autor inclui processos cognitivos e competéncias
necessarias para a escrita como a memoria a curto e longo prazo, a atencao e a leitura,

entendendo que, sem um bom dominio ao nivel de RL, o CL e o PL s&o postos em causa.

Ressalva-se, porém, que, apesar do que o autor defende no seu modelo, a
motivacao pode ser intrinseca ou extrinseca ao sujeito, ndo estando, portanto, sob um total
dominio do escritor, conforme descrito no ponto 2.2.1. Logo, fica aberta a discussao
acerca do impacto das percecdes de agentes externos na motivacao aplicada a escrita, algo
que a TAD tem como fator crucial no continuum de internalizacdo. Apesar do seu papel
no modelo original do autor, sera possivel discutir que o colaborador como agente de
monitorizacao, proponente durante o WP e agente externo na motivacdo do aluno possa
vir a pér o modelo de processamento de escrita atual em causa. De ressalvar que o autor
apenas considera a motivacao do proprio escritor no processo e ndo entende, em qualquer
momento, uma possivel influéncia da motivacdo do colaborador no processo de escrita

mesmo que indiretamente.

2.3. Motivacdo para a escrita da lingua portuguesa como L2 em alunos

surdos

A luz das preocupacdes levantadas por professores do ensino béasico americano,
Codling e Gambrell (1997) procederam ao desenvolvimento de uma ferramenta com o

propdsito de ajudar estes profissionais a melhor compreenderem as perspetivas
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motivacionais dos seus alunos em relacéo a escrita, as suas necessidades e como trabalhar

essas questoes.

Uma das estratégias colocadas em pratica por professores, de um modo geral, para
que se fomente a motivacédo para a escrita nos alunos € ter em conta os tépicos favoritos
do aluno e centrar a tarefa nestes. Com o objetivo de auxiliar os professores do 1.° ciclo
do ensino bésico, as autoras desenharam o The Motivation to Write Profile: An
Assessment Tool for Elementary Teachers, que, como 0 nome sugere, procura servir de
ferramenta mediadora entre as perspetivas motivacionais dos alunos em relacdo a escrita

e as perspetivas dos professores em relacdo ao trabalho desenvolvido pelos mesmos.

No documento, um dos principais topicos de pesquisa € a frequéncia de leitura e
escrita independente, em contextos formais e informais. EXxistem poucos dados
relacionados com esta frequéncia no contexto de educacdo bilingue surda, mas Parault e
Williams (2010) referem que as criancas surdas tém uma dificuldade inerente a
aprendizagem da leitura e escrita, e que esta se repercute ao longo do seu percurso escolar,
afetando negativamente a sua motivacdo para a leitura, escrita e aprendizagem da

modalidade escrita de uma L2 oral.

Pesquisa relativa ao desenvolvimento geral das capacidades de escrita de criangas
surdas gestuantes documenta que uma forte competéncia da lingua gestual resulta em
alunos mais capazes de ultrapassar obstaculos cognitivos referentes a escrita numa L2,
conforme analisado por Morere (2020). Ademais, a caracteristica da datilologia ou
soletracdo manual nas linguas gestuais pode ser desenvolvida em criancas surdas

profundas com apenas 1 ano de idade, desde que estejam inseridas em contextos
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linguisticos apropriados (Holcomb, 2023), uma competéncia fundamental para a ligagdo

entre grafemas soletrados e escritos numa L2.

De acordo com Wolsey, Clark, e Andrews (2018), criancas surdas profundas
gestuantes, mesmo tendo terapia da fala de forma regular, com idades compreendidas
entre 0s 3 e 0s 4 anos, ndo se baseiam no som da palavra, mas sim na datilologia como
ferramenta de auxilio a escrita. Williams (1999) observou varias turmas de surdos
bilingues correspondentes ao 1.° CEB nos Estados Unidos da América, concluindo que
os alunos discutiam entre si as tarefas escritas em inglés como L2 através da lingua
gestual, corrigindo-se mutuamente em aspetos como ordem sintatica, ortografia e flexdo
verbal. Citando Holcomb (2023, p. 6): “All children’s language and writing practices
flourish when they are allowed to talk about, think about, and analyze language and

writing using their whole linguistic repertoire.”.

Todavia, e entendendo que o aspeto linguistico é de suma relevancia, surge a
questdo: de que forma poderemos considerar a motivacdo para a escrita num caso tao
particular como o dos alunos surdos no 1.° CEB? Inicialmente, garantir a compreenséo
que a escrita, conforme referido por varios autores e mencionado na TAD, é um processo
cognitivo complexo que envolve ndo s6 competéncias de resolucéo de problemas como
cria desafios motivacionais particulares, dependendo do contexto da aprendizagem
(Flower & Hayes, 1981; Bruning & Horn, 2010; Hayes, 2012). Para um aluno que se
depare com a tarefa de escrever numa L2, a sua motivagdo intrinseca é essencial — ele
precisa de identificar a atividade como sendo atrativa, valida e necessaria para 0 seu
desenvolvimento. Ademais, conforme Kormos (2012), ele deve identificar-se como um
escritor e ndo um copista, para que se sinta autonomo e eficaz na resolucéo da tarefa.

Nesse sentido, Cen e Zheng (2023) entendem que uma das formas de se controlar as
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questBes de eficacia, ansiedade, atitude e objetivos (no¢Bes subjacentes a motivagao
intrinseca e extrinseca) passa por verificar o tipo de feedback oferecido aos alunos. De
acordo com o estudo, os autores concluiram que existem quatro tipos: feedback
automatizado (semelhante a um corretor automatico utilizado em softwares de escrita
computarizada como SMS ou e-mail), feedback do professor (individual ou em grupo),
feedback dos pares (individual ou em grupo) e feedback de multiplas fontes (professor e

pares).

Primeiramente, os achados do estudo revelam que existe uma distin¢do clara entre
o poder motivacional do feedback de multiplas fontes comparativamente a qualquer um
dos outros, urgindo os professores a incentivarem a comunicagéo entre pares e a utilizacao
de ferramentas de feedback automatizado. De igual forma, o estudo conclui que feedback
baseado apenas na correcdo de erros ortograficos cria um ambiente negativo, sendo Util
introduzir habitos de comentarios positivos ao longo da aula. Por Gltimo, e, segundo os
autores, mais pertinente, os professores de L2 devem procurar oferecer feedback de forma
individualizada, tendo em conta fatores como a idade, nivel de fluéncia na L2 e

proficiéncia linguistica.

Entende-se, pois, que o caso particular do aluno surdo na escrita de LP como L2
também obedeca a todas as conclusdes apresentadas atrds. Deste modo, 0s aspetos de
trabalho de grupo entre pares, aproveitamento de tematicas estimadas pelo aluno,
utilizacdo de datilologia/LGP ao longo da tarefa e o tipo de feedback oferecido s&o
elementos que devem ser considerados na construcdo da motivacdo intrinseca e
extrinseca. Considera-se, ainda, que a necessidade subjacente a aprendizagem da LP
escrita como L2 esta intimamente relacionada com o facto de a sociedade ouvinte

maioritaria ndo saber LGP nem utilizar sistemas de notacdo, registo e transcri¢do das LG.
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Sintese do capitulo

No capitulo Il, considerou-se importante trabalhar os conceitos e modalidades
associados a LV, fazendo, assim, uma ponte com os trés sistemas de escrita mais
utilizados — silabico, alfabético e logografico. Entende-se que a LP utiliza um sistema
alfabético de escrita e que a LGP pode vir a ter uma representacédo escrita na forma de um
sistema de notacdo, registo e transcricdo, como o SignWriting. Ressalva-se, assim, a
existéncia de uma correspondéncia entre as modalidades gestual e escrita de uma lingua,
nédo se podendo afirmar que exista uma representacdo direta entre modalidades. Com o
desenvolvimento dos estudos do processamento da escrita, estas conclusdes permitem dar
um passo em frente no estudo do conceito de motivacdo aplicado a escrita, com a
aplicacdo da TAD. Advoga-se que o individuo podera gravitar entre diferentes estados de
motivacdo ao longo da tarefa de escrita, num processo denominado de continuum de
motivacdo. Sucessivas reconfiguragdes de modelos de processamento da escrita
culminaram no Modelo Reconfigurado de Processamento de Escrita proposto por Hayes
(2012), o Unico que considera a motivagdo como um conceito basilar. Assim, aplicam-se
0s conceitos de motivacdo intrinseca e extrinseca referidos na TAD, do colaborador (neste
caso, o professor responsavel por lecionar a modalidade escrita da LP) e de eficacia,
ansiedade, atitude e objetivos subjacentes a aprendizagem de qualquer modalidade escrita

de uma L2 ao caso particular de criancas surdas no 1.° CEB bilingue portugués.
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CAPITULO Il — Enquadramento metodolégico do
estudo
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Considerac6es introdutdrias

A concecdo da presente investigacdo divide-se em trés etapas metodologicas

principais:

Reviséo da literatura existente no que diz respeito as abordagens inclusivas
da surdez (vulgo, perspetivas biomédica e socioantropolégica), a histéria
da educacdo de surdos em Portugal, as concecdes de bilinguismo na
crianca surda, ao processamento cognitivo das linguas gestuais e ao
enquadramento legal e normativo em vigéncia, por serem tematicas
consideradas basilares para o enquadramento do estudo desenvolvido.
Recolha de informacdo junto de EREB em relacdo aos elementos das
EMAEI responsaveis pela lecionacdo da escrita da LP enquanto L2, para
futura elaboracdo de topicos de entrevista semiestruturada devidamente
ajustada a esses profissionais.

Andlise de conteldo as supracitadas entrevistas, com recurso a
categorizacdo e subcategorizacdo com a pretensdo de conhecer a percecao
dos elementos das EMAEI sobre a motivacdo para a escrita da LP de
alunos surdos no 1.° CEB; o processo de ensino-aprendizagem de LP
escrita em criancas surdas do 1.° CEB; a relagcdo entre motivacdo e
aprendizagem da LP escrita destas criancgas e, por ultimo, a inclusdo do

aluno surdo na escola e na sociedade.

Este capitulo € constituido por duas partes principais, devidamente subdivididas. Na

primeira parte, exploram-se as opg¢des metodoldgicas da investigacéo, aprofundando as

temaéticas da analise de contetdo aplicada as Ciéncias da Educacdo, bem como a anélise

de percecdes de participantes numa perspetiva qualitativa. Na segunda parte, o enfoque
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incide sobre a pré-andlise de contetdo segundo Bardin (2013), partindo da descrigdo das
técnicas e procedimentos da recolha de dados, e explicando os critérios para a constituicao
do corpus de investigacdo (onde se inserem os participantes e o contexto) e, por fim,

apresentam-se e definem-se as categorias e subcategorias de analise.

3.1. Opcédo metodoldgica

O presente subcapitulo encontra-se inteiramente dedicado as opcOes
metodoldgicas adotadas ao longo da investigacdo. De acordo com Rodrigues (2014), a
palavra ‘metodologia’ tem como radicais 0s conceitos gregos de meta, hodds e logos, que
significam, respetivamente, através de, caminho e estudo. Com o objetivo de conduzir o
investigador ao longo do seu percurso de pesquisa, ajustou-se o desenho metodologico
deste trabalho, procurando responder as questBes de pesquisa da forma mais assertiva
possivel. Considera-se entdo que o estudo deveria inscrever-se numa matriz qualitativa.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), é pela possibilidade de manuseamento
aprofundado das especificidades de uma dada amostra que se justifica a utilizacdo destas
metodologias no estudo de fenémenos de cariz social. Esta possibilidade torna-se ainda
mais relevante tendo em conta, como € o0 caso, que se procura estudar as percecdes de
elementos de EMAEI, permitindo uma abordagem mais detalhada e aproximada por parte
do investigador, mas também um papel ativo por parte dos participantes (Ferreira, 1987)
na construcdo de conhecimento, j& que ndo se limitam as possibilidades de resposta as
questBes ou se impbem, seja de que forma for, barreiras na exposi¢do de contetdo. Assim,
0 investigador e o participante trabalham a duas vozes na descricdo de experiéncias

individuais, sendo que o primeiro encara um papel de escuta e analise ativa, guiando o
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discurso para que possa dar resposta aos seus objetivos, e o segundo adota uma posicao
mais expositiva e narrativa.

A metodologia complexa que € a qualitativa tem como objetivo fundamental o de
“compreender os sujeitos com base nos seus pontos de vista” (Bodgan & Biklen, 1994, p.
54), ainda que, de acordo com os autores, de forma assumidamente imperfeita, ja que nao
existe sem riscos associados ao investigador. Alguns destes riscos prendem-se com o facto
deste tipo de metodologias abranger um nimero mais circunscrito de casos que, por um
lado, permite ao investigador mergulhar, simultaneamente, em varias caracterizacdes de
forma intensiva, mas que, por outro lado, da lugar a possiveis generalizagdes limitadas, que
podem ou ndo ser relevantes dependendo do contexto de cada participante. O sucesso desta
metodologia depende, quase por inteiro, das competéncias do investigador, que deve ser,
durante todo o percurso investigativo, rigoroso, honesto e ético. Deve ainda salvaguardar
0s participantes preservando a sua privacidade e dominar as técnicas de recolha e
tratamento dos dados de forma irrepreensivel.

Sendo que, neste trabalho, se procura valorizar mais o0 processo do que 0S
resultados em si (Quivy & Campenhoudt, 2008), buscando identificar e compreender o
ponto de vista dos participantes acima da criacdo de um modelo de representacdes,
seguimos cientes das limitac6es a nivel metodoldgico e pessoal ao longo da investigacao.

Relativamente ao recurso a entrevistas semiestruturadas, partimos do
entendimento desta técnica enquanto “a construction site for knowledge. An interview is

literally an inter view, an inter-change of views between two persons conversing about a
theme of mutual interest.” (Kvale, 1996, p. 14). Complementarmente, e enquanto
produtivas solu¢des de compromisso, as entrevistas semiestruturadas “[...] aim to have
something of the best of both worlds by establishing a core of issues to be covered, but at

the same time leaving the sequence and the relevances of the interviewee free to vary,
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around and out from that core.” (Freebody, 2003, p. 133). Entende-se que, tal como
Seidman (1998), as abstracdes sociais, como é o caso da educacdo, sdo mais facilmente
passiveis de compreensdo atraves das experiéncias dos individuos cujo trabalho e vida
constituem a base sobre a qual essas proprias abstracdes sdo construidas. Um
entrevistador, nesta perspetiva, ouve as pessoas enquanto estas descrevem a forma como

compreendem os mundos em que vivem e trabalham (Rubin & Rubin, 1995).

3.1.1. Anélise de conteudo em Ciéncias da Educacao

A anélise de contetdo € utilizada, no &mbito das Ciéncias da Educagdo, como uma
técnica que procura trabalhar com dados de duas naturezas distintas — ou invocados ou
suscitados pelo investigador (Van der Maren, 1995), sendo que, devido a abundancia das
informacdes obtidas, a l6gica é a de reducdo ou sintetizacdo dos dados com o objetivo de
uma melhor compreenséo (Lopes, 2022).

Dentro daqueles que sao considerados os dados invocados, Van den Maren (1995)
explana que estes podem ser provenientes de observacdo direta, geralmente ndo
participante, por parte do investigador e posteriormente gravada em notas de campo ou
artigos cientificos. Os dados suscitados pelo investigador sdo, como o proprio nome
indica, provocados de forma intencional através de entrevistas ou narrativas de vida.

Entende-se que, nesta investigacdo, os dados sdo de natureza suscitada, j& que se
recorre a entrevistas semiestruturadas a participantes como fonte primaria de informagé&o.

Bardin (2013) estrutura a analise de contetdo, tanto de entrevistas como de outro
tipo de documentos de natureza mais normativa, em trés momentos cruciais: 0 momento
da pré-anélise; o0 momento da exploracdo do material; e 0 momento do tratamento de
resultados e interpretacfes (ver Figura 13). Neste capitulo, centram-se as aten¢Ges no

primeiro momento, que se desenvolve em profundidade no ponto 3.2.
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Figura 13 - Esquema do desenvolvimento de uma andlise de contetido. (Fonte: Bardin, 2013)

3.1.2. As percegOes como ferramenta de estudo

A percecéo é, segundo Davidoff (1983), um processo de organizacao, revisao e
interpretagdo de dados multissensoriais recebidos num determinado momento com o
objetivo de desenvolver ndo s a autoconsciéncia como também o ambiente que rodeia
um individuo. E uma tarefa fundamentalmente complexa, em constante mutac&o, que
envolve diversos processos cognitivos tais como, a memdoria a curto e longo prazo, a
atencéo e a linguagem. Num contexto social, todo o individuo tece juizos de valor sobre
si mesmo, mas, principalmente, sobre os outros, gerindo, assim, 0 seu comportamento

nos mais variados contextos. As percecdes sdo, portanto, inextrincaveis da condicao da
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racionalidade humana, guiando, em qualquer situacédo, a linguagem que se utiliza, as
atitudes que se toma e as expectativas que se criam.

Todavia, para que se possa utilizar a perce¢do num estudo deve ter-se consciéncia
de que os julgamentos e avalia¢Ges autoconsideradas feitas a outrem sdo, no seu cerne,
subjetivas. Duffy (2025) alerta para o perigo da desinformacdo a larga escala'® e da
possibilidade das percecdes errGneas se tornarem uma norma-social cega, com 0s
individuos a aceitarem dados sem validacdo cientifica de forma casual como sendo
informac0es factuais.

E com estas questdes em mente que se trabalham, ao longo de todo este
documento, dados fornecidos por varios professores (com varias idades, bem como
experiéncias sociais, académicas e profissionais distintas) ndo como sendo, a partida,
erréneos, mas sim como o resultado de anos de vivéncias em contextos académicos e
profissionais que resultam num fim especifico — o de ensinar portugués escrito como L2
a criancas surdas. Esta tese procura, portanto, ndo apenas assinalar um possivel erro de
percecdo mas, principalmente, dar a compreender o porqué destes participantes pensarem

como pensam e adotarem estes comportamentos no seu dia-a-dia profissional.

3.2. Pré-analise

De acordo com o atrés exposto, baseia-se este subcapitulo naquilo que Bardin
(2013, p. 124) assume como fungdes principais para este momento de investigagdo, que
sdo: “a escolha dos documentos a serem submetidos a anélise, a formulacéo das hipoteses

e dos objetivos e a elaboracdo de indicadores que fundamentem a interpretacao final”.

18 O autor ressalva o perigo das perce¢des em tematicas como a educagéo, a sexualidade, a economia, a
politica internacional e as alteragdes climaticas.
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Portanto, expdem-se as técnicas e procedimentos da recolha de dados, a constituicdo do

corpus de investigacao e, por ultimo, definem-se as categorias e subcategorias de anélise.

3.2.1. Técnicas e procedimentos da recolha de dados

Para Turato (2003), 0 momento de selecdo das técnicas e procedimentos e recolha
de dados implica um conhecimento por parte do investigador, ndo s6 das questfes de
partida da sua tese, mas, também da situacdo de investigacdo. Assim, € da inteira
responsabilidade do proprio definir com acuidade quais as técnicas apropriadas para dar
resposta aos objetivos, questdes de partida e ao contexto. Neste trabalho, privilegiou-se a
andlise de conteudo de entrevistas realizadas a elementos das EMAEI.

Bardin (2013) esclarece que a entrevista deve procurar observar a complexa
relacdo entre os individuos e os objetos que influenciam o seu modo de producdo no
mundo e na sociedade. Também Quivy e Campenhoudt (2008) apontam para a pertinéncia
desta técnica como meio de vislumbrar a vida e as experiéncias sociais através da lente
dos participantes, para que o investigador possa tomar consciéncia das dimensdes e
aspetos de uma qualquer problematica.

Amado (2013) convida o investigador a observar a entrevista na investigagcdo em
educacdo como uma série de estruturas que devem ser adequadas para responder a fins
muito singulares. Dentro destas estruturas, surge um leque classificativo que parte de uma
I6gica mais restrita até culminar numa conversa sem limites impostos. Podem enté&o ser
entrevistas estruturadas ou diretivas; semiestruturadas ou semidiretivas; ndo estruturadas
ou ndo-diretivas; informais ou conversacionais, sendo que as duas primeiras

classificacOes utilizam guides pré-definidos de questbes a colocar aos participantes.
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A estrutura que melhor se adapta ao trabalho atual € uma amélgama hibrida da
entrevista semiestruturada com conversacao, ja que, apesar de se utilizar um guido com
questdes pré-preparadas de cariz aberto, foi também dada a oportunidade de os
participantes conversarem sem limite de tempo acerca das diversas tematicas abordadas
ao longo da entrevista. A entrevista semiestruturada deve, segundo Amado (2013, p. 212):

« ser usada como principal meio de recolha de informacéo que tem o seu mais
direto apoio nos objetivos da investigacao;

« ser usada para testar ou sugerir hipéteses, podendo, ainda, servir para
explorar ou identificar variaveis e relacdes;

« ser usada em conjugacao com outros metodos.

A Ultima diretiva apontada pelo autor € particularmente relevante no presente
estudo, ja que se conjugou a analise de contetdo de entrevistas com a técnica da analise
documental. Esta serve o propdsito de representar de forma sistematica o contetdo de um
documento considerado significativo para a investigacdo (Guimaraes, 2009).

Fox (2005) distingue dois tipos fundamentais de analise documental, a de forma e
a de contetido. Na primeira, reconhecem-se e sistematizam-se elementos objetivos do
documento e, na segunda, determinam-se os significados gerais bem como de elementos
relevantes para a recuperagéo de informacdo. Deste modo e tendo em consideracgéo estas

distingOes, a presente investigacdo enquadra-se na analise de contetido das entrevistas.

3.2.2. Constituicao do corpus

3.2.2.1. Contexto
Os dados recolhidos ao longo desta investigacdo decorreram durante o ano de
2021, altura em que o Governo Portugués tinha ainda decretado o estado de emergéncia
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devido a pandemia da COVID-19, conforme Comunicado do Conselho de Ministros de
15 de abril de 2021.

A situacdo pandémica condicionou, por motivos ébvios de seguranca publica,
grande parte da investigacdo em Portugal, contudo, conforme analisado por Fraga,
Pereira, Gouveia, e Gouveia (2021), num esforco conjunto de apoio a educacdo, criaram-
-se alicerces preciosos nas tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) que
permitiram o contacto entre professores, alunos e investigadores de forma a garantir a
continuacdo das aprendizagens e investigacoes.

Durante este periodo, varios participantes e a propria investigadora estiveram
infetados com o virus ou em contacto direto com infetados, o que obrigou a longos
periodos de quarentena e confinamento, e, apesar de metade dos participantes serem
residentes em concelhos considerados de baixo risco, a outra metade residia em concelhos
de elevado risco com restricdes bastante apertadas no que diz respeito ao cumprimento
de normas de saude publica da Direcdo-Geral de Saude. Houve a possibilidade de
utilizacdo de mascaras faciais com participantes ouvintes, todavia, a situacao teria sido
especialmente critica na recolha de dados com os participantes surdos gestuantes. Um dos
parametros linguisticos fundamentais das LG € a componente ndo manual, que engloba
expressoes faciais, sons ndo discriminados, movimentos e posturas corporais. Assim
sendo, com a utilizagdo da méscara, grande parte do contetdo do discurso seria perdido,
desvirtuando a informacao recolhida.

Leite e Monteiro (2021) apontam para a importancia “(...) de se redesenhar a
pesquisa face as circunstancias” (p. 466) durante a pandemia, logo, por todos estes
motivos, decidiu-se enveredar pela entrevista através de plataformas online de

videoconferéncia, como o Microsoft Teams e 0 ZOOM.
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3.2.2.2. Participantes

O processo de selecdo da amostra teve lugar em trés momentos. Um primeiro
momento de contacto direto presencial com a direcdo de escolas sinalizadas como EREB
com 1.° CEB, que s3o, até a presente data, 10'°. Destas 10 escolas, apenas 8 EMAEI se
mostraram interessadas em participar no estudo. Num segundo momento, foi realizada
uma reunido informal com os elementos das EMAEI, em que se apurou exatamente qual
dos elementos ensinava portugués como L2 na modalidade escrita aos alunos surdos.
Num terceiro momento, foram aplicadas as condi¢cdes de amostragem aos elementos
restantes de, no minimo, dois anos efetivos de experiéncia laboral em EREB como
professor de portugués L2 a alunos surdos no 1.° CEB, assim como, para fins de
representatividade de escolas rurais e litorais de forma equivalente, se procedeu a
exclusdo de dois dos participantes por ndo reunirem as condicdes exigidas.

Para efeitos de anonimato e confidencialidade, e sendo que a existéncia das atuais
EREB conjugada com o caréater cultural minoritario da comunidade surda revela ser um
fator de risco para a salvaguarda dos participantes, estabeleceu-se que as escolas onde
lecionam seriam apenas distinguidas por regides e zonas. Nao obstante, assumiu-se, com
o devido consentimento de cada participante, que ser-lhes-ia atribuido um nome de codigo
aleatorio, respeitando a sua identidade de género, para facilitar o processo de transcrigcdo
e a andlise de conteido das entrevistas.

Posto que dois dos participantes tém surdez profunda bilateral e utilizam a LGP
como L1, para fins de correcdo linguistica, recorreu-se ao apoio de uma equipa de
intérpretes de LGP, que reviram, juntamente com a investigadora, os videos das

entrevistas aos mesmos. Procedeu-se a gravacao em audio e video de todas as entrevistas,

19 Estas escolas situam-se nos distritos do Porto, Braga, Coimbra, Aveiro, Castelo Branco, Lishoa,
Santarém, Evora e Faro.
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sendo que tanto os participantes como a equipa de intérpretes assinaram um

consentimento informado (ver Apéndices 7 e 8).

Participantes
Nome de Experiéncia
cadigo Idade | Género Habilitacoes laboral em | Tipo Regido Zona
académicas EREB (em | auditivo
anos)

Miguel 44 M Mestrado em 24 Surdo Norte Rural
CEd/Licenciatura
em LGP

Helena 26 F Licenciaturaem 5 Ouvinte | Norte Urbana
LGP

Teresa 34 F Licenciaturaem 13 Ouvinte | Centro Rural
LGP

Cristina 38 F Mestrado em 3 Ouvinte | Centro Urbana
EE/Licenciatura
em Ensino
Basico

Luisa 24 F Licenciaturaem 3 Ouvinte | Sul Rural
LGP

Julia 41 F Licenciaturaem 21 Surda Sul Urbana
LGP

Tabela 3 - Caracteristicas dos participantes do estudo.

3.2.3. Apresentacdo e definicdo das categorias e subcategorias de analise

A andlise das entrevistas aos elementos das EMAEI procurou seguir as normas

propostas por Bardin (2013), de exclusdo mutua, homogeneidade, pertinéncia,

objetividade, fidelidade e produtividade. Assim, apesar de o principal esboco das

categorias ter sido feito antes das entrevistas propriamente ditas, apos a realizacdo das

mesmas, para que se mantivesse 0 rigor necessario, as categorias foram repensadas e

retrabalhadas. Desta forma, as categorias foram trabalhadas com base no quadro tedrico

e numa primeira “leitura flutuante” (Bardin, 2013, p. 132) dos documentos selecionados.

Nesta fase, repensou-se pela primeira vez as categorias, acrescentando e reformulando.
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Neste ponto, far-se-4 a descricdo detalhada das categorias e subcategorias de
analise das entrevistas e do documento normativo. Para facultar uma posterior discussao
de resultados, apresentam-se exemplos ilustrativos em cada subcategoria.

As categorias e subcategorias de andlise das entrevistas tiveram como base 0
documento de Codling e Gambrell (1997), que tem como objetivo dar ferramentas aos
professores para compreenderem e trabalharem sobre a motivacao dos seus alunos para a
escrita, regulando-se por varios fatores.

A primeira categoria de andlise das entrevistas, “Rela¢do entre a motivagdo e a
aprendizagem da escrita do aluno surdo”, subdivide-se em trés subcategorias:
“Motivacao”; “Aprendizagem da escrita”; e “Relag@o entre motivacgdo e aprendizagem da
escrita”. Nestes pontos procura-se entender como o participante perceciona — a motivacao
do aluno surdo para a escrita do portugués enquanto L2; como o aluno aprende a escrever;
e a relacdo do aluno surdo com motivacao e a aprendizagem da escrita.

A segunda categoria de andlise das entrevistas, “Processo de ensino da escrita”,
subdivide-se em oito subcategorias: “Preparacdo da aula”; “Atividades e recursos”;
“Opinido acerca da escrita”; “Avaliagdo diagnostica”; “Tipos de feedback”; “Organizacao
das turmas”; “Programa curricular”; e “Autonomia”. Aqui, o enfoque estd em conhecer
de que forma os participantes preparam a aula de portugués para introduzir a modalidade
escrita; quais as atividades e recursos desenvolvidos em contexto de sala de aula pelos
participantes; quais as percegdes dos participantes em relacdo a modalidade escrita do
portugués aplicada a crianca surda; quais as praticas de avaliacdo diagnostica em relagao
ao dominio linguistico da LGP/LP dos participantes; que tipos de feedback sdo oferecidos
por parte dos participantes durante a aula de portugués; o modus operandi dos

participantes na organizacao das turmas de alunos surdos; de que forma os participantes
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colocam em prética o PPLAS; e, por fim, qual o grau de autonomia dos alunos surdos no
processo de escrita do portugués em sala de aula.

A terceira categoria de analise das entrevistas intitula-se “Inclusdo do aluno surdo
na escola e na sociedade” e subdivide-se em duas subcategorias: “Desenvolvimento dos
principios estruturadores da educacao bilingue” e “Escrita no futuro da crianga surda”.
Nestas, procura-se compreender as perspetivas dos participantes em relacdo ao modelo
de educacéo bilingue de alunos surdos e como desenvolvem os principios estruturadores
da mesma e, por ultimo, quais as opinides dos participantes em relacéo ao papel da escrita

na inclusao social futura da crianca surda.

Anélise de entrevistas

Categoria Subcategoria Definicao

1. Relagdoentre a 1.1. Motivacéo Entender como o participante
motivacao e a perceciona a motivagdo do aluno
aprendizagem surdo para a escrita do portugués
da escrita do enquanto L.2.

aluno surdo .
Exemplo:

“Pronto, eles sdo meninos de 1.° ciclo
também ndo tém aquela vontade de querer
mostrar (2) quer dizer, pensando bem,
sendo do 1.° ciclo até deviam ter mais
vontade de escrever e mostrar do que
noutros anos. Mas eles tém dificuldades e
também tém vergonha, pensam sempre
que é melhor estarem no cantinho deles. ”
(Luisa)

“(Em relagdo aos alunos quererem
escrever) N&o. N&o, portugués
sinceramente ndo. Nem compreendem a
importéncia, nada. (...). Eu acho que eles
se estdo a marimbar para o portugués e
durante anos ficam agarrados s6 a
realidade da LGP.” (Helena)

1.2. Aprendizagem da Saber como o participante perceciona
escrita que o aluno surdo aprende a escrever.
Exemplo:

“No primeiro momento, 0 primeiro
exercicio que mostramos tem auxilio de
imagens e texto. No segundo momento,
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mostramos a imagem, mas sem o texto com
0 objetivo deles (alunos) memorizarem as
palavras. No terceiro e Gltimo momento,
ndo mostramos imagens, mas mostramos
as palavras e pedimos aos alunos que
desenhem o objeto, animal ou situagéo
referente & palavra. As vezes alguns
alunos tém dificuldades nesta Gltima parte
e tento explicar ndo através da lingua
gestual, mas através de mimica. O objetivo
de ndo Ihe dizer o gesto é fazer com que ele
proprio se recorde da palavra em lingua
gestual, para mobilizar esse conhecimento
e acabar por “descobrir” a palavra em
portugués.” (Miguel)

“Por exemplo, nés comegamos sempre por
ensinar a crianga o que é uma bola de
brincar, depois deste gesto que se refere a
um objeto imaginario, mostramos-lhe uma
bola real. Assim ela comeca a diferenciar
0 imaginario do real. Se eu mais tarde
comecar a dizer isto [BOLA] ela vai
perceber que se refere a bola real. Depois
faco o mesmo exercicio, mas com as letras
B-O-L-A e digo que é a mesma coisa que
isto [BOLA]. (...) Neste momento a
introducdo que fazemos é desfasada face
as competéncias deles da lingua. Acho que
muitas das vezes 0 insucesso que € real, em
termos de portugués, deve-se a esta forma
desadequada de introdug&o do portugués.
A estratégia assim ndo funciona.”
(Teresa)

1.3. Relacéo entre
motivacao e
aprendizagem da
escrita

Perceber como o participante
perceciona a relacdo do aluno surdo
com motivacdo e a aprendizagem da
escrita.

Exemplo:

“Alguns  alunos ou ndo  fazem
simplesmente nada em casa, ou ndo tém
meios para tal, ou estimulo por parte da
familia. Tenho alunos que ndo tém casa,
moram literalmente em barracas, ndo tém
cadernos, nem materiais de escrita, nem
esse tipo de coisas. E depois tenho alunos
que rednem todas as condi¢cles que
enumerei, mas que passam dias, tardes e
noites a ver videos no YouTube e por isso
ndo escrevem em casa por falta de
estimulo e vontade. Por isso é que digo
que eles escrevem muito mais na escola, e
tenho muita pena quando faltam porque
sei que em casa ndo estdo a aprender
nada.” (Luisa)

“Fazé-los ver que tém que saber escrever,
tém que saber ler, que tém que trabalhar.
Mas acho que sdo muito imaturos, ndo 0s
vejo com maturidade para saberem fazer
essa andlise. Se isto fosse uma pergunta de
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sim ou ndo, eu diria j& que ndo.”
(Cristina)

“(...) Depende muito dos casos. Alguns
ndo fazem ideia nenhuma, alguns
preferem até responder por escrito,
depende muito de caso para caso. Para
mim isto também pode ser influenciado
pela forma como nés professores olhamos
para o ensino do portugués. Eu sou da
opinido de que ndo deviamos estar juntos
na sala de aula, mas sim trabalhar o
curriculo em conjunto.” (Miguel)

Tabela 4 - Categoria, subcategorias e definigbes da andlise de entrevistas (parte 1)

Anélise de entrevistas

Categoria

Subcategoria

Definicao

2. Processo de
ensino da escrita

2.1.Preparagéo da aula

Compreender de que forma os
participantes preparam a aula de
portugués  para introduzir a
modalidade escrita.

Exemplo:

“O manual tem textos que sdo muito
complexos. Fazem abordagens muito
metafdricas e que ndo fazem sentido nestes
contextos.  Algumas, optamos  por
descartar, outros optamos por em
conjunto com a LGP fazer umas
alteragées.” (Cristina)

“O que acontece é uma organizacao
mensal do plano de aulas, mas as coisas
vdo mudando ao longo do ano, por isso se
for preciso reunimos de duas em duas
semanas, mas é raro (...). Comegamos
sempre com uma reunido entre
professores: eu e a professora titular ou a
professora de educagdo especial, nao
interessa qual. E a partir dai desenhamos
0 que vai ser feito na aula, normalmente
dividimos o tempo em trés momentos.”
(Miguel)

2.2. Atividades e recursos

Conhecer quais as atividades e
recursos desenvolvidos em contexto
de sala de aula pelos participantes.

Exemplo:

“Utilizo bastante a plataforma Kahoot!.
Por exemplo, adoram jogos onde
precisam de descobrir erros de escrita, é
uma verdadeira competicao entre eles e
um reforgo positivo.” (Miguel)
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“Normalmente uso historias simples com
palavras conhecidas deles. E também
jogos, tenho um jogo que costumo fazer
com trés cartdes. Num deles esti escrita
uma palavra, noutro o gesto referente e
noutro a imagem referente. Estes
materiais sdo todos produzidos por nds,
ndo temos materiais ‘externos’ por assim
dizer.” (Helena)

2.3.0pinido acerca da
escrita

Averiguar quais as percecBes dos
participantes em relagdo a modalidade
escrita do portugués aplicada a crianga
surda.

Exemplo:

“Fu ndo quero dizer que é impossivel, mas
€ muito dificil colocares uma crianga
surda a ler e a escrever. Mesmo com
terapeutas da fala e com trocas na ordem
frasica é muito, muito, muito dificil.

Eu digo que é quase impossivel porque
tenho experiéncias com alunos meus
surdos mais velhos que continuam
analfabetizados. Ndo compreendem nada
que ndo seja uma frase simplicissima, do
género ‘Como estds?’, ‘Onde moras?’ ou
‘Que idade tens?’ nem sabem escrever
corretamente. Quanto mais surdo for, pior
é e isto revela-se logo no 1.°ciclo. (...) O
mais grave € que chegando a esta fase, ndo
conseguem desenvolver mais. Estagnam.
Por mais exercicios que fagam, por mais
textos que lhes dermos, eles néo
conseguem sair dali, ficam cada vez mais
agarrados a lingua gestual e acabou.”
(Helena)

2.4. Avaliagéo -
diagnostica

Apurar as praticas de avaliagdo
diagnostica em relacdo ao dominio
linguistico da  LGP/LP  dos
participantes.

Exemplo:

“Eu faco a minha propria avaliagdo-
diagndstico que ndo é formal (...) muito
baseado em observagdo  direta.”
(Cristina)

“Fago sempre, porque me ajuda imenso.
Estou sempre sozinha com eles e uso uma
camara de video que uso para gravar e
analisar mais tarde.” (Julia)
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2.5.Tipos de feedback

Examinar os tipos de feedback
oferecidos por parte dos participantes
durante a aula de portugués.

Exemplo:

“Para mim, é importante ser em grande
grupo. Fazendo assim, com aquilo que
também poderiam ser 0s erros dos outros,
normalizamos os erros.” (Teresa)

“Fago-0 mais de forma individual, apesar
de ele (aluno) estar inserido numa turma,
eu vou para o pé dele e chamo-o a atengéo
diretamente. N&o exponho a crianca de
todo.” (Helena)

2.6.Organizacéo das
turmas

Entender o modus operandi dos
participantes na organizagdo das
turmas de alunos surdos.

Exemplo:

“Estou 0 tempo completo em sala de aula.
Nao estou o tempo todo com a professora
regular e estou por grupos... Grupos de
nivel. Porque é uma turma composta pelos
quatro anos de escolaridade. Entdo nés
fazemos grupos de nivel e vamos
circulando.

Estamos divididos em duas salas.
Portanto as vezes estou sozinha com um
grupo, outras vezes estamos em
coadjuvacao, tenho a professora titular ou
a professora de LGP.” (Cristina)

“Nao é facil um professor em vez de fazer
uma planificacéo, fazer trés ou quatro. Ou
preparar a aula ndo em funcdo de uma
turma inteira, mas em fungdo de trés ou
quatro pequenas turmas dentro da mesma
sala.” (Teresa)

2.7.Programa curricular

Compreender de que forma os
participantes colocam em prética o
PPLAS.

Exemplo:

“O meu estilo de ensino tem uma
caracteristica muito especial, eu ensino
LGP adaptada ao estilo do portugués. Ou
seja, eu ndo gestuo na ordem frasica do
portugués, mas acompanho o programa
de portugués e algumas regras basicas
para que a adaptacgéo dos alunos a lingua
seja mais facil.” (Jalia)

“Eles (alunos) tém que trabalhar dentro
dos parametros do curriculo nacional.
Eles ttm um manual de portugués,
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adotado pela escola, e tém que trabalhar
de acordo com o que esta nesse manual
(risos) mas claro com muitas adaptacdes
pedagogicas.  Algumas  adaptacOes
pedagégicas dadas as caracteristicas
especificas dos alunos.” (Cristina)

2.8. Autonomia Apurar o grau de autonomia dos
alunos surdos no processo de escrita
do portugués em sala de aula.

Exemplo:

“Com 0s alunos do 1.° e do 2.° ano, nunca
fizeram nenhum texto, ou exercicio
especifico de escrita. Ou melhor, eles
fazem copias de algumas palavras, mas
nunca produziram nada da propria
cabeca porque eles sao alunos que tém as
fichas adaptadas as caracteristicas deles
por isso ndo escrevem (...) Ela (referindo-
-se a professora de EE) na verdade
escreve por eles, e eles copiam.” (Luisa)

“Fago sempre de forma gradual.
Primeiro, total autonomia, ok vamos ver
onde é que tu sozinho consegues chegar. E
depois em fungdo do que ele me for dando
vou gradualmente fazer com que ele
chegue ao objetivo que pretendo. Muitas
vezes vejo que aquilo parece que ndo sai
dali nada de jeito e forneco eu algumas
palavras para eles verem onde as
encaixam dentro do texto; tém que ser eles
a ver se faz sentido. Vou procurando assim
algumas estratégias graduais. ” (Cristina)

Tabela 5 - Categoria, subcategorias e definicbes da andlise de entrevistas (parte 2)

Andlise de entrevistas

Categoria Subcategoria Definigdo

3. Incluséo do 3.1. Desenvolvimento dos | Entender quais as perspetivas dos
aluno surdo na principios participantes em relacdo ao modelo
escola e na estruturadores da | de educagdo bilingue de alunos
sociedade educacdo bilingue surdos atual e como desenvolvem o0s

principios estruturadores da mesma.

Exemplo:

“Odeio que o ensino da lingua
portuguesa seja como lingua segunda,
odeio. Sou completamente contra. Na
minha opinido, deveria ser ensinada
como primeira lingua, exatamente como
com os ouvintes.” (JUlia)

“Acredito que 0 modelo de ensino
bilingue é a melhor opcéo para o aluno
surdo. Neste ~momento existe a
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possibilidade das criancas surdas no 1.°
ciclo ficarem colocadas em escolas
regulares na zona de residéncia, ou até
por escolha dos encarregados de
educacgdo terem um ensino oralista mas
eu ndo concordo.” (Helena)

“E tenho outra duvida, um surdo que
saiba falar, saiba gestuar e saiba
escrever pode ser considerado bilingue?
Ou ja é ‘trilingue’? (Miguel)

“E muito complicado quando eles nio
compreenderam ainda a légica do
portugués escrito, eu tentar explicar-lhes
algo em LG.” (Luisa)

3.2. Escrita no futuro da
crianca surda

Verificar quais as opinides dos
participantes em relacdo ao papel da
escrita na inclusdo social futura da
crianga surda.

Exemplo:

“Os alunos tém que aprender portugués
e LGP, por uma questdo de futuro. A
crianga vai crescer, vai desenvolver-se a
nivel social e mais tarde, o emprego vai-
-lhe exigir proatividade e respostas
répidas e ndo ter o portugués alinhado
com a lingua gestual vai ser um fator de
muito mais dificuldade.” (Helena)

“Todos sabemos que ¢ importante um
cidaddo independente adulto saber
escrever. Dadas as caracteristicas deles
se é 0 mais importante? Pode ser. (...).
Para mim essa € a maior barreira e é por
isso que na escola ha o estimulo de os
fazer escrever o melhor possivel. Mas até
que ponto fara sentido fazé-los escrever
de uma forma academicamente perfeita?
Fara sentido se conseguirem l4 chegar. E
melhor reduzirmos o que é acessorio ao
que € essencial em termos da escrita no
que toca a estes alunos.” (Cristina)

Tabela 6 - Categoria, subcategorias e definicbes da andlise de entrevistas (parte 3)

3.2.4. Transcrigéo — critérios

Atendendo as caracteristicas de cada participante, foi dada a escolha de

comunicarem com a investigadora através da LGP e/ou da LP. Nesse sentido, foi

necessario um esforco de adaptacéo das transcri¢Ges a realidade bilingue das entrevistas
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para que ndo fosse omitida nenhuma informagéo relevante, seja oral, gestual ou néo
verbal. Efetivamente, os participantes utilizaram, de forma intermitente, durante todas as
entrevistas, ambas as linguas de forma simultanea, ou como uma traducao direta ou como
um reforco de ideia sem traducdo direta. Um exemplo € o de Teresa, “Se eu mais tarde
comecar a dizer isto [BOLA] ela vai perceber que se refere a bola real”, que para ilustrar
0 seu pensamento oraliza e gestua em simultaneo. Nesses casos, utilizam-se 0s parénteses
retos como uma sobreposicao de fala, sem o acrescento da palavra gestua.

Assim, foi feita uma adaptacdo das normas de transcri¢do de corpus oral adotadas
por Sandra Antunes, Rita Veloso, Amalia Mendes e Maria Fernanda Bacelar do
Nascimento do grupo Anagrama do Centro de Linguistica da Universidade de Lisboa

(Antunes, Veloso, Mendes, & Nascimento, s/d), que abaixo se identificam (ver Anexo 2).

Critérios de Transcri¢do

Fendmeno Defini¢cao/Exemplos Etiqueta
Interrogacéo Ndo é precedido por |?
Exclamacéo espaco. !
Exemplo:

Orador 1: Em que escola
trabalha?
Orador 2: Na mesma que 0

senhor, ora essal

Pausas preenchidas longas | Considera-se uma pausa | (numeral)
e hesitagdes preenchida longa e/ou
hesitagdo um momento de
siléncio superior a dois
segundos. Entre parénteses

curvos, anota-se 0 nUmero
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de segundos que a

pausa/hesitacdo demorou.

Exemplo:
Orador: N&o acredito (4).

Acho gue estdo a mentir.

Pausas breves ou outras

interrupcdes silenciosas

Considera-se uma pausa
breve elou interrupgédo
silenciosa um momento de
siléncio inferior a dois
segundos. Assinala-se com

a utilizacao de reticéncias.

Exemplo:

Orador: A Maria vai até
casa da avd que acho que
fica em... Fica em

Barcelos.

Enunciado

interrompido/abandonado

Assinala-se com o simbolo
+ qualquer enunciado que
tenha sido interrompido
por fatores externos ou

abandonado pelo orador.

Exemplo:

Orador 1: Aquilo tem uma
+

Orador 2: Uma cupula?

Orador 1: Exatamente.

Sobreposicédo de falas

Assinala-se qualquer
sobreposicdo  de  fala,

independentemente da

[TEXTO]
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lingua ou representagdo
utilizada, com parénteses
retos e texto em letra

maiuscula.

Exemplo:
Orador: Se eu sou
[SURDO] as pessoas tém

que ter cuidado ao falar

comigo.
Elementos Assinala-se entre | (texto)
extralinguisticos e | parénteses curvos, com

paralinguisticos (risos,

tosse, espirro, bocejar, etc.)

texto em letra minUscula.

Exemplo:
Orador: Eles sdo assim

mesmo (risos).

Palavras mal pronunciadas,
formas reduzidas ou

truncadas

Independentemente  da
lingua utilizada, se um
orador pronunciar mal
uma palavra e
imediatamente a
emendar, as duas formas
sdo mantidas na
transcricéo (ex. preinda /
prenda, duga / agua); se,
por outro lado, o orador
pronunciar mal uma
palavra e ndo a emendar
(continuando com o seu
discurso), é transcrita

somente a forma correta,
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acrescentando-se  uma
nota de rodapé a indicar
que essa palavra foi mal
pronunciada (ex. O
participante Joéo
pronuncia auga em vez
de agua).

Embora o orador pronuncie
uma forma reduzida (t4,
tou, tive), as

formas sdo transcritas na
totalidade (estd, estou,
estive).

Toponimos, antroponimos, | Estas palavras | texto
nomes de filmes, livros, | assinalam-se em itélico.
jornais, aplicagbes de
telemavel, sites na Internet, | Exemplo:

programas de televisdo e de | Os Irm&os Karamazov
radio, bandas, mdsicas, | WhatsApp

entidades e  edificios | Quem Quer Ser

legais Milionério

Tabela 7 - Critérios de transcri¢éo

Sintese do capitulo

Neste capitulo, abordou-se a op¢do metodologica do estudo, expondo a ldgica e
etapas por detras da analise de conteudo de entrevistas. Posteriormente, apresentaram-se
as técnicas e procedimentos especificos da recolha de dados desta investigacdo, bem como
a constituicao do corpus, referindo a particularidade de um contexto de investigacéo ainda

afetado pela pandemia da COVID-19 e os participantes. Para fins de sintetizacdo
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de informacéo, respeitando o esquema de desenvolvimento da analise de contetudo de
Bardin (2013), pode-se seguir uma linha cronoldgica na qual se destacam trés pontos: a
pré-analise — fase sobre a qual o capitulo incide —; exploracdo do material; e tratamento
dos resultados e interpretacdes. Neste terceiro capitulo, direciona-se o foco da atencéo
para o0 corpus da investigacdo, as técnicas e, por fim, as categorias e subcategorias de

analise das entrevistas, que se passa a resumir:

a) Corpus
i.  Entrevistas realizadas a seis elementos de EMAEI diferentes, com vista a

compreender a percecao destes em relacdo a tematica abordada.

b) Técnicas e procedimentos da recolha de dados
i. Entrevistas semiestruturadas a seis elementos de seis EMAEI diferentes;
ii. Andlise de conteldo do material escrito resultante da realizacdo e

transcricao das entrevistas.

c) Categorias e subcategorias de analise (entrevistas)

I. Relacdo entre a motivacéo e a aprendizagem da escrita do aluno surdo:
1. Motivacao
2. Escrita
3. Relagéo entre motivacao e escrita

ii. Processo de ensino da escrita:
1. Preparagéo da aula
2. Atividades e recursos

3. Opinido acerca da escrita
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4. Auvaliacédo diagnostica
5. Tipos de feedback
6. Organizacdo das turmas
7. Programa curricular
8. Autonomia
iii. Inclus&o do aluno surdo na escola e na sociedade:
1. Desenvolvimento dos principios estruturadores da educacéo bilingue
2. Escrita no futuro da crianca surda
Nos capitulos seguintes, passar-se-a a apresentacdo dos resultados obtidos, sendo

subsequentemente analisados e discutidos.
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CAPITULO IV — Analise, interpretacdes e discusso dos dados
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Considerac6es introdutdrias

No prosseguimento do proposto por Bardin (2013), € neste capitulo que se analisa
os dados recolhidos e se passa a interpretar os resultados brutos, para que se possam
validar. De acordo com os objetivos previamente estabelecidos, torna-se viavel formular
deducdes, inferéncias e interpretaces daquilo que os participantes foram partilhando ao
longo das suas entrevistas, bem como de outras descobertas consideradas relevantes para
o trabalho investigativo. Este capitulo tem como principal finalidade uma perscrutacao
constante e exaustiva dos dados para que seja possivel compara-los de forma
cientificamente apropriada, sem prejuizo de perda de informacédo. Para isso, o capitulo
inicia com uma breve introducg&o aos seis participantes — Miguel, Helena, Teresa, Cristina,
Luisa e Teresa —, todos elementos de diferentes EMAEI que, no momento da entrevista,
exerciam funcGes em EREB como professores de varias disciplinas, mas que tinham
como tarefa ensinar LP na modalidade escrita aos seus alunos de 1.° CEB.

A partir desse ponto, a andlise das entrevistas subdivide-se em trés pontos
principais, a semelhanca das categorias de analise abordadas no capitulo 11, no qual se
agrupam (quando possivel), confrontam, comentam e analisam as percecdes dos
participantes. E determinante reforcar, neste momento, que dois dos participantes s&o
surdos profundos, gestuantes, e decidiram comunicar com a doutoranda atraves da lingua
com a qual se sentem mais a vontade, que no caso foi a LGP. Para fins de validacdo da
traducdo e interpretacdo necessaria na transcricao das entrevistas, foi criado um grupo de
intérpretes que, em conjunto com a investigadora, traduziram e interpretaram as
entrevistas para assegurar 0 minimo possivel de barreira comunicacional assim como
reduzir a possibilidade de que da interpretacdo, pudesse resultar eventual ambiguidade

e/ou viés. Nao obstante, algumas citacbes tém necessidade de contextualiza¢do devido a
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utilizacdo de terminologias menos frequentes e, por este motivo, esclarecem-se as
escolhas em notas de rodapé.

Para Bardin (2013, p.133), “a unidade de contexto serve de unidade de
compreensdo para codificar a unidade de registo e corresponde ao segmento da
mensagem, cujas dimensdes sdo Gtimas para que se possa compreender a significacdo
exata da unidade de registo”. Estes segmentos de mensagem, introduzidos ao longo deste
capitulo sob a forma de citacbes em italico e entre aspas, sdo uma estratégia de
recuperacdo de contexto das entrevistas. Num esforco de recuperacdo deste contexto,
quando retirado de outras partes do discurso, utilizam-se parénteses retos (tal como
referido no capitulo 111, ponto 3.2.4). Sendo que dois dos participantes optaram por
utilizar a LGP na sua entrevista e trés outros se consideram fluentes na lingua, aconteceu
um fendmeno de oralizacdo e gestuacdo simultanea durante as entrevistas. Um exemplo
€ 0 de Teresa que gestua a palavra “bola” enquanto fala, oralmente, de um exercicio que
envolve a associacdo de uma imagem mental criada pelo aluno surdo a um objeto real e
como esta realidade pode ser uma estratégia de transposicéo para a escrita. Nestes casos,
com o objetivo de contextualizar o sucedido, optou-se pela utilizacao dos parénteses retos
e de uma breve nota de rodapé. De forma semelhante aos anteriores capitulos, o capitulo

IV encerra-se com uma sintese.

4.1. Seis participantes, seis perspetivas

Neste ponto de cariz introdutério dos elementos de EMAEI entrevistados, cada
participante sera apresentado individualmente, sendo-lhe atribuido um nome ficticio.
Contudo, a interpretacdo das entrevistas e a sua andlise a luz das categorias e

subcategorias referidas no capitulo 111 serdo realizadas em conjunto para que possam ser
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discutidas como um todo, confrontando e comparando os dados obtidos de todos 0s
participantes em simultaneo. Esta abordagem procura trabalhar todas as entrevistas como
fontes de informacao interrelacionaveis entre si que, naturalmente, contém um nimero
elevado de passagens extraidas diretamente das transcricGes realizadas. Caso fosse
adotada outra metodologia de analise, parte da exposicdo seria graficamente pouco
funcional, o que dificultaria a leitura do presente capitulo e resultaria em redundancias na
analise. Para dar inicio ao capitulo, sera feita uma breve apresentacao dos participantes,
para que se contextualizem dados como a sua idade, habilitacdes académicas, fungédo
auditiva, experiéncia laboral em EREB, bem como a zona e regido onde lecionam. As
introducdes dos participantes estdo organizadas por zona e regido, sendo que seguem a
ordem Norte-Rural, Norte-Urbano, Centro-Rural, Centro-Urbano, Sul-Rural, Sul-

Urbano.

Miguel

Miguel tem 44 anos e é docente de LGP h& 24 anos. Atualmente, leciona numa
EREB, numa zona rural do norte de Portugal. Tem uma licenciatura em Docéncia da LGP
e um mestrado em Ciéncias da Educacéo. E surdo profundo, bilateral, desde os 2 anos de
idade e entende que a LGP é a sua L1 e que o portugués é a sua L2. Teve o primeiro
contacto com o portugués aos 7 anos de idade, quando ingressou na escola pela primeira
vez, ainda quando a utilizacdo da LGP era proibida, comunicando com os pais até entdo
através de mimica. Aos 16 anos, inicia o seu percurso com a LGP, quando frequenta, pela
primeira vez, uma associa¢do de surdos. Miguel ndo utiliza proteses retroauditivas ou

implantes cocleares e assume ter bastantes dificuldades na oralizacdo e na escrita do
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portugués. Aquando da entrevista, escolheu utilizar a LGP para comunicar com a

investigadora.

Helena

Helena tem 26 anos e é docente de LGP ha cinco anos. Atualmente, leciona numa
EREB, numa zona urbana do norte de Portugal. Tem uma licenciatura em Docéncia da
LGP. E ouvinte e entende que o portugués ¢ a sua L1 e a LGP é a sua L2. Teve contacto
com o portugués desde o nascimento e com a LGP aos 18 anos, quando ingressou na sua
licenciatura. Sente que caiu na comunidade surda “de paraquedas” e que pensou desistir
do curso vaérias vezes, tendo um percurso de formacéo atribulado. Aquando da entrevista,

escolheu utilizar o portugués oral para comunicar com a investigadora.

Teresa

Teresa tem 34 anos e é docente de LGP ha 13 anos. Atualmente, leciona numa
EREB, numa zona rural do centro de Portugal. Tem uma licenciatura em Docéncia da
LGP e frequenta a licenciatura em Tradugao e Interpretacdo em LGP. E ouvinte e entende
que o portugués é asua L1 e a LGP é a sua L2. Teve contacto com o portugués desde o
nascimento e com a LGP aos 17 anos, quando ingressou na sua licenciatura, “(...) eu néo
sabia rigorosamente nada acerca da surdez ou de lingua gestual”. Nos primeiros dois anos
apos a conclusdo da sua licenciatura, ndo conseguiu colocagdo em nenhuma escola, o que
a obrigou a trabalhar noutra area. Aquando da entrevista, escolheu utilizar o portugués

oral para comunicar com a investigadora.
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Cristina

Cristina tem 38 anos e é professora de Educacdo Especial na area da surdez ha
trés anos. Atualmente, leciona numa EREB, numa zona urbana do centro de Portugal.
Tem uma licenciatura em Educacfo Bésica e um mestrado em Educacdo Especial. E
ouvinte e entende que o portugués é a sua L1 e que o seu conhecimento de LGP € muito
limitado a palavras de uso corrente. Teve contacto com o portugués desde o nascimento
e com a LGP quando frequentou o mestrado com uma colega surda aos 30 anos e, mais
tarde, quando comecou a trabalhar como professora de Educagdo Especial com criancas
surdas no 1.° CEB, aos 35 anos, sempre de forma informal. Aquando da entrevista,

escolheu utilizar o portugués oral para comunicar com a investigadora.

Luisa

Luisa tem 24 anos e é docente de LGP ha trés anos. Atualmente, leciona numa
EREB, numa zona rural do sul de Portugal. Tem uma licenciatura em Docéncia da LGP.
E ouvinte e entende que o portugués é asua L1 e a LGP é a sua L2. Teve contacto com o
portugués desde o nascimento e contactou informalmente com a LGP com uma professora
de inglés durante o ensino secundario, que lhe ensinou alguns gestos basicos. Mais tarde,
aos 18 anos, teve contacto de forma formal com a LGP, ao ingressar na licenciatura.
Apesar de ndo ter sido a sua primeira escolha, indica que teve uma adaptacéo agradavel a
comunidade surda e que o seu percurso académico lhe “correu sempre bem”. Nos seus
trés anos de experiéncia, nunca ficou colocada nas mesmas escolas de ano para ano.
Agquando da entrevista, escolheu utilizar o portugués oral para comunicar com a

investigadora.
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Julia

Jalia tem 41 anos e é docente de LGP ha 21 anos. Atualmente, leciona numa
EREB, numa zona urbana do sul de Portugal. Tem uma licenciatura em Docéncia da LGP.
Tem uma surdez profunda num ouvido e moderada a severa no outro. Ensurdeceu aos 3
anos de idade, devido a complica¢des médicas, e entende que a LGP e o portugués sao as
suas L1. Teve contacto com o portugués oral desde o nascimento e diz ter trocado de
escola varias vezes durante o 1.° ciclo porque a mae queria que ela tivesse uma educagédo
semelhante a dos seus pares ouvintes, “(...) ela ndo aceitava que me facilitassem o
trabalho. Ela dizia-me sempre: ‘o saber esta na tua cabega, nao esta nos teus ouvidos’.”
Ao0s 18 anos contactou pela primeira vez com a LGP ao presenciar um adulto surdo pela
primeira vez a gestuar e comecou a frequentar uma associacao de surdos. Julia ndo utiliza
préteses retroauditivas ou implantes cocleares e assume ter algumas dificuldades na
oralizacdo e na escrita do portugués. Aquando da entrevista, escolheu utilizar a LGP para

comunicar com a investigadora.

4.2. Categorias de analise das entrevistas

4.2.1. Relacdo entre motivacao e aprendizagem da escrita do aluno surdo

O professor e 0 aluno enquanto seres motivadores e seres-motivados

A motivacgdo dos alunos, traduzida no discurso de Miguel por uma sensacao de
falta de “preocupacdo com a escrita” e uma “atitude leviana” em relacdo a tarefa, surge
como uma das percec¢des mais claras. Infere-se das palavras do participante que o aluno

tem vontade prdpria em relacdo as tarefas, mas que os professores responsaveis também
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podem atuar sobre 0os comportamentos consequentes dessa vontade. Assim, denota-se que
o professor adota uma postura de motivador extrinseco, com a utilizacdo de palavras no
discurso de Miguel como “obriga-lo”, “aconselha-lo” e “reprova-lo”. Isto aparenta
sustentar a perspetiva de recompensa-puni¢do adjacente a motivacdo extrinseca que
Tohidi e Jabbari (2012) defendem. Parece também existir uma pressao externa continuada
(Ryan & Deci, 2000; Legault, 2017; Eccles & Wigfield, 2020) por parte do professor, o
gue pode resultar num processo de regulacao externo da motivacao, conforme exposto na
TAD. Assim, Miguel parece entender que o aluno tem um querer sobre a tarefa de escrita
passivel de convergir e divergir com a autoridade do professor que Ihe apresenta o
exercicio:

“Nesta escola atual onde estou ndo mostram o que escrevem, nem acho
que tém essa preocupacao com a escrita. (...). No 1.° ciclo se o aluno ndo
quer escrever eu posso obriga-lo a escrever, aconselha-lo constantemente
e, as vezes, reprova-lo ou ndo. Neste momento nem isso podemos fazer, 0s
alunos passam todos, e isto fomenta uma atitude mais leviana em relagéo
a escrita e a escola.” (Miguel)

Cristina é o unico elemento entrevistado que associa a falta de motivacéo para a
escrita com uma imaturidade subjacente aos alunos surdos no 1.° CEB. Para a
participante, a escrita, a leitura e o trabalho em si ndo sdo conceitos que os seus alunos
tenham capacidade de analisar criticamente e, quando confrontada com a questéo “Acha
que o aluno surdo no 1.° ciclo compreende o papel da escrita na vida dele?”, Cristina
afirma perentoriamente que ndo. De acordo com Hyde (1976), o conceito de maturidade
é pouco claro e geralmente atribuido a fatores como a personalidade do aluno e o seu
sucesso académico, apesar de, segundo a autora, isso ndo estar correto. Para ela, a
maturidade € um construto social altamente variavel e cabe ao educador a adaptacao e
esforco constante de instrucdo do educando para aquilo que considera ser relevante

aprender:
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“Fazé-los ver que tém que saber escrever, tém que saber ler, que tém que
trabalhar. Mas acho que sdo muito imaturos, ndo os vejo com maturidade
para saberem fazer essa analise. Se isto fosse uma pergunta de sim ou néo,
eu diria ja que ndo.” (Cristina)

Luisa aparenta ter, ao longo do seu discurso, dificuldades em compreender a
variabilidade dos graus de motivacdo nos seus alunos. Apesar de ter alunos diferentes
com backgrounds socioeconomicos distintos, a participante revela que, na sua grande
maioria, nenhum dos seus alunos surdos, ao longo dos anos de lecionacao parece ter
qualquer motivacdo para a escrita em LP. E possivel retirar do seu discurso que Luisa
tende a resumir a falta de motivacdo dos seus alunos a trés pontos fundamentais: ndo fazer
‘nada’?’ sem motivo aparente, ndo fazer nada devido a poucos recursos materiais ou nao
fazer nada por falta de apoio familiar. Todos os professores entrevistados, de uma forma
ou outra, entendem que o estimulo familiar é basilar para uma boa performance escrita
dos alunos surdos.

“Alguns alunos ou ndo fazem simplesmente nada em casa, ou ndo tém
meios para tal, ou estimulo por parte da familia. Tenho alunos que néo
tém casa, moram literalmente em barracas, ndo tém cadernos, nem
materiais de escrita, nem esse tipo de coisas. E depois tenho alunos que
relnem todas as condi¢des que enumerei, mas que passam dias, tardes e
noites a ver videos no YouTube e por isso ndo escrevem em casa por falta
de estimulo e vontade.” (Luisa)

Apesar das classificacdes de leviandade, imaturidade e desinteresse em relagédo ao
trabalho atras referidas, tanto Miguel como Helena, acreditam que a comunidade surda
tem, culturalmente, uma aversao a modalidade escrita da LP. Segundo os participantes, a
falta de interesse em escrever portugués é uma caracteristica inseparavel da condigéo de

se ser surdo, sendo por isso possivel inferir que, para estes professores, o desapego dos

20 Entenda-se a utilizacdo da palavra ‘nada’ adotada por Luisa como o néo realizar qualquer tarefa escrita
que tenha sido proposta.
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seus alunos surdos relativamente a escrita possa ser expectavel. Miguel diz ainda que os
seus alunos d&o primazia a comunicacéo através da lingua gestual de tal modo que mesmo
qgue o conteudo destas mensagens gestuadas possa estar errado continua a ser a sua
preferéncia. Esta percecdo levanta varias hipdteses: existira uma ideia de que a LGP ¢
desprovida de regras? Havera alguma possibilidade de os alunos ndo serem corrigidos
(ndo s6 a nivel gramatical, mas, possivelmente, num ponto de vista de contetdo da
mensagem) por nenhum professor? Podera, por ventura, existir na comunidade surda uma
ideia de que a condicdo de surdez implica, automaticamente, um conhecimento
aprofundado da LGP?

O periodo de clandestinidade linguistica que assolou a comunidade surda
portuguesa até 1991 marcou varias geracdes, pelo que a utilizacdo da lingua gestual
parece estar intimamente ligada com um ideal de empoderamento cultural e linguistico,
conforme descrito por Labourit (2000) no seu livro de cariz autobiografico. Na obra, a
autora descreve detalhadamente a sua revolta perante o rétulo de deficiente imposto pela
sociedade, escolhendo a lingua gestual como um meio para enfrentar e confrontar quem
a rodeava. Esta escolha é também ressalvada por autores como Sacks (2002) e Coelho
(2010) e, portanto, poderd ser uma possivel interpretacdo do que Miguel e Helena
consideram ser uma questdo culturalmente surda de preferéncia pela gestuacdo e
consequente rejeicao da escrita de uma lingua oral. Todavia, a perce¢do de Miguel para
uma justificagdo cultural parece entrar em conflito com outra das suas afirmacdes
relativamente ao ano 2008. O professor afirma categoricamente que a falta de interesse
em relagdo a escrita que verifica nos seus alunos coincidiu com o ano em que se visou
introduzir a educag&o bilingue nas escolas publicas em Portugal e com a apresentacao da
metodologia da LGP como L1 e da LP na modalidade escrita como L2. Assim, podera

haver aqui uma mescla nas afirmac6es do professor em relacdo ao comportamento que
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percecionou nos seus alunos, com alguns sentimentos pessoais em relacdo a educagdo

bilingue:

“Até ao ano 2008 os alunos mostravam tudo o que escreviam, faziam
muitas perguntas, mostravam muita curiosidade. Dai para a frente senti
que mudaram completamente, deixaram de se interessar. (...). Acho que
isto também pode ser um problema culturalmente surdo, acho que o0s
surdos ndo querem saber das coisas em profundidade. N&ao importa o
programa, acho que nao tém interesse em escrever. Preferem explicacoes
gestuadas mesmo que estejam erradas.” (Miguel)

“Ndo. Ndo, portugués sinceramente ndo. Nem compreendem a
importancia, nada. (...). Eu acho que eles se estdo a marimbar para o
portugués e durante anos ficam agarrados s6 a realidade da LGP.
Normalmente eles ndo gostam de escrever, nao se sentem nada a vontade
para escrever. (4)” (Helena)

Para Teresa, a aprendizagem da escrita por parte dos alunos surdos é ainda uma

incdgnita, mas a professora entende que o trabalho precoce com estes alunos seria

fundamental para o desenvolvimento das suas competéncias de escrita, a nivel do

portugués. No seu discurso, utiliza a expressao ‘passa-se qualquer coisa’, implicando que

a participante verifica que existe algo diferente do que seria expectavel com a

aprendizagem da escrita por parte do aluno surdo, mas encontra-se incapaz de situar o

cerne da questdo. Teresa explicita igualmente que o trabalho de ensino da escrita é ainda

dificultado pela falta de interesse, ou motivacao, da crianga e ao longo da sua exposi¢ao

a participante utiliza varias pausas preenchidas.

“Ha uma altura em que por muito que se queira ja se perdeu as coisas
todas que estdo para tras. Nao ha aqui um problema cognitivo, mas passa-
-se qualquer coisa, deviamos comecar de forma muito mais precoce a
estimular a aprendizagem do portugués escrito e oral para que eles
proprios tenham curiosidade. Se tivermos uma crianga que ndo esta
interessada também € dificil... (2) Muito mais dificil trabalhar com ela.”
(Teresa)
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Uma percegdo comum a Jalia, Teresa e Helena em relagdo a aprendizagem da
escrita do portugués por parte do aluno surdo no 1.° CEB € a de que é muito dificil uma
crianca aprender a escrever. Para Jalia, esta percecéo é geral, independentemente do tipo
e grau de surdez; para Helena, o grau de surdez é de suma importancia pelo que acredita
que ‘quanto mais surdo, pior’:

“Os alunos surdos tém imensas dificuldades na aprendizagem do
portugués.” (Julia)

“(...). Como ndo acompanham, na maioria das vezes, o que esta a ser
ensinado, hda muita dificuldade.” (Teresa)

“A introducao ao portugués é dificil, muito dificil e depende muito do grau
de surdez. Eu ndo quero dizer que € impossivel, mas € muito dificil
colocares uma crian¢a surda a ler e a escrever.” (Helena)

Miguel reforca, no seu discurso, que a auséncia de conhecimento linguistico, quer
a nivel oral quer a nivel gestual, faz dos alunos “papagaios”, expressdo que utiliza para
tecer que o dominio cientifico de uma ou mais linguas implica ndo s6 a atribuicdo de
significados a significantes, como uma mobilizacdo de conhecimento que deve partir do
préprio sujeito de forma independente. Esta no¢do de ‘papaguear’ vai ao encontro daquilo
que Kormos (2012) nomeia como o aluno-copista, um aluno que ndo é — nem se sente —
autonomo ou eficaz na tarefa de escrita:

“Se o0 aluno nao compreender a LGP nem a oralidade, e o mandarem
escrever ndo passa de um papagaio a copiar, ndo entende nada do que
estd a ser dito.” (Miguel)

Sobre a organizacdo das aulas de portugués, Teresa, Cristina e Miguel referem
trés momentos principais de organizacdo e lecionagdo de contetdos. Pelo seu discurso,
compreende-se que esta organizacdo é por vezes articulada com a professora titular de
turma ou com a professora de Educacdo Especial, sendo um trabalho de equipa

coadjuvado. De notar que, para Teresa, esta estratégia ndo funciona, visto que, na sua
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percecdo, € desadequada atendendo as necessidades dos seus alunos. Cristina parece ir ao
encontro desta perspetiva ja que refere existir uma complexidade por detras deste
trabalho. Luisa também parece entender que a memoria é fundamental na aprendizagem
da escrita, j& que acrescenta que o trabalho de memorizacdo de nocgdes cronologicas €
algo desafiante para os seus alunos, sendo trabalhado através de copias.

Portanto, a percecdo de como os participantes entendem a escrita do aluno surdo
no 1.° CEB parece envolver ndo s6 a motivacao ou o interesse, mas também a mobilizacdo
de competéncias cognitivas como a memoria. Estas proficiéncias aparentam ser, aos olhos
dos participantes, fundamentais na aprendizagem da escrita, algo que se coaduna com o
modelo de processamento da escrita desenvolvido por Hayes (2012):

“Por exemplo, nds comegcamos sempre por ensinar a crianca o que € uma
bola de brincar, depois deste gesto que se refere a um objeto imaginario,
mostramos-lhe uma bola real. Assim ela comeca a diferenciar o
imaginario do real. Se eu mais tarde comecar a dizer isto [BOLA] ela vai
perceber que se refere a bola real. Depois fago 0 mesmo exercicio, mas
com as letras B-O-L-A e digo que é a mesma coisa que isto [BOLA]. (...).
Neste momento a introducdo que fazemos é desfasada face as
competéncias deles da lingua. Acho que muitas das vezes o insucesso que
é real, em termos de portugués, deve-se a esta forma desadequada de
introdugdo do portugués. A estratégia assim ndo funciona.” (Teresa)

“Aprende palavras de forma global, portanto ai é facil associar palavra-
-gesto-imagem, aquilo a que n6s chamamos a trilogia. Com o que é que
nos nos deparamos no método sintético? OK, agora vamos ver as vogais,
depois passamos as consoantes, depois passamos para as silabas, e por
vezes essa estratégia é complexa. Por que estamos a alfabetizar criangas
que ndo tém como lingua natural o nosso portugués, nao ¢?” (Cristina)

“No primeiro momento, o primeir0 exercicio que mostramos tem auxilio
de imagens e texto. No segundo momento, mostramos a imagem, mas sem
0 texto com o objetivo de eles memorizarem as palavras. No terceiro e
ultimo momento, ndo mostramos imagens, mas mostramos as palavras e
pedimos aos alunos que desenhem o objeto, animal ou situacéo referente
a palavra. As vezes alguns alunos tém dificuldades nesta Gltima parte e
tento explicar ndo através da lingua gestual, mas através de mimica. O
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objetivo de néo lhe dizer o gesto € fazer com que ele proprio se recorde da

palavra em lingua gestual, para mobilizar esse conhecimento e acabar por

descobrir a palavra em portugués. Por exemplo, a palavra ‘galo®'’

[imitac&o corporal iconica de asas e ave a picar o chdo]. ” (Miguel)

“Eles fazem um trabalho todos os dias onde tém que? dizer os dias da
semana, o dia de ontem e 0 que sera amanha. Neste momento eles ainda
ndo o conseguem fazer sem copiar, mas é um trabalho que fazem todos os
dias para compreenderem o que é ontem e 0 que é amanha. E algo que da
muito trabalho para ser conseguido.” (Luisa)

Helena enfatiza que, na introducédo da escrita no 1.° CEB, a aprendizagem dos
alunos parece um pouco condicionada por algo a que a participante chama de ‘fases’. A
percecdo da participante é de que quando o aluno surdo ndo compreende que na
modalidade escrita da LP existe conjugacdo verbal, conetores e uma ordem frasica
diferente da LGP, ele ndo é capaz de desenvolver mais a escrita, utilizando a palavra
‘estagnam’ para inferir que esta aprendizagem esta irremediavelmente condicionada.

Julia, noutra percecdo, entende que a falta de compreensao da escrita advém de
uma auséncia de bases linguisticas, mas que, na sua experiéncia, os alunos sdo capazes
de desenvolver esta modalidade e, ndo s6, sentem-se motivados a aperfeicoar e praticar a
mesma. Nestes casos, é premente analisar os professores ndo s6 como colaboradores no
processo de escrita, mas como motivadores e motivados. As experiéncias divergentes
destas duas participantes resultam em percecdes distintas daquela que é a aprendizagem
da escrita por parte do aluno surdo, sendo que Helena tende a considerar uma perspetiva
menos positiva e Julia, uma mais otimista.

“Quando fazemos as primeiras introdugoes as letras e as palavras, os
alunos visivelmente ndo compreendem o que estao a ver, ndo sabem ler.

2L Miguel explica que, ao apresentar este novo vocabulo aos seus alunos no 1.° CEB, recorre & mimica, por
exemplo, abanando os bragos para representar asas ou movendo 0 pescogo para a frente e para tras com o
rosto orientado para baixo numa imitacdo de uma ave a picar o chdo. O gesto, em LGP, da palavra “galo”
ndo tem nenhuma destas componentes.

22 |_eia-se tém de.
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Quando comecam a escrever no 1.° ciclo, ndo conjugam verbos, ndo
colocam as palavras na ordem frasica correta. Nao compreendem

& _

conetores linguisticos como “com”, “e” ou “de”. O mais grave é que
chegando a esta fase, ndo conseguem desenvolver mais. Estagnam. Por
mais exercicios que facam, por mais textos que lhes dermos, eles nédo
conseguem sair dali, ficam cada vez mais agarrados a lingua gestual e
acabou.” (Helena)

Se ndo tiverem bases nenhumas a nivel linguistico, ndo, nao percebem (a
escrita). Mas na sua maioria sim, eles compreendem a importancia da
escrita e mais importante, eles gostam de escrever e tém curiosidade!
Apontam para objetos que ndo sabem o nome em portugués? e exigem
saber como se escreve e praticam, praticam, praticam até conseguirem
escrever sem copiar.” (Julia)

Emerge igualmente no discurso, tanto de Miguel como de Teresa, uma nocao de
autoavaliacdo, por parte do professor, em relagdo ao modo com os docentes no 1.° CEB
entendem o ensino da LP, com eventuais implicacbes no seu proprio desempenho
individual e no quadro das equipas que se constituem. Neste sentido, os participantes
afirmam mais adiante no seu discurso, que o trabalho em equipa dentro da mesma sala de
aula, ao mesmo tempo, resulta numa percecdo de confusdo em relacdo a organizacdo do
seu plano de aulas e, por consequéncia, da sua lecionacdo. Os papéis dos elementos das
EMAEI encontram-se pouco definidos no Decreto-Lei n.° 54/2018, ndo sendo claro quais
as responsabilidades de cada elemento, o que pode criar friccdes dentro do proprio grupo
e gerar tensédo na sala de aula.

De notar que Miguel aguarda quatro segundos antes de verbalizar a sua opinido,
uma pausa carregada a qual pensa-se ndo ser abusivo atribuir um sentido de consideracéo
ou ponderacéo acerca do que pensa expor, escolhendo cuidadosamente as suas palavras e

gestuando de forma mais pausada do que na maioria do tempo da entrevista. Julia, por

2 Entenda-se: objetos cujo nome em portugués os alunos desconhecem.
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outro lado, gestua com muita velocidade e uma expresséo facial carregada, denotando,
possivelmente, alguma frustracéo.

“(4). Para mim isto também pode ser influenciado pela forma como nos
professores olhamos para o ensino do portugués. Eu sou da opinido de
que ndo deviamos estar juntos?* na sala de aula, mas sim trabalhar o
curriculo em conjunto.” (Miguel)

“Porque a exigéncia do papel de quem esta a ensinar € muito importante.
Eu enquanto professora tenho que ter muito cuidado com aquilo que
ensino, com a forma como ensino e com aquilo que passo para 0s alunos.”
(Teresa)

“O problema da educacao de surdos ndo sdo os surdos, sdo os professores
ouvintes que ndo sabem ensinar surdos. Mas é mais facil acusar o surdo,
porque ndo tem voz, é mais facil facilitar o trabalho e tornar a carga mais

>

leve, mas a verdade é que ndo hd estrutura no ensino, é isso que falta.’

(Julia)

Luisa refere uma incerteza no que diz respeito a monitorizacdo e seguimento dos
alunos surdos no 1.° CEB, podendo deduzir-se que, devido a sua experiéncia docente de
nunca ter ficado colocada na mesma escola de forma consecutiva, possa haver um
sentimento de ansiedade relativo a estes aspetos. Visto que o carater mutavel dos papeis
dos elementos das EMAEI é algo comum a qualquer escola publica em Portugal, a
participante refere que depois de si ndo sabe ‘quem ¢ que vai aparecer’. Esta realidade
parece desencadear uma resposta emocional, marcada por manifesta ansiedade, chegando
perto das lagrimas em varios momentos do seu discurso.

“Agora no 1.°ciclo, eu vejo nestes mitidos um potencial gigante e s6 penso,
eu ndo posso falhar com eles agora porque depois de mim eu ndo sei quem
é que vai aparecer. Nunca sei se vou ficar com eles ou se vai ser outro
professor aficar colocado, portanto eu tenho que dar sempre o meu melhor
por eles porque nem que fique s6 um bocadinho, eles ndo vao

2 Entenda-se: os professores ndo devem estar juntos em sala de aula.
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chegar ao ponto que chegou o outro miGido no 12.° ano®®. Caso isto
aconteca, para mim é um fracasso total enquanto professora.” (Luisa)

Helena entende que a relacdo entre a motivacao e a aprendizagem da escrita esta
marcada por uma sensacao de tristeza por parte dos alunos e de autoapreciacdo negativa,
uma percecéo partilhada por Cristina, Luisa e Julia. As participantes ddo particular énfase
aos sentimentos negativos associados a escrita, como a vergonha, a frustracéo e a falta de
confianca. Pode deduzir-se que estes sentimentos podem resultar numa falta de motivacao
intrinseca por parte dos alunos, sendo que essa associacdo menos positiva a tarefa de
escrita resulta numa tentativa de evasdo, algo referido especificamente no discurso de
Luisa. Além do referido por Codling e Gambrell (1997) acerca da importancia da
autoavaliacdo na motivacao para a escrita, Vonk (1999) corrobora esta tese ao analisar as
percecdes do impacto da autoavaliacdo tendencialmente negativa relativamente a escrita
em 413 alunos ouvintes do ensino superior, utilizando varios métodos de cariz
quantitativo. Neste trabalho, concluiu-se que a autoavaliacdo negativa pode ser entendida
como uma estratégia de carater manipulativo da motivacdo em contextos sociais,
profissionais e educativos, podendo ser utilizada, por exemplo, como um ponto de partida
do trabalho ao invés de uma meta a atingir. Ainda que nao se trate da mesma faixa etéria,
sendo assim uma situacdo distinta da que ocorre com criangas do 1.° CEB, é possivel
discutir a possibilidade de estes ultimos poderem ser igualmente impactados pelo

processo de autoavaliacdo, tanto positiva como negativamente. Julia levanta também uma

%5 Luisa fala durante a entrevista sobre uma situagdo que a marcou no inicio da sua carreira: “Eu tive um
aluno que chegou ao 12.° ano e ndo tinha convivéncia com ninguém, mesmo ninguém. Falava com os pais
e a irma e nem com os restantes membros da familia falava, ou com amigos. Ele tinha problemas de
comunicacao tdo graves que o deixavam completamente desnorteado e desamparado, ao ponto de pedir a
varios professores, incluindo eu e a diretora de turma se podiamos ir com ele para a universidade ou para
um emprego.”. Esta parece ter sido uma experiéncia particularmente desafiante, j& que ao longo da
exposicao deste caso, adota uma expressao grave, chegando perto das lagrimas em duas ocasides, elevando
0 tom de voz e a velocidade do seu discurso.
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questdo interessante do ponto de vista da motivacao do aluno para a escrita que € 0 ‘gozo’
entre pares (Apéndice 6, p. 221). Este comportamento potencialmente destrutivo pode ser
considerado uma forma de bullying psicologico, conforme descrito por Jan e Husain
(2015), ja que, segundo estes, esta terminologia abrange qualquer atitude repetitiva que
envolva desequilibrios de poder entre sujeitos atraves de palavras, linguagem ofensiva,
g0zo ou rebaixamento, criticas destrutivas e expressdes faciais de asco. Assim, 0s autores
mostram que criancas no 1.° CEB ou equivalente sujeitos a estes comportamentos no
papel de vitimas ndo atingem o seu potencial académico na totalidade, urgindo que os
professores monitorizem de perto qualquer comportamento anormal para que
reconhecam, compreendam e ajam o mais rapidamente possivel sobre este:

“Eles sabem. Eles sabem que ndo conseguem escrever e sentem-se tristes
por nos estarmos sempre em cima deles a criticar. E por mais que possas
comunicar de forma néo violenta, com calma, eles acabam sempre tristes
porque estdo a errar. Claro que isto depende de crianga para crianga, tive
uma aluna que aceitava muito bem, mas regra geral ndo acontece isso,
cheguei a ter alunos que ficavam completamente frustrados e alterados.”
(Helena)

“E sistematicamente, noto que 0s meus alunos estéo frageis no que toca a
modalidade escrita. Muitas vezes também tentamos corrigir o erro e eles
ndo entendem porque é que escreveram mal. Provoca-lhes tensdo os
registos escritos, especialmente em fichas de avalia¢do.” (Cristina)

“Pronto, eles séo meninos de 1.° ciclo também nédo tém aquela vontade de
querer mostrar (2) quer dizer, pensando bem, sendo do 1.° ciclo até deviam
ter mais vontade de escrever e mostrar do que noutros anos. Mas eles tém
dificuldades e também tém vergonha, pensam sempre que é melhor
estarem no cantinho deles. (...). Se um dos alunos achar que ndo consegue
fazer, ele diz logo que néo quer e diz para ser o professor a fazer, como
tém vergonha de fazer mal nem sequer querem tentar com medo de néo
correr bem.” (Luisa)

“Acho que ndo tém confianga, tém vergonha, por isso so me mostram os
textos se tiverem tido uma boa nota e eu fago sempre uma grande festa e
dou-lhes os parabéns. Se o texto estiver fraco nunca me mostram, nunca.
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Mesmo entre eles, 0 que acontece € que se um tiver uma nota melhor do
que o outro num texto escrito, eles gozam o mais fraco.” (Julia)

4.2.2. Processo de ensino da escrita
Estratégias na aprendizagem formal de uma L2 e qual a sua relagcdo com a

motivacao

Miguel demonstra que existe uma incongruéncia na preparacao e planificacdo das
aulas, referindo, em primeiro lugar, uma organizacdo mensal em conjunto com a
professora titular de turma e/ou a professora de Educacdo Especial. Contudo, o
participante refere mais a frente no seu discurso que o contexto se vai alterando ao longo
do ano, podendo reunir-se de duas em duas semanas, concluindo a afirmacao com: “mas
¢ raro”. Ao longo do seu discurso pontua a presenca das demais professoras da sua
EMAEI como sendo indiferente, “ndo interessa qual”, aludindo novamente aos papéis
pouco definidos dos elementos das EMAEI e contribuindo para a no¢do de miscelanea
das tarefas dos diferentes profissionais:

“O que acontece é uma organizagdo mensal do plano de aulas, mas as
coisas vao mudando ao longo do ano, por isso se for preciso reunimos de
duas em duas semanas, mas é raro (...). Comegcamos sempre com uma
reunido entre professores: eu e a professora titular ou a professora de
educacdo especial, ndo interessa qual. E a partir dai desenhamos o que
vai ser feito na aula, normalmente dividimos o tempo em trés momentos.
(...) Ha alturas em que a professora titular tenta conjugar a explica¢do
dela com a escrita, mas isso ndo costuma funcionar, eles ndo percebem o
que ela quer dizer.” (Miguel)

Para Helena, a sua experiéncia na preparacdo da aula é bastante distinta da de
Miguel. E durante este momento de reflexdo acerca da preparacio da aula que a
participante revela que a sua funcdo enquanto professora de LGP facilmente se mescla
com um entendimento de que deve fazer uma de duas fungdes: ou interpretar o que esta
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a ser dito de LP para LGP e vice-versa ou expor matéria das disciplinas de LP, matematica
e estudo do meio em LGP. Neste sentido, Helena exprime ndo se sentir a vontade com
estas funcdes que Ihe sdo atribuidas, exprimindo ainda que ‘nao sabe explicar’ as matérias
referentes as disciplinas acima descritas, o que se pode deduzir ser devido a sua formagéo
enquanto professora de LGP e ndo como professora de educacgéo basica. Este ponto parece
ser particularmente critico para Helena, que eleva o tom de voz e aumenta a velocidade
do seu discurso em varios momentos:

“Normalmente fazemos um trabalho muito conjunto com o professor de
1.2 ciclo, mas ndo propriamente na questdo da preparacdo da aula por
exemplo. O professor de 1.° ciclo é que sabe o que vai dar, ndo eu. (...).
Quando estamos em sala de aula com o professor titular, 0 que nos
fazemos com o aluno surdo é basicamente ficarmos ao lado deles e, por
muito que me entriste¢a, passamos por intérpretes. (...). O nosso papel
enquanto professor de LGP é explicar essa mesma matéria ao aluno e o
que acontece € que nds ndo sabemos explicar. Eu ndo sou professora de
1.2 ciclo, a minha fungéo deveria ser outral! Eu estou preparada para dar
aulas de LGP e ndo de matematica, portugués ou estudo do meio em LGP
e ai é que esta a questdo.” (Helena)

Esta combinacdo de papéis entre professor de LGP e intérprete de LGP aparece
também no discurso de Luisa — também ela professora de LGP ouvinte. No seu caso, a
planificacdo parece ser feita ou pela professora de educacao especial ou pela professora
titular de turma, mas Luisa ndo relaciona a sua pratica com uma possivel interpretacéo.
Contudo, 0 seu discurso aponta nesse sentido com expressdes como “tudo o que ela
[professora de EE ou titular] faz, eu fago depois em lingua gestual”, dando a entender que
esta interpretacdo dos contetdos de portugués para LGP ndo é fruto de uma preparacao
prévia da aula de LGP, mas sim uma estratégia colocada em pratica por necessidade
comunicativa:

“Nos trabalhamos praticamente 50/50. Tudo o que ela faz, eu fago depois
em lingua gestual e é assim que nos completamos. As vezes ela dé fichas
na aula dela, com legendas em lingua gestual, como por exemplo em vez
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de dizer pinta o desenho de vermelho, a palavra ‘vermelho’ esta
substituida pela fotografia do gesto ‘vermelho’.” (Luisa)

Teresa explica que, para o0 caso particular dos alunos surdos no 1.° CEB, a
planificagdo da aula deve ir ao encontro das necessidades linguisticas e cognitivas de
todos os alunos da turma. Deste modo, revela que o que acontece, na sua experiéncia, é
uma separacdo da planificacdo por varios grupos dentro da mesma turma, algo que a
participante considera como um ponto de esfor¢co na educacao bilingue:

“Ndo € facil um professor em vez de fazer uma planificacéo, fazer trés ou

quatro. Ou preparar a aula ndo em funcdo de uma turma inteira, mas em

1

fungdo de trés ou quatro pequenas turmas dentro da mesma sala.’
(Teresa)

Cristina e Julia tém percecbes convergentes neste ponto. Ambas as professoras
sentem necessidade de participar de forma mais ativa na planificacdo da aula, sendo que
Cristina queria ter outra participacdo na elaboracéo de registos de avaliacdo escrita e Julia
uma participacdo mais geral na planificacdo. Para Cristina subentende-se que a sua
opinido em relacdo ao tema nao € bem-vinda, ao passo que Julia exprime claramente que
“as [minhas] opinides ndo sdo bem recebidas” (in Apéndice 6, p. 191). Em ambas as
situacOes é possivel deduzir a existéncia de uma hierarquia latente nas EMAEI, algo que
ndo esta previsto nos documentos legislativos, em particular no Decreto-Lei n.° 54/2018.

“Gostava de participar mais. E-me atribuido outro tipo de funcdes, mas
sim gostava de ter outro tipo de parecer no que toca a elaboracédo de
registos de avalia¢do do aluno.” (Cristina)

“(...). NOs trabalhamos em equipa, eu, a professora titular e a professora
de educacédo especial, mas quando surgem estas questdes [em relacéo a
escrita dos alunos surdos], elas juntam-se mais porque sao ouvintes e
preferem conversar uma com a outra. As reunifes sdo sempre em conjunto
e eu exprimo sempre a minha opinido quando acho que as coisas ndo estao
a resultar, mas as minhas opinides ndo sdo bem-recebidas. A professora
titular ndo sabe o que esta a fazer porque nao tem preparacao, por isso a
maioria das discussdes séo com a professora de EE que me diz que tem
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um curso e que estudou a surdez, mas eu sou surda, nasci assim, eu vivi e
vivo a realidade que estes alunos também vivem, eu compreendo-0s. Mas
ndo ha como as demover.” (Jalia)

Em relagdo as atividades e recursos desenvolvidos em contexto de sala de aula
com o objetivo de apoiar a aprendizagem da escrita, Teresa, Cristina e Miguel assumem
que utilizam com frequéncia plataformas online como meio de refor¢o positivo, como
recurso material e para incitar a competitividade entre alunos. Miguel defende a sua
escolha, indicando que os alunos reagem de forma muito positiva a jogos de descoberta
de erros de escrita. Efetivamente, varios autores (Freitas, Alves & Costa, 2007; Duarte,
2008; Alberto, 2014) entendem o jogo ndo tanto como uma oportunidade de
desenvolvimento pessoal e social do aluno, mas como uma estratégia de desenvolvimento
de consciéncia linguistica, podendo ser determinante na aprendizagem eficaz das
competéncias de leitura e escrita em criangas no 1.° CEB:

“Utilizo bastante a plataforma Kahoot!?®. Por exemplo, adoram jogos
onde precisam de descobrir erros de escrita, ¢ uma verdadeira competicéo
entre eles e um refor¢o positivo.” (Miguel)

“Eu muitas vezes reforco com os tais jogos, com as tais plataformas como
o WordWall?’. Fago sempre um reforgo. Ou vou a Escola Virtual®®, ndo
sei se conhece, mas a Porto Editora disponibiliza-lhes um acesso e la
temos videos. Se aquilo fizer sentido, eu encaixo. Procurar fazer um
reforco que faca sentido que néo seja so a ficha, que néo seja sé escrever,

26 A plataforma de aprendizagem virtual Kahoot! permite criar, partilhar e supervisionar exercicios online
numa perspetiva ladica, onde os alunos podem responder a questdes pré-preparadas pelo seu professor, de
forma simultanea e em contrarreldgio. Esta desenhada para funcionar maioritariamente como apoio para
aprendizagem de linguas e matematica, podendo ser utilizada por qualquer ano de escolaridade desde 0 1.°
CEB até ao ensino superior. (in https://kahoot.com/company/).

27 A plataforma online WordWall tem como principal objetivo auxiliar os professores na criagdo de
conteudos personalizaveis imprimiveis em papel e interativos através do seu site como recurso didatico em
sala de aula. Esta plataforma permite criar jogos de palavras, questionarios e competi¢des entre alunos. (in
https://wordwall.net/pt)

28 A Escola Virtual é uma plataforma online que disponibiliza contetidos adaptados ao ano de escolaridade
como aulas interativas, testes, avaliagdo automatica, jogos e relatérios de progresso. Tem trés tipos de
utilizadores: professores e/ou alunos a titulo individual, assim como instituices publicas e privadas de
ensino. (in https://www.escolavirtual.pt/Duvidas/fags.htm)
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que ndo seja so estar ali a cumprir! Algo que ndo seja muito ‘seca’ (faz
aspas).” (Cristina)

“Os recursos sdo tdao simples como a utilizagdo de videos, para mim é
fundamental utilizar recursos didaticos visuais.” (Teresa)

As restantes participantes, Julia, Helena e Luisa, referem néo utilizar recursos
online com frequéncia, recorrendo a jogos ou fichas de trabalho elaboradas por si mesmas.
Todavia, todos os participantes, com a excecdo de Miguel, referem ter tido necessidade
de criar recursos materiais de forma autbnoma com adaptacdo para LGP, visto ndo haver,
segundo as opinibes veiculadas a este respeito, recursos previamente elaborados
disponiveis.

Em relacédo a sua percecdo, no que diz respeito a modalidade escrita do portugués
aplicada a crianca surda, Miguel revela que a crescente utilizacdo de sistemas de novas
tecnologias pode vir a criar uma situacdo de desconsideracao perante a modalidade escrita
da LP. Os materiais e técnicas de transcricdo tém, conforme descrito no capitulo I,
variacdes ao longo dos tempos num esforco de adaptacao as necessidades sociais de cada
comunidade. Como tal, entende-se que a utiliza¢do de outros materiais ndo se demonstra
determinante na pratica da escrita. Contudo, Miguel indica que, do seu ponto de vista, ndo
se trata do recurso a outros materiais, mas sim a substituicdo da mensagem escrita por
videochamadas, 0 que, no seu entender, levara a um esquecimento da expressdo escrita.
Este esquecimento pode ser interpretado de forma literal ou figurada, ou seja, no seu
discurso Miguel pode utilizar esta terminologia num sentido de perda de memdria
linguistica devido a falta de uso ou, noutra perspetiva, um desinteresse latente por uma
qualquer tarefa.

“Penso que vai haver uma forte influéncia das novas tecnologias, na
verdade. Acho que cada vez mais os surdos dispensam a escrita e focam-
se somente nos gestos e com as redes sociais e a possibilidade de resposta
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’

através de video, esquecem?® completamente a expressdo escrita.’
(Miguel)

Helena revela-se pouco otimista em relacdo a modalidade escrita da LP aplicada
a crianca surda. Na sua opinido, a capacidade de aprendizagem da escrita por parte da
crianga surda esta diretamente relacionada com a presenca de residuos auditivos; a seu
ver, uma crianga diagnosticada com uma surdez ligeira ndo tem quaisquer dificuldades
na leitura e escrita ao passo que graus mais severos ja aparentam maiores dificuldades.
Pode-se inferir das palavras da participante que a mesma se mostra pouco motivada em
relagdo as capacidades destes ultimos individuos virem a desenvolver a escrita, 0 que
pode vir a sustentar a hip6tese de que os professores tém um papel de colaborador na
escrita, de motivador extrinseco e de motivado:

“Eu ndo gquero dizer que € impossivel, mas é muito dificil colocares uma
crianca surda a ler e a escrever. Mesmo com terapeutas da fala e com
trocas na ordem frasica é muito, muito, muito dificil. (...). Para mim uma
surdez ligeira nem sequer é um problema, conseguem ler e escrever sem
dificuldades. Agora, sinceramente, uma surdez moderada, severa ou
profunda é mesmo muito dificil aprenderem a ler e a escrever. Muitos
deles mesmo no final do ensino basico dizes [A] e eles ndo sabem escrever
a letra, ndo conseguem associar a escrita. Faltam letras, acrescentam
letras, ddo erros gramaticais, aparecem palavras que ndo deviam la
estar!” (Helena)

Ao longo do seu discurso, Luisa adota uma postura pensativa fazendo varias
pausas longas, com mais de cinco segundos, em que no decurso das quais se revela
bastante pensativa, desviando o olhar da investigadora e mordendo os labios ou as unhas.

Estes gestos ndo verbais inconscientes de cariz autoadaptativo (Ekman, Sorenson, &

29 Ndo tendo utilizado o gesto “ESQUECER”, mas sim um caldo, esta palavra tem interpretages multiplas
ao nivel da transcricdo LGP-LP: um sentido literal de perda de memoria (semelhante a expresséo portuguesa
popular “varreu-se-lhe da memoria”) e um sentido figurado de desinteresse ou desleixo semelhante a “estar
alheado/alienado”. Para fins de transcri¢do optou-se pela utilizagdo da palavra “ESQUECER?”, relevando
gue, no contexto da entrevista, ambas as possibilidades acima descritas sdo validas e estdo corretas.
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Friesen, 1969), aliados a verbalizacdo da sua preocupacéo, levam a interpretacdo de que
a participante tem uma percecao particularmente pouco positiva acerca da escrita dos seus
alunos a médio e longo prazo sem a sua presencga enquanto colaboradora no processo.

“Eles ndo tém bases. E mesmo no 2.° e 3.2 ano apesar de eles supostamente
j& deverem ter algumas competéncias adquiridas eles ndo as trabalham
em casa, eu estou sempre com muito receio das pausas letivas porque néao
sei como é que eles vém. Um dia a faltar j& ¢ uma loucura quando
regressam, trés semanas em casa nem quero imaginar (6).” (Luisa)

Julia partilha de algumas destas percecdes de Luisa ja que ambas as participantes
entendem que os alunos surdos ndo tém bases linguisticas suficientes no 1.° CEB. Para
Julia, o problema dos alunos ndo esta na desmotivacao, ja que, para si, essa desmotivacao
¢ apenas uma possivel interpretacdo da falta de bases dos alunos. A participante critica 0s
professores responsaveis pelos problemas na educacéo de surdos, pois, segundo a mesma,
‘ndo sabem ensinar surdos’, bem como por atitudes que a participante considera
acusatorias para com os alunos surdos. Nesse sentido, pode-se interpretar que Julia
conclui que as raizes dos problemas da educacdo de surdos sdo a falta de formacéo dos
professores de LP para o ensino de surdos e o estatuto da LP como L2 no modelo de
educacdo bilingue.

“Para mim, o que falta aos alunos séo bases. Quando chegam a uma certa
idade e ndo tém essas bases, claro que o que transparece é que eles ndo
tém interesse, mas 0 nosso papel enquanto professores é puxar por eles!
(...) Mas é mais facil acusar o surdo, porque ndo tem voz, é mais facil
facilitar o trabalho e tornar a carga mais leve, mas a verdade € que néo
ha estrutura no ensino, é isso que falta. (...). Se os professores de
portugués souberem o que estdo a fazer um surdo pode atingir 0s mesmos
objetivos de um ouvinte na escrita. Nao € preciso fazer do portugués uma
segunda lingua, porque nés [SURDOS] nédo somos estrangeiros, nascemos
em Portugal.” (Julia)

Teresa vé o processo de escrita como o principal desafio na educagéo bilingue de

criancas surdas do 1.° CEB. Para a participante, a desmotivacdo e 0s sentimentos de
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frustracdo em relacéo a tarefa advém de uma falta de compreenséo de conceitos que a
mesma nomeia como ‘descurar’ a LP na modalidade escrita. Para ela, a copia de um texto
ndo se revela otimizar o processo de escrita, visto que, na sua percecao, os alunos ndo
conseguem associar significados aos significantes e, consequentemente, ndo percebem a
tarefa proposta:

“A escrita é o maior desafio principalmente se ndo houver uma
compreensao de conceitos. Copiar um texto, mas néo perceber o que estou
a ler, além de ser desmotivante e frustrante, em termos de processo de
aprendizagem também ndo é benéfico. Nos ndo podemos querer, e eu
defendo com unhas e dentes o uso e preservacdo da lingua gestual,
descurar o portugués.” (Teresa)

Cristina entende que, na sua opinido, os progressos dos seus alunos surdos séo
reais, mas bastante lentos, o que 0s torna incomparaveis aos seus pares ouvintes.
Efetivamente, a participante acrescenta que a ‘intengdo’, que se pode interpretar como o
objetivo da educacdo bilingue de alunos surdos, ndo serd comparar estes com alunos
ouvintes, e sim oferecer outro tipo de abordagem educativa:

“Ha progressos, mas em termos de competéncias curriculares nem sequer
se assemelham ao esperado de um aluno numa turma regular. Mas
também penso que ndo sera essa a intencdo, 0 progresso € muito mais
lento.” (Cristina)

No que concerne a um potencial momento de avaliagdo diagndstica dos
conhecimentos dos seus alunos em relagdo ao dominio linguistico, quer da LGP quer da
LP, temos por um lado Jalia e Miguel, que séo perentdrios, dizendo que na sua disciplina
tém esse habito. Todavia, Miguel ressalva que nas outras disciplinas, nas suas proprias
palavras, ‘ndo tem nada a ver com isso’. Mais uma vez realca-se a ambiguidade dos papéis
dos elementos da EMAEI no momento de lecionacdo, visto que apesar de lecionar
ativamente, em regime de coadjuvacéo, a modalidade escrita da LP, Miguel considera-se

apenas docente de LGP, efetivamente adotando perspetivas distintas para cada disciplina:
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“Isto®® é algo que eu fago sempre, porque me ajuda imenso. Estou sempre
sozinha com eles e tenho uma camara de video que uso para gravar e
analisar mais tarde. Em média, as criancas que ndo tém qualquer lingua,
comegam a mostrar sinais de avango ao fim de trés semanas de aulas. A
postura deles muda muito.” (JUlia)

“Para a disciplina de LGP faco sim. (...) . E em relacdo as disciplinas de
portugués, matematica e estudo do meio elas fazem a sua prépria
avaliagdo-diagndstico, ndo tenho nada a ver com isso.” (Miguel)

Por outro lado, Helena, Teresa, Cristina e Luisa admitem ndo fazer qualquer
avaliacdo diagndstica, apesar de compreenderem a sua relevancia para um conhecimento
mais aprofundado dos conhecimentos prévios dos alunos.

Em relacdo ao feedback oferecido aos alunos na correcdo de erros no decorrer das
aulas, Codling e Gambrell (1997) destacam esta pratica como um tdpico de suma
sensibilidade para o aluno aprendente de uma lingua na modalidade escrita. As autoras
destacam que para melhor compreender o aluno e qual o tipo de feedback que se adeque
as suas necessidades, uma avaliagdo diagndstica através de questionario com escala de
Likert pode ser um dos instrumentos a adotar. Nesse sentido, os participantes dividem-se
em trés grupos. Miguel e Teresa acreditam que um feedback grupal faz mais sentido,
numa logica de ‘normalizacdo do erro’, conforme diz Teresa (Apéndice 3, p. 194). Helena
e Luisa defendem um feedback individual como mais adequado, para evitar a exposi¢ao
do aluno ao grande grupo. N&o menos importante, estdo Julia e Cristina, que afiancam
que deve haver flexibilidade no feedback dado aos alunos, sendo que em algumas
situagdes faz mais sentido uma abordagem individual e noutras mais grupal:

“Corrijo sempre a frente da turma toda, acho que faz mais sentido dessa
forma.” (Miguel)

30 Referindo-se a avaliacdo diagnéstica.
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“Faco-0 mais de forma individual, apesar de ele estar inserido numa
turma, eu vou para o pé dele e chamo-o0 a atencdo diretamente. N&o
exponho a crianga de todo.” (Helena)

“As vezes faz sentido que seja individualmente, se for um erro muito
especifico e ndo tdo comum noutro aluno. Se eu notar que até € pertinente,
paro e parto para uma explicacdo coletiva, como sdo turmas bastante
reduzidas. Esta ultima parte refere-se a alunos mais velhos porque com
alunos do 1.° ano é mais dificil, tem que ser mais especifico e de um-para-
-um.” (Cristina)

A organizacgdo das turmas parece ser um ponto de particular desconforto para
Miguel, que, no momento da entrevista, parecia ter ele préprio construido um mapa
mental de comparacéo entre a atuacdo da escola onde estava a lecionar e as escolas onde
lecionou. Sendo que o Decreto-Lei n.° 54/2018 confere autonomia na gestéo das turmas
as EREB, os elementos passam por uma fase de adaptacdo a nova realidade sempre que
os elementos variaveis, passando a redundancia, variam. Esta fase pode ter impacto no
processo de ensino-aprendizagem da LP no caso de Miguel, pois, como o préprio indica,
“tecnicamente cada professor trabalha na sua area, mas ndo € isso que acontece, fazemos
um pouco de tudo”, deduzindo-se, portanto, que os professores trabalham numa logica
camaleonica de acomodacao as necessidades dos alunos. Esta pode ser prejudicial tendo
em conta que, no caso de Miguel, o participante ensina LP como modalidade escrita, mas
ndo tem formag&o para tal, sendo licenciado em Docéncia da LGP e mestre em Ciéncias
da Educacdo com enfoque no ensino da LGP. Acrescenta-se, igualmente, que o proprio
explica que nem todos os alunos respondem positivamente a esta organizagao por parte
dos professores devido as suas dificuldades na LP, reduzindo o trabalho do professor a
tentativa e erro bem como, na percecao do participante, pondo em causa o curriculo da
LGP.

“Para explicar de forma simples, nés na unidade de alunos surdos, temos
responsabilidades individuais por disciplina, ou seja, tecnicamente cada
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professor trabalha na sua area, mas ndo € isso que acontece, fazemos um
pouco de tudo. Contudo, nem todos os alunos surdos podem trabalhar
desta forma, a maioria tem muitas dificuldades e estdo em turmas
integrados com ouvintes. Eu neste momento trabalho mais nas turmas
integradas. Mas todas as escolas sdo diferentes.” (Miguel)

“Mas na verdade as dindmicas entre as escolas onde lecionei e a atual
escola onde estou ndo podiam ser mais diferentes. Nas anteriores escolas,
a professora de educacdo especial era quem dava o apoio ao curriculo,
depois das aulas e eu entrava no processo com ela apenas para trabalhar
as questoes relacionadas com a LGP, o que n&o acontece agora. Sinto que
isto esta a por em causa o curriculo da LGP.” (Miguel)

Cristina explica que na escola onde leciona as criancas se encontram divididas por
‘grupos de nivel’, em que os professores agrupam os alunos de acordo com os seus
conhecimentos linguisticos, sendo possivel ter grupos com criancas de qualquer ano de
escolaridade e qualquer idade. Esta organizacdo parece ser comum também a Luisa, que
trabalha a LP na modalidade escrita com os alunos surdos de trés anos distintos em
conjunto na mesma sala. Uma organizagao por ‘grupos de nivel’, ou turmas multinivel,
tem vindo a ser analisada como estudo de caso em Portugal, com autores como Machado
(2013) com base em Hargreaves (2001) e Veenman (1995) a associar estas praticas a um
namero reduzido de alunos e a desertificacdo de certas zonas do pais. De ressalvar que
esta prética é alvo de vérias criticas por parte de professores e encarregados de educagdo
como uma metodologia desajustada as necessidades dos alunos:

“Estou 0 tempo completo em sala de aula. N&o estou o tempo todo com a
professora regular e estou por grupos... Grupos de nivel. Porque é uma
turma composta pelos quatro anos de escolaridade. Entdo nés fazemos
grupos de nivel e vamos circulando.” (Cristina)

“Eles sao todos de anos diferentes, tenho um aluno de 1.° ano, outro do

2. e outro do 3.° e 0 que me foi dito é que eles estdo todos ao mesmo nivel.
Quando estdo comigo, estdo todos juntos como uma turma.” (Luisa)
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Julia, Teresa e Helena trabalham de forma individual com os seus alunos surdos,
mas estes estdo integrados em turmas de criangas ouvintes.

Miguel refere o seu desconforto com a nocdo de transdisciplinaridade adotada pela
EMAEI com a qual e na qual trabalha, utilizando a expressao “vejo-me obrigado”, 0 que
nos permite inferir que hd uma conotacdo negativa a sua atitude perante as tarefas de que
¢ incumbido. A nocdo de que o PCLGP se mescla com o PPLAS é também uma fonte de
desconforto para o participante; Cristina, ao contrario dos restantes participantes, tem a
nocdo de que o PPLAS é demasiado complexo para os alunos surdos, sendo que para a
participante é necessario um esforco constante de adaptacdo do mesmo as caréncias dos
seus alunos.

A hipdtese de que os elementos das EMAEI enquanto colaboradores entram no
processo de escrita como agentes de motivacgdo extrinseca em relacdo aos alunos surdos
ainda carece de mais investigacdo, e ndo é ainda claro se a motivacdo intrinseca destes
mesmos elementos pode ser um fator de relevo neste processo. Contudo, Afonso (2019)
entende que o bem-estar profissional e psicolégico dos professores envolve uma harmonia
entre a realizacdo pessoal e a realizacéo profissional, pelo que a motivacao dos professores
em relacdo a aula, ao processo de ensino, a aprendizagem efetiva por parte do aluno e a
sua interacdo com o professor mostram ser determinantes. Nesse sentido, abre-se a
discusséo para esta relagdo com a motivagéo para a escrita nos alunos surdos.

“Agora vejo-me obrigado a ter que seguir o curriculo das outras
disciplinas, assim como ter horas especificas para estar em sala de aula a
fazer uma tarefa de vigilancia e ensino sobre os alunos. De repente surge

tudo misturado, LGP, portugués oral, escrita, leitura e compreensdo!”
(Miguel)

“O que também acontece € que este trabalho feito no primeiro ano, muitas
vezes perde-se quando eles chegam ao segundo ano. E nesse caso o0 que é
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que posso fazer? Perdeu-se, esta perdido, temos que seguir em frente.”
(Miguel)

“O curriculo dificulta a nossa tarefa, porque acho que quando parte deles
e do gosto deles chegar a escrita é mais facil. Eu ndo sou a atriz principal,
sao eles por isso estou sempre a ver 0 que € que eles me podem dar. Mas
iSso sou eu que acho que o curriculo esta de mais, e que é preciso por de
parte porque ndo estd a funcionar e vamos tentar outros caminhos. (...)
Acho que no que toca a modalidade escrita somos demasiado exigentes
com estes alunos.” (Cristina)

A autonomia do aluno como ferramenta de motivacéo para a escrita é algo que
Codling e Gambrell (1997) referem no seu manual como particularmente significativo na
fomentagcdo da motivacdo intrinseca do aluno. Para que a crianga possa desenvolver
pensamento critico e analitico sobre as suas proprias producdes, cria-se igualmente uma
capacidade de autocorrecdo, se necessario. Assim, todos os participantes procuram
promover a autonomia do seu aluno no momento de escrita, a excecdo de Luisa.

“Para que eles se habituem também, o que eu fago é mostro-lhe alguns
segundos de video com gestuante e digo-lhes para escreverem o que viram,
guase como uma copia. Fazem esse trabalho sozinhos, no final da tarefa
corrigimos em grupo e partimos para outro exercicio. As vezes também
Ihes peco que descrevam por escrito o que sentiram em relacéo a historia,
uma composi¢do curta e livre.” (Miguel)

“Eu sempre em cima deles, porque eles estdo sempre a fazer tudo mal
(risos). Aqui ja ndo sou intérprete deles, sou a ‘professora rigorosa’ (faz
aspas). Confronto-os muito com os erros deles, sempre a corrigir. E eles
as vezes estdo meia hora a pensar numa frase, porque para eles a forma
como escreveram inicialmente faz sentido.” (Helena)

“Primeiro, total autonomia, OK vamos ver onde é que tu sozinho
consegues chegar. E depois em funcdo do que ele me for dando vou
gradualmente fazer com que ele chegue ao objetivo que pretendo. Muitas
vezes vejo que aquilo parece que ndo sai dali nada de jeito e forneco eu
algumas palavras para eles verem onde as encaixam dentro do texto; tém
que ser eles a ver se faz sentido. Vou procurando assim algumas
estratégias graduais.” (Cristina)
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O caso de Luisa é diferente de todos os outros participantes, ja que, na sua
experiéncia de lecionacdo da LP escrita em coadjuvacdo com a professora de educacéo
especial e/ou titular de turma, a participante diz que nenhum dos seus alunos produziu
escrita autonomamente, “da propria cabeca”, fazendo apenas copias. Neste sentido,
parece existir, no caso desta participante, algo de fraturante no percurso dos seus alunos.
Ainda que eles parecam ser capazes de grafar autonomamente utilizando um riscador e
uma folha de papel ou outros suportes, o0 que indica ndo haver um problema motor, 0s
alunos de Luisa ndo aparentam ter desenvolvido a capacidade de organizar letras
consecutivamente (seja esta organizacdo através de silabas ou ditongos), bem como
planear ou rever o texto. Assim, seria relevante compreender se algum dos seus alunos
apresenta algum tipo de problematica cognitiva associada a surdez ou, no caso de isto ndo
se verificar, em que passo do processo de ensino do PL2 se esta a reter informacéo:

“Com os alunos do 1.° e do 2.° ano, nunca fizeram nenhum texto, ou
exercicio especifico de escrita. Ou melhor, eles fazem cépias de algumas
palavras, mas nunca produziram nada da prépria cabeca porque eles sdo
alunos que tém as fichas adaptadas as caracteristicas deles por isso ndo
escrevem. (...). Ela®! na verdade escreve por eles, e eles copiam.” (Luisa)

4.2.3. A inclusdo do aluno surdo na escola e na sociedade

Do querer-escrever para o saber-viver

A dindmica da dependéncia da comunidade surda surge, ao longo do discurso de
todos os participantes, como uma das percec¢6es mais interrelacionadas com as nogoes de
escrita, motivacdo para a escrita e 0 seu papel no futuro da crianga surda. N&o so, é crucial

ter em conta que as perspetivas dos participantes em relagdo aos principios estruturadores

31 Referindo-se a professora de EE com quem trabalha em coadjuvacéo.
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da educacéo bilingue acabam inevitavelmente por influenciar a forma como os colocam
em prética.

Para Helena, a modalidade bilingue é uma resposta adequada as necessidades do
aluno surdo, sendo contra o esvaziamento progressivo das escolas de referéncia e da
colocacéo de alunos em escolas da zona de residéncia. A participante menciona ainda que
ndo concorda com uma vertente de ensino oralista, podendo deduzir destas palavras que
ndo acredita na eficacia dessa modalidade.

“Acredito que 0 modelo de ensino bilingue é a melhor opcéo para o aluno
surdo. Neste momento existe a possibilidade das criangas surdas no 1.°
ciclo ficarem colocadas em escolas regulares na zona de residéncia, ou
até por escolha dos encarregados de educacdo terem um ensino oralista
mas eu ndo concordo.” (Helena)

Julia, noutra percecdo, discorda veementemente com o ensino de LP como L2. A
participante, que estudou em regime oralista, acredita que a LGP e a LP ndo acarretam o
mesmo “peso”, nas suas proprias palavras, dando a entender que ¢ dado maior valor a
LGP do que a LP. Assim, Julia explica que, para si, faria mais sentido ensinar escrita aos
alunos surdos e ouvintes de forma igual, ja que ela mesma passou por esse Processo e
“ndo morreu”, expressdo que utiliza para transmitir a ideia de que ultrapassou esse
obstaculo com sucesso.

“Odeio que o ensino da lingua portuguesa seja como lingua segunda,
odeio. Sou completamente contra. Na minha opinido, deveria ser ensinada
como primeira lingua, exatamente como com os ouvintes! Era muito
melhor se houvesse um decreto que dissesse que as duas linguas tinham o
mesmo peso, mas é s6 a minha opinido. E atengdo, também acho que os
alunos deviam ter o mesmo ensino no que diz respeito a escrita. Eu propria
estive sempre inserida no ensino oralista, escrevi sempre imenso sem
adaptagoes, toda a minha vida e nao morri.” (Julia)

Numa perspetiva completamente oposta a de Jalia esta Cristina. Apesar de
acreditar que o ensino bilingue ndo esta perfeito, para esta participante ndo se trata de dar
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um estatuto considerado igual a LGP e a LP, mas sim adaptar esta Gltima o mais possivel.
Para Cristina, o enfogque deve estar na comunicacdo em LP, através da oralidade ou da
escrita, sendo que, na sua percecdo, infere-se que esta Gltima se deve focar numa
comunicacdo mais direta e menos na corre¢do ortografica ou sintatica:

“Mas até que ponto fara sentido fazé-los escrever de uma forma
academicamente perfeita? Fara sentido se conseguirem I4 chegar. E
melhor reduzirmos o que € acessOrio ao que € essencial em termos da
escrita no que toca a estes alunos. Fazem tanta coisa agora que se calhar
quando forem adultos, ndo fara sentido de todo. E muito melhor
concentrarmo-nos na comunicacgao oral ou escrita porque mais tarde vao
estar integrados com ouvintes.” (Cristina)

Das palavras de Miguel, depreende-se que este considera que cada individuo se
rege pelas suas proprias ideologias e vontades, resultando numa heterogeneidade
semelhante a que se observa em comunidades ouvintes e, nesse sentido, o participante
aparenta ter vérias davidas em relacdo a terminologia “bilingue” aplicada ao ensino atual
de LP, LGP e LP na modalidade escrita:

“Enquanto cidaddos, depende de cada surdo e das suas proprias
ideologias. Alguns sdo mais retrogrados que outros, e acho que esses vao
precisar sempre de mais acompanhamento até no que diz respeito a
acessibilidade a espagos publicos. A sociedade surda é como qualquer
outra, tem pessoas mais inteligentes e menos inteligentes. Tem individuos
que se preocupam em ser independentes, que tiraram a carta de conducéo,
estudaram e outros que ndo.” (Miguel)

“Ndo acho que ter comunicacao bilingue seja equivalente a compreender
uma lingua a 100%, ndo acho. Mesmo a LGP depende muito do grau de
surdez e da sua percecdo de identidade. Para mim, para se ser 100%
fluente a LGP, ndo se pode oralizar, e tem que ser algo praticado todos o0s
dias. E tenho outra davida, um surdo que saiba falar, saiba gestuar e saiba
escrever pode ser considerado bilingue? Ou ja é trilingue? (...) O que ndo
quer dizer que um surdo oralizado ndo possa saber escrever e as vezes até
melhor. Aqui ja tem muito a ver com a identidade. Na minha opinido um
surdo que s saiba gestuar e ndo saiba escrever, ou que s saiba o0 mais
basico da escrita ndo ¢ bilingue, so é bilingue se souber escrever.”
(Miguel)
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Para Teresa, a escola deve fazer um esfor¢o de adaptacéo ao que os pais pretendem
para a educacéo dos seus filhos. A participante é bastante segura ao referir que, apesar do
seu préprio papel enquanto professora ouvinte de LGP, a posicdo modelar de um
professor surdo no 1.° CEB é, na sua perspetiva, marcante para o aluno surdo. A
participante considera ainda que o trabalho do professor na educacdo bilingue é
influenciado pela forma como a sociedade vé a comunidade surda com um olhar piedoso,
resultando numa desmotivagdo por parte dos pais e, principalmente dos alunos.
Lunenberg, Korthagen, e Swennen (2007) advertem a comunidade cientifica, em especial
os professores, a ndo sé terem em conta que o0 seu papel protagonista na educagdo deve
ser considerado como um modelo a seguir pelos seus alunos, como encorajam a classe
profissional ao trabalho em equipa para que se colmatem vulnerabilidades e ansiedades
em relacédo ao ensino.

“A nossa sociedade também tem esse habito e isto acontece de forma
sistémica, que é o olhar de coitadinho para o aluno surdo, a no¢édo de
‘pronto ndo vale a pena dar trabalho tao dificil, coitadinho’ (faz aspas no
ar) também influencia muito os pais e obviamente influencia os alunos no
percurso escolar deles, o nivel de confianca e o facto de ndo saberem
algumas coisas. Para mim, o verem um professor de LGP surdo em sala
de aula é quase um passar de testemunho, se eu estou aqui, tu também
consegues estar! Este tipo de exemplo.” (Teresa)

Luisa acrescenta que, apesar do movimento bilingue levado a cabo pelo atual
Decreto-Lei n.° 54/2018 procurar ser 0 mais inclusivo possivel, nas turmas com as quais
tem vindo a trabalhar isto ndo se revela. Para a participante, a presenca de uma ou mais
professoras a trabalhar individualmente outras tarefas com os alunos surdos afasta-os dos
seus pares ouvintes, apesar de refletir sobre a possibilidade deste afastamento também
poder advir da personalidade de cada aluno. Este pensamento critico acerca do isolamento

do aluno surdo reflete-se ndo s6 linguisticamente como numa perspetiva da diferenca
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como omnipresente neste contexto. Freire (2017) aconselha a que os educadores e
educandos olhem para a diferenca como algo que se deve aceitar, respeitar e acima de
tudo escutar, ja que sdo estes pressupostos que levam ao dialogo verdadeiramente igual
entre interlocutores. Esta escuta pode estar a ser posta em causa com a distancia social,
linguistica e até, por vezes, fisica entre alunos surdos e ouvintes:

“Eles acabam por estar mais a parte, porque depois tém ou a minha
presenca ou da professora de educacdo especial a trabalhar
individualmente com eles. Mas acho que nesse caso, depende mais de
aluno para aluno e da convivéncia com os colegas ouvintes. Tenho um
aluno que néao tem qualquer tipo de convivéncia com a turma, como se
vivesse num mundo a parte, mas uma aluna ndo tem qualquer problema
de se dar com todos até em momentos de intervalo.” (Luisa)

Os participantes terminaram a sua entrevista com uma previsao futura em relacéo
a dependéncia dos seus atuais alunos do 1.° CEB, o que levou Miguel a referir que a falta
de interesse no que diz respeito a modalidade escrita da LP se ira refletir mais tarde numa
necessidade de apoio externo que, a seu ver, seria desnecessario caso houvesse outra
motivacao para a escrita.

“Acho que no futuro vdo depender bastante dos ouvintes sejam eles os
pais, amigos, intérpretes ou o que for e ndo vao ter tanta autonomia como
podiam (caso tivessem investido na escrita). (...). Ha varios surdos agora
no ensino superior e entraram de forma independente e autonoma, na
verdade, mas acho que no futuro a maioria dos surdos ndo vai seguir esse
caminho.” (Miguel)

Tambem Julia, Luisa, Helena, Cristina e Teresa demonstram, ao longo do seu
discurso, ter no¢des convergentes no que diz respeito ao papel da escrita e a sua relevancia
no futuro da crianga surda, sendo que as cinco participantes denotam gue a independéncia
e autonomia dos individuos surdos resulta de um conhecimento da LP na modalidade
escrita. As participantes relevam ainda que as possibilidades de comunicacdo quer
interpessoal a nivel social, quer a nivel profissional para um surdo gestuante em Portugal
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sdo extremamente limitadas, ja que, a seu ver, a maioria dos portugueses ndo conhece
LGP. Efetivamente, ndo existem dados quantitativos relativos a este ponto; sendo que a
LGP foi reconhecida como uma lingua na Constituicdo Portuguesa (ponto 74, n.° 2, alinea
h), um erro comum é acreditar que esta tem estatuto de lingua oficial. Efetivamente, a
oferta formativa de LGP enquanto Atividade de Enriquecimento Curricular ¢ uma decisao
tutelada pelas escolas, ndo sendo possivel quantificar quantas estdo, neste momento, a
trabalhar a lingua no seu curriculo.

Até a presente data, as formagdes em LGP sdo feitas por associacfes de surdos ou
por formadores em regime de freelance. Também é possivel aprender LGP na licenciatura
em Lingua Gestual Portuguesa (Instituto Politécnico de Coimbra — Escola Superior de
Educacdo de Coimbra) ou na licenciatura em Traducéo e Interpretacdo em Lingua Gestual
Portuguesa (Instituto Politécnico do Porto — Escola Superior de Educacdo e Instituto
Politécnico de Setubal — Escola Superior de Educacéo).

Relativamente a inclusdo dos alunos surdos como futuros cidaddos adultos com
responsabilidades variadas as 5 participantes concluem que:

“Os alunos tém que aprender portugués e LGP, por uma questio de
futuro. A crianca vai crescer, vai desenvolver-se a nivel social e mais
tarde, o emprego vai-lhe exigir proatividade e respostas rapidas e néo ter
0 portugués alinhado com a lingua gestual vai ser um fator de muito mais
dificuldade. (...). Aprender so lingua gestual ndo é suficiente porque em
Portugal ndo se fala LGP a grande escala.” (Helena)

“A sociedade ndo esta preparada para a surdez e em crian¢as ndo Se
percebe tanto isto, mas em adultos reflete-se imenso! Se os alunos nao
forem capazes de se tornar adultos autonomos, e a autonomia deles passa
por saber escrever, perceberem a escrita e usarem-na corretamente, vai
ser muito dificil para eles uma simples ida ao banco ou aos correios. (...).
Para poderem estar integrados e fazerem a sua vida normal de forma
independente, a escrita e a leitura sdo muito importantes” (Teresa)
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“E importante! Todos sabemos que é importante um cidado independente
adulto saber escrever. Dadas as caracteristicas deles se &€ o mais
importante? Pode ser. Porque a LGP néo é universal. Eu penso muito em
como é que determinados alunos vao comprar pdo. Ele chega ao pé do
padeiro e faz [PAO]? E o padeiro o que é que lhe diz? (...). Quantas
pessoas em Portugal sabem LGP? Vao andar sempre com intérprete atras
deles? Ou escrevem ou vao ter que oralizar. Para mim essa é a maior
barreira e é por isso que na escola ha o estimulo de os fazer escrever o
melhor possivel.” (Cristina)

“Tanto por razoes obvias, de que uma pessoa que sabe escrever tem
sempre mais oportunidades e mais portas abertas e também por aquilo
que disse ha pouco de, como no nosso pais ndo se fala LGP eles tém que
arranjar outra ferramenta para comunicar. Isto € muito, muito, muito e
volto a referir mesmo muito importante que os alunos surdos saibam
escrever bem. Apesar de ndo ser a primeira lingua deles, que neste caso é
a lingua gestual, mas sendo uma lingua segunda ou o que quer que seja é
muito importante para eles ndo serem uma pessoa analfabeta. N&o so
escrever bem, mas saber o que estdo a escrever. (...). Quer queiramos quer
ndo, 0 nosso pais ndo sabe lingua gestual e eles precisam de ter algum
meio de comunicacdo se algum dia precisarem de algo, para uma
emergéncia ou até para momentos de convivio.” (Luisa)

“Porque la fora, na sociedade se eu gestuar e ndo me perceberem tenho
sempre 0 portugués escrito para comunicar. Agora na atual situagdo com
0 COVID-19, onde o uso de méscaras € obrigatério em todos os locais,
escrevo tudo o que preciso no telemével e mostro as pessoas porque
ninguém sabe LGP. (...). Tenho a certeza de que a escrita vai ter sempre
um papel fundamental na vida da crianca surda no futuro. Para tirar a
carta de conducdo, até para se um dia quiserem estudar no ensino
superior, fazerem mestrados e doutoramentos! Acho que a crianca surda
ndo tem muita nogao das possibilidades que a escrita lhes oferece, até nas
outras disciplinas que ndo sejam portugués. E preciso que nds professores
Ihes mostremos estas oportunidades para que eles néo se esquecam do seu
proprio valor também.” (Julia)
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Sintese do capitulo

Para finalizar este capitulo, entende-se que, em suma, este se dedicou a andlise,
interpretacdo e discussdo escrupulosa dos dados recolhidos através das entrevistas aos
seis elementos das EMAEI. Assim, procurou-se estabelecer uma relagdo entre o
enquadramento tedrico da presente investigacdo e o corpus, que pode ser consultado nos
capitulos anteriores, tendo sido adotada uma escrita dividida em trés subpontos principais
equivalentes as trés categorias de anélise.

O processo de investigacdo encerrar-se-4 no capitulo seguinte, no qual se
discutirdo todos os pontos abordados até entdo e se tecerdo conclusdes. Desta forma,
recuperar-se-a 0s objetivos e questdo de partida, deixando algumas recomendacdes para

a abordagem da tematica em investigacdes futuras.
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CAPITULO V — Conclusdes gerais
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As principais motivagdes no decorrer desta tese firmaram-se na necessidade de
procura de conhecimento acerca das percecoes de elementos de equipas multidisciplinares
de apoio a educacdo inclusiva no que respeita a motivacao intrinseca e extrinseca dos
alunos surdos do 1.° CEB para a escrita. Assim, 0s objetivos iniciais tinham como ponto de
partida conhecer igualmente estas percec6es no que ao processo de ensino- aprendizagem
da LP na modalidade escrita, enquanto L2 diz respeito; a relacdo entre motivacdo e
aprendizagem por parte dos alunos surdos; assim como as percecGes dos referidos
elementos no que concerne a inclusao destes na escola e na sociedade.

Este trabalho obrigou a uma reflexdo constante acerca do papel efetivo dos
professores enquanto elementos de uma equipa multidisciplinar e de que modo as tarefas
se encontram divididas entre eles para que se possa dar resposta as necessidades
especificas dos alunos com surdez no 1.° CEB, inseridos numa metodologia de ensino
bilingue em Portugal, bem como a uma revisdo literaria continuada acerca da educacéo
de surdos, da LP na sua modalidade escrita como uma segunda lingua efetiva e da
motivacdo, omnipresente no processo.

Deste modo, no capitulo I, que se intitulou de Percursos entre a surdez e a
educacdo de surdos em Portugal: contextualizacdo epistemolégica, o enfoque da reflexao
incidiu sobre as caracteristicas das perspetivas biomédica e socioantropoldgica da surdez,
e de que forma estas se complementam e moldam a educacgéo de surdos em Portugal,
abrindo assim o caminho para uma breve contextualizacdo historica da educacdo de
surdos neste pais, culminando naquele que € o atual paradigma da educagéo, 0 modelo
bilingue. Neste ponto, abordaram-se 0s construtos subjacentes a este modelo, dando
especial destaque ao processamento cognitivo das linguas gestuais como linguas visuo-
espaciais que recorrem a movimentos, localizacGes, orientacdo da palma da mao,

configuracbes de mdo e componentes ndo manuais como unidades minimas discretas da
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lingua, mas que a nivel cognitivo se apresentam nos mesmos locais, ou muito préximos,
das linguas orais e tém caracteristicas similares a nivel de processamento. Apos a analise
destes conceitos, ponderou-se acerca do quadro legal e normativo que rege a educacédo
bilingue de alunos surdos, caracterizando as EMAEI e seus respetivos elementos nao
apenas enquanto integrantes, mas como agentes fundamentais, ainda que pouco estudados
em Portugal. O capitulo termina com uma breve analise do PPLAS, documento que baliza
0 ensino da LP como L2 na modalidade escrita, com o foco no 1.° CEB, naturalmente.
No capitulo I, Motivacao no processo de escrita do aluno surdo: enquadramento
tedrico e concetual, procurou-se refletir acerca da pratica da escrita de alunos surdos
inseridos no modelo de educacdo bilingue, abordando inicialmente os fundamentos da
escrita no desenvolvimento e enriquecimento linguistico e procurando refletir sobre as
possibilidades de trabalho ao nivel do processo de escrita e do desenvolvimento de
competéncias neste dominio, quer no caso da LP, quer no caso das LG. Nestes pontos,
ponderou-se acerca dos conceitos de autonomia, controlo e continuidade como chaves
para uma escrita fluida e devidamente aprendida. Ressalva-se, neste capitulo, que o caso
da escrita aplicada as linguas gestuais € ainda um tema considerado relativamente
polémico, ja que ndo existe consenso em relacdo a nenhum dos sistemas de notacdo (ainda
que o SignWriting pareca até a data ser o mais completo, econémico e simples de utilizar),
pelo que, em Portugal, os alunos surdos no 1.° CEB ou em qualquer outro ciclo escolar
ndo tém como grafar a sua propria lingua, sendo compelidos a utilizar a grafia da sua L2
ao longo de todo o seu percurso escolar. Assim, discutiu-se a importancia da motivacao
na sua relacdo com a escrita, podendo ser destacado que a motivagdo é determinante,
sendo um fendmeno intrinseco e extrinseco ao aluno. No que respeita ao proprio professor
enquanto colaborador no processo de escrita aparenta, ele proprio, ter um grau de

motivacao latente no decorrer do seu trabalho; deste modo, sera possivel abrir a discussao
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para a possibilidade do professor se sentir motivado ou ndo em relagdo aos diversos
passos do processo de escrita do seu aluno.

O terceiro capitulo, Enquadramento metodologico do estudo, introduz as opcoes
metodologicas escolhidas para esta tese e justifica a analise de conteudo adaptada as
Ciéncias da Educacdo de acordo com os estudos de Laurence Bardin (2013). Neste
capitulo, colocou-se em evidéncia tanto as técnicas e procedimentos da recolha de dados
(amalgama entre entrevista semiestruturada, com as adaptacGes decorrentes das
especificidades do processo em termos dos participantes e do préprio contexto de
realizacdo) como a constituicdo do corpus (contexto, participantes, categorias e
subcategorias de analise). Em relacdo as técnicas e procedimentos de recolha de dados,
optou-se pela entrevista, numa légica de combinacdo entre a semiestruturacdo e a
conversacdo. Desta forma, criou-se um guido aberto de entrevista, em que 0s participantes
tiveram liberdade para conversarem acerca das tematicas abordadas sem limite de tempo
ao longo de toda a entrevista. O contexto foi particularmente dispar daquela que tem vindo
a ser a realidade investigativa em Portugal, ja que se procedeu a recolha de dados durante
o confinamento decorrente de um periodo pandémico, o que levou a utilizacdo de
ferramentas de videoconferéncia online que, caso contrario, ndo teriam sido utilizadas. A
selecdo dos participantes dividiu-se em trés momentos: um primeiro contacto direto
presencial com as dire¢oes das EREB com oferta educativa relativa ao 1.° CEB bilingue;
um segundo contacto apurou qual dos elementos das EMAEI ensinava LP na modalidade
escrita aos alunos surdos, sendo que seria necessario que tivessem pelo menos dois anos
de experiéncia efetiva nesse sentido; num terceiro e Gltimo momento, analisaram-se 0s
diferentes elementos, atendendo a representatividade entre zonas urbanas e rurais, bem

como regides (norte, centro e sul), concluindo assim que seriam considerados seis
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participantes. Apos ultimados todos 0s passos anteriores, passou-se a categorizacdo e
subcategorizacao das entrevistas com vista a uma futura analise de dados.

O capitulo 1V, referente a Analise dos dados e interpretagdes, inicia-se com uma
breve introducéo aos seis participantes do estudo, nomeadamente Miguel, Helena, Teresa,
Cristina, Luisa e Julia. A apresentacdo da reflexdo decorrente da analise das entrevistas
foi feita de modo a evitar uma mancha grafica demasiado extensa e de dificil leitura, tendo
sido, portanto, dividida em trés pontos, cada qual referente a uma categoria de analise
(Relacdo entre a motivacdo e a aprendizagem da escrita do aluno surdo: o professor
enguanto colaborador, motivador e motivado — primeira categoria; Processo de ensino da
escrita: estratégias na aprendizagem formal de uma L2 e qual a sua relacdo com a
motivacao — segunda categoria; A inclusdo do aluno surdo na escola e na sociedade: do
querer-escrever para o0 saber-viver — terceira categoria). Neste ponto, analisaram-se,
interpretaram-se e compararam-se as entrevistas de cada um dos participantes a luz das
categorias e subcategorias apresentadas no capitulo anterior, numa légica de intercambio
de conhecimentos e perce¢des. Através desta analise foi possivel recolher informacéao de
suma relevancia que se apresentou e discutiu ao longo do capitulo 1V e que serviu de
estrutura para as consequentes conclusdes do estudo a serem tidas no presente capitulo.

A informacao resultante de toda a investigacao feita ao longo desta tese sera entdo
discutida ao longo deste capitulo V — Conclusdes gerais, dividido em duas seccOes
principais. A primeira sec¢do procura debater as consideragbes finais relativas aos
objetivos da investigacdo, onde se reintroduzem os mesmos; a ultima sec¢éo cogita tracar
futuros caminhos de investigacdo no que a educacao bilingue de alunos surdos no 1.° CEB

diz respeito.
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Considerac0es finais relativas aos objetivos da investigacao

Recuperando a introducéo feita no inicio desta tese, os objetivos especificos que
nortearam a investigacdo procuraram conhecer a percecdo de elementos de Equipas
Multidisciplinares de Apoio a Educacao Inclusiva sobre: i) a motivacdo para a escrita da
LP de alunos surdos do 1.° CEB; ii) o processo de ensino-aprendizagem da LP escrita em
criancas surdas do 1.° CEB; iii) a relagdo entre motivacao e aprendizagem da LP escrita
em criangas surdas do 1.° CEB; iv) a incluséo do aluno surdo na escola e na sociedade.
Estes pontos serviram como referéncia para através das quais se selecionar a opgao
metodoldgica mais adequada, 0s participantes, 0 contexto e a organizacdo da informacéo
recolhida para um enquadramento tedrico-conceptual-epistemoldgico adequado,
articulando-se assim em resultados.

No que se refere ao primeiro, segundo e terceiro pontos dos objetivos desta tese,
considera-se que foi possivel conhecer as perce¢des dos demais professores, concluindo
gue estes ndo estdo de acordo acerca da motivacdo para a escrita da LP de alunos surdos
do 1.° CEB nem dos processos de ensino-aprendizagem. A emergéncia de perspetivas
divergentes relativamente a estas tematicas leva a considerar a possibilidade de que, no
percurso formativo destes profissionais, pode ter estado ausente ou pouco evidente para
os professores em construcdo, esta dimensdo da motivacdo para a escrita em criancgas
surdas. A motivacdo € algo fundamental para a preparacdo das aulas, organizacdo de
turmas, bem-estar psicologico dos alunos e professores em sala de aula, autonomia na
realizacdo de tarefas, cooperacdo com pares e opinido acerca da lingua (Magid, 2014;
Codling & Gambrell, 1997; Ives, et al., 2020; Harris, Hemer, & Chur-Hansen, 2020;

Crume, Lederberg, & Schick, 2020; Lawrence, 2004; Lo & Hyland, 2007; Akyol &
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Aktas, 2018; Kanonire, Lubenko & Kuzmina, 2020; Easterbrooks & Lederberg, 2020;
Gates & Musyoka, 2020; Crow, 2015; Malik, 2019; Ling, et al., 2021). Estas percec¢des
sdo de suma importancia num contexto de educacdo bilingue para alunos surdos no 1.°
CEB, em que se aplicam formalmente técnicas de aprendizagem de uma L2 pela primeira
vez. Neste contexto, se o professor responsavel pela lecionacdo de LP ndo possuir
conhecimentos relativamente a estes processos, as suas perce¢des ndo sdo fundamentadas
em conhecimento tedrico e empirico, mas sim em construtos pessoais e emocionais
relativos as suas crencas. Deste modo, estas crencas espelhar-se-d0 no seu discurso
pedagdgico e, consequentemente, nas representacdes dos seus alunos acerca do tépico.

Parece ser relevante compreender a necessidade de que, na promogédo de
desempenhos, comportamentos e processos de ensino-aprendizagem proficuos, sejam
implementadas préaticas reveladoras de uma atencdo particular aos aspetos de natureza
motivacional.

Em relacdo ao quarto e Gltimo objetivo da tese, conhecer a percecdo dos elementos
de EMAEI acerca da inclusao do aluno surdo na escola e na sociedade, ¢é possivel afirmar
que todos os professores entendem a escrita como basilar para uma inclusao efetiva dos
alunos no seu meio envolvente, maioritariamente ouvinte. Fica, contudo, uma sensacao
de que, associada ao surdo, esta ainda uma rotulacdo, algo polémica, de incapacidade,
amplamente associada a escrita ortografica e gramaticamente livre de erro. Ainda que esta
incapacidade no sentido mais direto da palavra seja verdadeira e bem presente, ela ndo
define a complexidade da escrita do aluno, seja este surdo ou nédo. Esta visdo redutora
opera de forma contraproducente para uma educacao verdadeiramente inclusiva, que deve
procurar real¢ar a singularidade do sujeito sendo assim dificil inseri-lo num molde Unico
de educacdo, devendo relevar uma educagéo individualizada (Bisol & Sperb, 2010;

Benvenuto, 2010). E igualmente crucial compreender que a comparacio da performance
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escrita de um aluno surdo com um par ouvinte da mesma idade € um desfavor no que
respeita as incapacidades do primeiro, conforme referido acima, mas também das
caracteristicas linguisticas associadas a cada um dos alunos.

As informacOes obtidas através das percecdes dos elementos de EMAEI que
participaram neste estudo demonstram o valor das aprecia¢6es dos professores a trabalhar
no terreno para o avango cientifico na area das Ciéncias da Educacdo. Considera-se, em
alguma medida, que a realizacdo deste trabalho de investigacao se pode configurar como
um contributo para a construcdo de conhecimento nesta area particular, acedendo a
realidade vista e percebida pelos agentes que, nos diversos contextos, a constroem eles

mesmaos.
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Para futuros caminhos de investigacdo em educacéo bilingue de alunos
surdos no 1.° CEB

Neste Ultimo ponto das conclusGes gerais da presente tese & necessario
compreender que toda a investigacéo realizada até ao momento de entrega do documento
se insere numa realidade em que a educacéo bilingue de surdos, em especial no 1.° CEB,
se encontra em constante esforco de renovacdo e aperfeicoamento. Nesse sentido,
procura-se abrir caminho a novos trilhos investigativos, que procurem privilegiar o
trabalho colaborativo entre o ensino superior e 0 ensino basico, ambos fundamentais nas
boas préticas de educacdo. Assim, fica claro que um dos principais fatores de contingéncia
para 0 avan¢o da educacdo bilingue de alunos surdos passa pelas limitagdes a nivel de
formacdo académica dos professores envolvidos neste processo. A realidade de que os
profissionais responsaveis pela lecionacdo de uma L2 (neste caso, 0 portugués na
modalidade escrita, a criancas com particularidades sensoriais e linguisticas muito
especificas) ndo apresentam qualquer formacdo superior especifica nessa area é um fator
de limitacdo com impacto na vida dos profissionais e dos seus alunos, bem como na
qualidade do processo de ensino-aprendizagem da modalidade escrita da LP. Atendendo
as questdes abordadas ao longo dos capitulos | e 1V e procurando trabalhar num sentido
de melhoria da educagédo bilingue de alunos surdos —, o primeiro caminho atenta na
necessidade de um trabalho futuro de investigacdo-acdo na area da formacdo de
professores acerca das especificidades do processo de ensino-aprendizagem da escrita
aplicada a criancas surdas. Conforme referido ao longo do documento, a educagéo de
alunos surdos, como acontece com outras realidades da educagéo incidente sobre criancas
com necessidades adicionais de suporte, ndo pode contar com um ‘perfil’ de aluno.

Embora se reconheca que haja uma maioria de alunos surdos filhos de pais ouvintes que
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recorrem a proéteses retroauditivas ou implantes cocleares e que tém contacto tardio com
a LGP, este reconhecimento é feito de forma informal pelos elementos das EMAEI e
outros tecnicos que vao trabalhando com os alunos ao longo dos anos, ndo existindo
nenhum documento que valide qualquer estatistica nesse sentido. Assim, é de evitar criar
uma generalizacdo em torno destas situacbes, dando preferéncia a uma analise
individualizada na questdo da escrita da LP e da motivacdo dos alunos para a mesma,
reforcando ndo sé a importancia destas para um futuro autbnomo —, algo amplamente
reforcado pelos participantes — como, sobretudo, pelo prazer da escrita enquanto processo
nas suas mais diversas capacidades. N&o s0, a utilizacéo preferencial da LGP como lingua
natural dos alunos surdos implica igualmente um conhecimento da mesma por parte de
todo o corpo docente, para que possa existir uma verdadeira inclusdo e um trabalho
multidisciplinar devidamente compartimentado. Deste modo, evitar-se-iam situaces nas
quais a comunicacdo entre qualquer um dos professores, independentemente da sua area
e grau de especializacdo, e 0s seus alunos estivesse comprometida.

Ademais, conforme discutido por alguns dos participantes, um segundo caminho
que parece ser benéfico seguir é o da criacdo de recursos didaticos especificos como
auxilio da tarefa dos professores na navegacdo de uma tematica muito pouco trabalhada
em Portugal, como é o caso particular da escrita de criancas surdas no 1.° CEB. Apesar
de as escolas adotarem manuais escolares de portugués, podera ser pertinente investigar
quais as adaptacGes necessarias a esses documentos para melhor dar resposta as
necessidades especificas dos alunos surdos no 1.° CEB, assim como a adaptacdo de
exercicios e tarefas de LP tanto online como noutro tipo de suportes. A criagdo de recursos
didaticos materiais foi também abordada como sendo de suma relevancia por Krausneker,
Becker, Audeoud, e Tarcsiova (2020) para o desenvolvimento do aluno surdo. Neste

sentido, parece ser também vantajoso considerar o professor/elemento de EMAEI como
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mais do que um colaborador no modelo de Hayes (2012), mas como um agente ativo no
processo de escrita enquanto motivador e motivado.

Porém, um estudo ndo existe sem as suas limitacdes e, deste modo, deve-se referir
que ainda que todas as investigacdes tenham como principal objetivo trabalhar para o
conhecimento aprofundado de uma dada tematica, € importante notar que existe um
conjunto de contingéncias e vulnerabilidades que d&o espaco a novas atividades a serem
desenvolvidas a posteriori, sendo que a presente tese ndo € excecdo a regra. Assim,
entende-se que a amostra representada ao longo da presente investigacdo, em conjunto
com o quadro teorico, € representativa de uma realidade pouco trabalhada em escolas e
de uma classe de profissionais com tendéncia a ser alienada das discussdes académicas.
Novamente se menciona o facto de que o nimero exato de crianc¢as surdas inseridas num
contexto de educacdo bilingue publica no 1.° CEB em Portugal ndo € conhecido e que
este facto pode, eventualmente, ceder a tendéncia de se tornar um ‘nicho’ pouco
explorado da educacao.

A principal contingéncia do estudo passou pela impossibilidade de entrevistar
alunos surdos do 1.° CEB em relacéo as suas percecdes da motivacdo aplicada a escrita.
A aprendizagem tardia de uma lingua resulta em dificuldades linguisticas impostas nao
sO pela condicdo de surdez latente a estes alunos, como a perpetuacéo de um trabalho de
aprendizagem da lingua gestual e/ou oral, por vezes, deficitaria, sendo esta uma
contingéncia inultrapassavel no presente estudo. Entende-se, portanto, que os alunos
surdos no 1.° CEB ndo teriam ainda capacidade linguistica suficiente para conseguirem
traduzir por palavras 0s seus sentimentos e pensamentos acerca das tematicas abordadas

ao longo deste estudo.
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Uma outra condicionante passou pela dificuldade em descobrir qual dos
elementos das diferentes EMAEI trabalhava efetivamente no sentido de promover
aprendizagens em LP, na modalidade escrita, aos alunos surdos. Esta situacdo podera, em
parte, surgir pela falta de formacéo especifica em educacéo bilingue de alunos surdos por
parte dos professores de 1.° CEB (ver Figura 14). Atendendo a esta privagdo, 0s
professores tendem a ‘hierarquizar-se’ de forma informal, delegando a tarefa de ensino
do portugués na modalidade escrita aos alunos surdos para os professores que melhor
consigam comunicar com eles, independentemente da sua formacdo de base. Estas
contingéncias talvez possam ser trabalhadas com um processo de seguimento destes

grupos, com recurso a modalidade de investigacdo-acao-formacao.

Motivacdo do

professor/elemento de
EMAEI

Perspetiva acerca do Motivagio do aluno

surdo

ensino-aprendizagem
da escrita de uma L2

Figura 14 - Processo ciclico de influéncia das motivagdes de elementos de EMAEI e alunos na escrita de uma L2. (Fonte:
Elaboragdo propria)

Efetivamente, o proprio professor aparenta ter um grau de motivacdo antes,
durante e ap6s a aprendizagem da modalidade escrita dos seus alunos surdos,
influenciando — ainda que subconscientemente — ndo s6 as suas praticas pedagogicas

como principalmente a sua vontade de trabalhar aquele topico com primor e confianca de
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que os seus alunos irdo atingir bons resultados. Nesse sentido, as perce¢des dos elementos
das EMAEI podem ajudar a elucidar esta possivel nova componente no processo de
escrita, sendo evidente que a motivacao destes pode vir a ter um impacto significativo nos
alunos surdos do 1.° CEB.

Com o intuito de fomentar a discussdo em torno do bem-estar profissional, esta
investigacdo procura incidir sobre os elementos das EMAEI que, ao longo dos ultimos
anos, tém trabalhado em grupo com alunos dos mais variados backgrounds étnicos e
socioecondémicos, frequentemente com pouca seguranca a nivel de colocagdo em escolas,
obrigando-os a trabalhar sob elevado stress. Portanto, partir para uma reflexdo
aprofundada acerca dos papéis atribuidos a cada elemento das EMAEI de forma a evitar
burnout profissional, falta de formacéo e, em particular, falta de motivacéo dos proprios
para o ensino de portugués na modalidade escrita, parece ser um dos proximos caminhos
a seguir na area da Ciéncias da Educacdo e da educacdo bilingue de alunos surdos.

Um outro caminho considerado relevante € uma possivel introducdo do
SignWriting como sistema de notacdo, transcricao e registo das LG no curriculo escolar
do 1.° CEB. O trabalho desenvolvido por Pinto (2015) criou a base para a discussdo em
torno da profunda dificuldade dos alunos surdos gestuantes, com poucos residuos
auditivos, de aprenderem uma modalidade escrita de uma lingua oral. Nao tendo forma
de registar aquela que é a sua L1 sem ser atraves de uma relacdo de correspondéncia
indireta com a modalidade escrita de uma L2 oral, o problema parece manter-se dez anos
mais tarde no 1.° CEB. A complexidade da aprendizagem de uma lingua é, conforme
demonstrado nos capitulos atras, exacerbada no caso do aluno surdo devido a sua
deficiéncia a nivel auditivo, que se traduz, por vezes, num atraso linguistico significativo.
Neste sentido, reforga-se a ideia apresentada nas teses de Cota (2012), Pinto (2015) e

Alves (2019) de que um sistema de notacdo de escrita das LG ndo surge num ambito
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educativo como um entrave a aprendizagem de uma modalidade escrita, mas sim como
uma ferramenta de apoio ao estudo e ao desenvolvimento linguistico em ambas as linguas.

Fica, portanto, a sugestdo de se incluir esta possibilidade em futuras discussbes de

reavaliacdo de programas curriculares.
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Apéndices

Apéndice 1 — Transcricdo da entrevista do participante Miguel

| — Conte-me um pouco acerca de si e do seu percurso.

Miguel — O meu primeiro contacto oficial com o ensino na comunidade surda foi num
curso de formador de LGP que fiz na Associagdo de Surdos de P2, Apds isso, entrei num
estagio em B33, numa escola de referéncia para a educacio bilingue de alunos surdos.
Estive neste processo durante alguns anos, e ainda passei uns tempos sem conseguir
colocacdo. Por causa disso, decidi, em 2007, fazer uma licenciatura na Escola Superior
de Educacdo de Coimbra, na vertente de docéncia da LGP. Fiz também um mestrado,
com enfoque na area de investigacdo acerca da lingua gestual e educacdo de surdos.
Quando terminei 0 mestrado, fiz uma série de coisas, a¢6es de profissionalizacdo, estive

na presidéncia de uma associacao de surdos, fui sempre muito ativo!

| — Relativamente a sua presenca em sala de aula, 0 Miguel costuma trabalhar sozinho ou

em coadjuvacédo?

Miguel — Para explicar de forma simples, nés na unidade de alunos surdos, temos
responsabilidades individuais por disciplina, ou seja, tecnicamente cada professor
trabalha na sua area, mas nao é isso que acontece fazemos um pouco de tudo. (3) Contudo,
nem todos os alunos surdos podem trabalhar desta forma, a maioria tem muitas
dificuldades e estdo em turmas integrados com ouvintes. Eu neste momento trabalho mais
nas turmas integradas. Mas todas as escolas sdo diferentes. No distrito onde eu costumava
trabalhar, tinha aulas de LGP sozinho com os alunos e tinha parte do meu horéario
partilhado com a professora titular e com a professora de Educacdo Especial e
trabalhdvamos todos juntos dentro da sala de aula. Também costumava dar pequenas
formagdes de LGP a comunidade ouvinte escolar. Neste momento o que é que acontece,
nos continuamos a trabalhar de certa forma juntos [ASPAS]. As professoras titular e de

educacéo especial organizam o plano de aulas nas disciplinas de portugués, estudo do

32 Retirado por questdes de confidencialidade.
33 Retirado por questdes de confidencialidade.
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meio e matematica. O programa de LGP referente as questes de histéria e cultura de
surdos sou eu gque organizo a parte, mas quando estamos todos em sala de aula, 0 meu
papel é conjugar uma explicagdo em LGP com a aula da professora titular onde estdo
criangas ouvintes e surdas. Temos criancas com niveis diferentes de LGP, algumas nédo
sabem qualquer gesto e ndo ouvem, outras sdo proficientes em LGP e ndo ouvem e outras
tém alguns residuos auditivos e algum conhecimento da LGP. Ha alturas em que a
professora titular tenta conjugar a explicacdo dela com a escrita, mas isso ndo costuma
funcionar, eles ndo percebem o que ela quer dizer. Mas na verdade as dindmicas entre as
escolas onde lecionei e a atual escola onde estou ndo podiam ser mais diferentes. Nas
anteriores escolas, a professora de Educacédo Especial era quem dava o apoio ao curriculo,
depois das aulas e eu entrava no processo com ela apenas para trabalhar as questfes
relacionadas com a LGP, o que ndo acontece agora. (4) Sinto que isto esta a pdr em causa

o curriculo da LGP.

| — E como funciona a dindmica da aula de um aluno surdo?

Miguel — O que é que acontece na minha aula? Imaginemos que temos o quadro, onde
temos uma imagem e a palavra referente. Eu ensino-lhes o gesto. H4 muitas vezes onde
sdo as proprias criangas que tém duvidas, e eu convido-as a dar a opinido delas sempre.
Utilizo também videos na aula onde esta alguém a gestuar algo, sobre historia dos surdos,
por exemplo. No final vou fazendo perguntas aos alunos... Quem é esta personagem? Do
que fala a histéria? Que gesto era este? E por ai fora. Para que eles se habituem também,
0 que eu faco é mostro-lhe alguns segundos de video com gestuante e digo-lhes para
escreverem 0 que viram, quase como uma copia. Fazem esse trabalho sozinhos, no final
da tarefa corrigimos em grupo e partimos para outro exercicio. As vezes também lhes
peco que descrevam por escrito o que sentiram em relacéo a historia, uma composicéo

curta e livre.

| — Qual é o seu papel na aula de portugués do 1.° ano?

Miguel — Comegamos sempre com uma reunido entre professores: eu e a professora titular
ou a professora de educacao especial ndo interessa qual. E a partir dai desenhamos o que

vai ser feito na aula, normalmente dividimos o tempo em trés momentos. No primeiro
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momento, 0 primeiro exercicio que mostramos tem auxilio de imagens e texto. No
segundo momento, mostramos a imagem, mas sem 0 texto com o0 objetivo deles
memorizarem as palavras. No terceiro e Gltimo momento, ndo mostramos imagens, mas
mostramos as palavras e pedimos aos alunos que desenhem o objeto, animal ou situagéo
referente & palavra. As vezes alguns alunos tém dificuldades nesta Gltima parte e tento
explicar ndo através da lingua gestual, mas através de mimica. O objetivo de néo Ihe dizer
0 gesto é fazer com que ele préprio se recorde da palavra em lingua gestual, para mobilizar
esse conhecimento e acabar por descobrir a palavra em portugués. [FAZ MIMICA]*.
Procuro sempre fazer com que eles escrevam muito e descrevam também... Por vezes
demora bastante e ndo conseguimos terminar tudo numa aula, o que obriga a concluséao
do texto noutro dia. Também é possivel enviar para casa, mas evito porque tém ainda
mais dificuldades, os pais ndo ajudam ou acabam mesmo por nao fazer. O que também
acontece é que este trabalho feito no primeiro ano, muitas vezes perde-se quando eles
chegam ao segundo ano. E nesse caso o que € que posso fazer? Perdeu-se, esta perdido,

temos que seguir em frente.

| — Faz alguma avaliacdo diagnostico?

Miguel — Para a disciplina de LGP fago sim. No primeiro contacto com o aluno vejo
imediatamente se sabe lingua gestual ou ndo, porque faco perguntas simples e
dependendo da resposta compreendo imediatamente. Se souber LGP, simplesmente
responde-me e eu vou fazendo perguntas cada vez mais complexas. Se ndo souber fica
apenas a olhar para mim. Apds essa introducdo, mostro-lhes um video simples e peco que
me expliquem a histéria, para verificar se eles tém Iéxico para o fazer e se cumprem com
0s cinco parametros linguisticos. A avaliacdo-diagnostico permite-me ir adaptando a aula
aos alunos, perceber se eles tém alguma dificuldade de compreenséo ou cognitiva, e no

fim do ano comparo tudo para entender se eles devem passar de ano ou néo.

| — O Miguel esté sozinho a dar aula ou estd em coadjuvagéo?

3 Miguel exemplifica com a palavra “GALO”. Ao invés de gestuar a palavra, ele mimetiza-a, abanando
0s bragos como se fossem asas e simulando com os dedos em frente a boca um bico a picar o chao.
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Miguel — Estou sozinho. (2) E em relacdo as disciplinas de portugués, matematica e
estudo do meio, elas fazem a sua propria avaliacdo-diagnostico, ndo tenho nada a ver com

iSSO.

| — Em que lingua costuma comunicar na aula?

Miguel — Normalmente, dou a aula s6 em LGP. Utilizo a oralidade s6 no caso de os alunos
ndo compreenderem de todo o que estou a tentar explicar, porque eu consigo falar. As
vezes faco de proposito e para os obrigar a pensar, escrevo no quadro! Isto de certa forma,
faz com que eles fiquem mais competitivos e quererem ser 0s primeiros a dizer que sabem
0 que esta escrito no quadro porque parabenizo muito o vencedor. Faco das duvidas deles

um jogo.

| — Como prepara e organiza a sua aula?

Miguel — Primeiro, organizo com a professora titular. Vemos qual vai ser a tematica da
aula, normalmente relacionado com portugués. Na maioria das vezes, nds ndo
combinamos antecipadamente com muita frequéncia, apenas se houver alguma historia
especifica ou algo do género. O que acontece € uma organizacdo mensal do plano de
aulas, mas as coisas vdo mudando ao longo do ano, por isso se for preciso reunimos de
duas em duas semanas, mas € raro. Essa organizacdo serve apenas para eu apresentar o
mesmo léxico usado na minha aula, para falarmos todos do mesmo. De certa forma
adaptamos a disciplina de LGP em fungéo das aulas correntes. Utilizo muitos materiais
didaticos de apoio também, jogos de memaria principalmente! O objetivo principal deste
trabalho em equipa é que os alunos ndo tenham as disciplinas desemparelhadas, para que
o ensino flua mais naturalmente do que estarem constantemente a repetir matéria ou a
adiantar. E preciso ter no¢do de que o programa curricular tem que ser adaptado aos
alunos, e que esta adaptacdo acontece constantemente ao longo do ano. Também é
complicado porgue acontece ter alunos do mesmo ano em niveis muito diferentes, e ndo
é correto adiantar uns em relagdo aos outros. Tenho sempre a comparagao com as escolas
anteriores onde lecionei. Para ser sincero, preferia a minha metodologia antiga, onde eu
adaptava sozinho a disciplina de LGP sem ter que depender das outras professoras. Agora

vejo-me obrigado a ter que seguir o curriculo das outras disciplinas, assim como ter horas
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especificas para estar em sala de aula a fazer uma tarefa de vigilancia e ensino sobre 0s
alunos para portugués. De repente surge tudo misturado, LGP, portugués oral, escrita,

leitura e compreens&o! Era muito melhor separar a LGP disto.

| — E que tipo de recursos utiliza em sala de aula? Costuma utilizar a internet ou

dicionarios?

Miguel — Sim, aproveito sempre. Normalmente temos um periodo ao fim da tarde, entre
as 16:30 e as 17:30 onde os alunos ja estdo muito cansados e faco sempre jogos na Internet
alusivos a lingua gestual. Assim torno a aula mais leve, um momento zen onde consigo
captar-lhes a atencdo de outra forma, através de quizzes online. Utilizo bastante a
plataforma Kahoot!. E percebo que os alunos gostam mais de aprender através destas
modalidades, € mais apelativo para eles. Por exemplo adoram jogos onde precisam de
descobrir erros de escrita, € uma verdadeira competigdo entre eles, € um reforco positivo

também para eles.

I — Os alunos costumam levar trabalhos de casa com exercicios de escrita?

Miguel — E assim, ter tém. Nesta escola tém apenas trabalhos para fazer durante o fim de
semana. Na Ultima escola onde lecionei, tinham trabalhos de casa diariamente. A minha
opinido é que é preciso haver um grande equilibrio para se ter sucesso com trabalhos de
casa. Por um lado, acho que tem aspetos positivos, tém mais oportunidades para trabalhar
e desenvolver a escrita fora do ambiente escolar. Claro que as criangas também tém os
seus proprios desejos e isso pode determinar se fazem ou néo. Se detestar matematica, vai
ser muito dificil fazer os trabalhos de casa de matematica, por exemplo e eu respeito isso
e acho que sem os trabalhos de casa, aprendem na mesma. Nesta escola atual, o trabalho
é sempre muito leve porque a escola teve em conta a participagao dos pais na vida escolar
e de certa forma, foram eles quem decidiu a carga de trabalho que os alunos levam para
casa. Sinto que os professores deviam ter também mais salvaguardas legislativas no que
diz respeito a este tema. Na minha disciplina, os Unicos trabalhos de casa que dou muitas
vezes nem sdo diretamente para os filhos, sdo para os pais. Quando vejo que os alunos
estdo com dificuldades, dou-lhes pequenos livros com varios gestos para levarem para

casa e digo-lhes que tém que praticar com o0s pais. O que eu quero mesmo € gue 0s pais e
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os filhos aprendam a comunicar uns com 0s outros, para que o aluno possa desenvolver a
sua lingua fora da escola. Tenho também alunos com varias deficiéncias cognitivas
associadas a surdez e na maior parte das vezes, sdo esses que levam mais trabalho para

casa porque precisam mais de desenvolver a comunicagéo.

| — Qual acha que € o principal desafio de trabalhar a escrita com alunos surdos?

Miguel — Na escola, acho que a evolucéo natural da aprendizagem é que os alunos tenham
muitas ddvidas. Os alunos tém que seu assiduos, prestar atencdo, ser pontuais, fazer
trabalhos de casa regularmente. Acho que ha trés tipos de aluno: o que faz isto tudo, o
que ndo faz nada disto e o que s6 faz isto na escola e ndo trabalha em casa. Na minha
opinido sdo estes dois ultimos tipos de alunos os que decrescem na qualidade de ensino-
aprendizagem, porque véo perdendo capacidades de compreensdo a certa altura. Tem que
haver um esforco constante de avaliacdo continua com esses alunos, mas vai chegar a
uma altura onde hé coisas que ele sabe escrever e outras que ndo sabe, simplesmente. Por
outro lado, ha alunos com dificuldades que ndo sdo capazes de escrever uma frase
completa ou uma palavra sem erros, mas escrevem sem qualquer dificuldade num
telemovel. Ou entdo que nem no telemével consegue, e prefere apenas fazer video
chamadas. Como ndo praticam na escola, e ndo praticam no telemével nos tempos livres
a capacidade de aprendizagem da escrita diminui exponencialmente, na minha opiniao.

Quem comeca do zero e ndo pratica, esquece-se de tudo, como com outra lingua qualquer.

I — Acha que os alunos escrevem mais em casa ou na escola?

Miguel — Escrevem mais na escola. Passam o dia inteiro a escrever. Sé escrevem em casa
se tiverem trabalhos de casa, ou que fazer algum tipo de trabalho de pesquisa na internet
ou algo do género. A escolha vai ser sempre dos pais quando os alunos estdo na escola.
Se os pais decidirem que os filhos devem praticar e trabalhar em casa é uma escolha,
como também é o ndo praticar. E uma decisdo de futuro que os pais fazem que muitas

vezes determina o estilo de vida que aquela crianca vai ter mais tarde.

I — Que tipo de relagcdo tem com os alunos?
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Miguel — Depende, mas temos uma relacdo muito boa, de muita brincadeira. As criangas
sdo muito competitivas e eu procuro fazer com que as criancas se relacionem bem umas
com as outras também. As vezes surgem casos onde um aluno é gozado pelos colegas por
ndo saber escrever sem erros ou algo do género e tento sempre cortar esse mal pela raiz.
Tenho culturas muito diferentes em sala de aula também com alunos de etnia cigana e
africana e acho muito engracado e interessante ver as diferentes culturas em interacao na
sala de aula. Alguns dos meus alunos partilham tudo, incluindo os sentimentos com muita

facilidade, outros ndo, sdo mais reservados.

| - Eles partilham o que escrevem consigo?

Miguel — Por acaso isso é engracado. Consigo até dizer-lhe o ano em que as coisas
mudaram. Até ao ano 2008 os alunos mostravam tudo o que escreviam, faziam muitas
perguntas, mostravam muita curiosidade. Dai para a frente senti que mudaram
completamente, deixaram de se interessar. Talvez esteja relacionado com o aumento das
tecnologias e com o uso dos telemoveis, ndo sei. Neste momento, os alunos ndo mostram
nada, ndo demonstram ter qualquer duvida ou curiosidade, ndo fazem perguntas em sala
de aula. Os alunos, na antiga escola onde dei aulas, mostravam-me o0s textos que
escreviam se tivesse algum erro ou algo do género, eu e a professora de portugués
trabalhavamos juntos nesse sentido. Em geral os alunos, tém muitos problemas com os
tempos verbais e com verbos como Ser e Estar e acho que s6 no terceiro ou quarto ano é
que comecam a melhorar e a perceber as diferencas, no primeiro e segundo ano é mesmo
muito complicado. Nesta escola atual onde estou ndo mostram o que escrevem, nem acho

que tém essa preocupacao com a escrita.

I — Qual acha que ¢ o papel do curriculo e da adaptacdo que me disse ha pouco que fazia?

Miguel — Acho que é um misto de necessidade de adaptacdo do curriculo e do préprio

professor enquanto modelo. As criancgas surdas precisam muito de modelos fortes.

I — Que tipo de feedback da aos seus alunos no caso de escreverem um erro?

Miguel — Corrijo sempre a frente da turma toda, acho que faz mais sentido dessa forma.
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I — Como é feita a coadjuvacdo entre o Miguel e os restantes professores?

Miguel — Neste momento eles tém trés professores, o titular, o de educacéo especial e 0
de LGP. O professor de educacdo especial normalmente € quem ensina a escrita aos
alunos surdos, na verdade. O professor titular tem um papel de mais severidade, quando
a crianga se porta mal é quase o policia a dar um ralhete, mas ndo é nele que se sente mais
a necessidade de ensinar a crianca e tem sempre muito mais pressa e preocupacdo em dar
o curriculo e a matéria toda. Se estad bem, se esta mal, se é preciso adaptar, se é preciso
repetir alguma matéria, quem faz esse papel é o professor de educacéao especial e, agora,
eu. Acho que as criangas precisam de ter tanta compreensao visual como escrita, para
adquirirem mesmo a lingua. Ha alguns exemplos engracados, mas complexos de alunos
meus que no 4.° ano ndo sabiam se tinham nascido do pai ou da mée ou 0 que era a carne
que compravam no supermercado, achavam que era cavalo (risos). A Unica forma que
tive de lhes explicar exatamente o0 que eram essas coisas foi durante a aula escrevermos
na internet e pesquisarmos, nao estava a espera daquelas davidas. Acho que isto também
pode ser um problema culturalmente surdo, acho que os surdos ndo querem saber das
coisas em profundidade. Nao importa o programa, acho que ndo tém interesse em

escrever. Preferem explicaces gestuadas mesmo que estejam erradas.

| — Qual ¢ a sua opinido em relacéo a leitura e a escrita?

Miguel — Acho sempre positivo. Pessoalmente gosto de ler o jornal o que é estranho para

0S meus amigos surdos que as vezes nem sabem o que é um jornal ou o que tem la escrito.

4)

| — Acha que os alunos no 1.° ciclo compreendem a importancia da escrita?

Miguel — Acho que sim que compreendem, mas depende muito dos casos. Alguns ndo
fazem ideia nenhuma, alguns preferem até responder por escrito, depende muito de caso
para caso. Para mim isto também pode ser influenciado pela forma como noés professores
olhamos para o ensino do portugués. Eu sou da opinido de que ndo deviamos estar juntos

na sala de aula, mas sim trabalhar o curriculo em conjunto, ok, mas depois estar cada um
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na sua sala e na sua disciplina. Assim € que os alunos desenvolvem melhor o portugués,
na minha opinido. Digo mais, para mim a comunicacdo em LGP seja em que idade for
pode ser comparada a uma conversa oral numa lingua qualquer, algo leve. Agora a escrita,

essa sim, aprofunda o conhecimento, mas tambeém exige muito mais esforgo.

I — Qual é a sua opinido em relacédo & educacéo bilingue de alunos surdos?

Miguel — Para mim é complicado. Acho que a escrita pode surgir como um complemento
a LGP e a oralidade, na verdade. Se o aluno ndo compreender a LGP nem a oralidade, e
0 mandarem escrever ndo passa de um papagaio a copiar, ndo entende nada do que esta a
ser dito. N&o acho que ter comunicagéo bilingue seja equivalente a compreender uma
lingua a 100%, ndo acho. Mesmo a LGP depende muito do grau de surdez e da sua
percecdo de identidade. Para mim, para se ser 100% fluente a LGP, ndo se pode oralizar,
e tem que ser algo praticado todos os dias. Acho que quando assim €, a escrita desenvolve
muito melhor. O que ndo quer dizer que um surdo oralizado ndo possa saber escrever e
as vezes até melhor. Aqui ja tem muito a ver com a identidade. Na minha opinido um
surdo que s0 saiba gestuar e ndo saiba escrever, ou que sé saiba o mais basico da escrita
ndo é bilingue, sé € bilingue se souber escrever. E tenho outra divida, um surdo que saiba

falar, saiba gestuar e saiba escrever pode ser considerado bilingue? Ou ja é trilingue?

I — Qual acha que ¢ o papel da escrita na formacédo do aluno enquanto futuro cidadao?

Miguel — Penso que vai haver uma forte influéncia das novas tecnologias, na verdade.
Acho que cada vez mais os surdos dispensam a escrita e focam-se somente nos gestos e
com as redes sociais e a possibilidade de resposta através de video, esquecem
completamente a expressao escrita. Acho que no futuro vdo depender bastante dos
ouvintes sejam eles os pais, amigos, intérpretes ou o que for e ndo vao ter tanta autonomia
como podiam. Ha varios surdos agora no ensino superior e entraram de forma
independente e autbnoma, na verdade, mas acho que no futuro a maioria dos surdos nao
vai seguir esse caminho. Enguanto cidadaos, depende de cada surdo e das suas proprias
ideologias. Alguns sdo mais retrégrados que outros, e acho que esses vVao precisar sempre
de mais acompanhamento até no que diz respeito a acessibilidade a espagos publicos. A

sociedade surda é como qualquer outra, tem pessoas mais inteligentes e menos
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inteligentes. Tem individuos que se preocupam em ser independentes, que tiraram a carta
de conducdo, estudaram e outros que ndo. No 1.° ciclo se o aluno ndo quer escrever eu
posso obriga-lo a escrever, aconselha-lo constantemente e, as vezes, reprova-lo ou nao.
Neste momento nem isso podemos fazer, os alunos passam todos, e isto fomenta uma

atitude mais leviana em relacéo a escrita e a escola.
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Apéndice 2 — Transcricdo da entrevista da participante Helena

| — Fale-me um pouco acerca de si, do seu percurso.

Helena — Tenho 26 anos, sou professora de lingua gestual portuguesa e formei-me em
Coimbra, em 2016. Entrei na minha licenciatura por acidente [ASPAS], na lista de cursos
eu reparei no curso de lingua gestual, achei curioso e acabei por me candidatar. Tive um
percurso atribulado e quis desistir muitas vezes, especialmente durante o primeiro ano de
curso. Acabei por concluir a licenciatura e ainda bem porque gostei muito, mas ao inicio
foi muito dificil para mim porque cai na comunidade de para-quedas. Trabalhei com
criangas surdas desde o inicio do meu percurso, no 1.° ciclo e mais tarde noutro tipo de
projetos bilingues durante trés anos, como professora e formadora freelancer. Neste
momento estou em mestrado e ndo consegui infelizmente ficar colocada em nenhuma
escola este ano. Assim, decidi criar uma pagina de recursos didaticos em LGP para
criangas surdas e ouvintes para ndo perder uma ligacdo com os alunos, ainda que a
distancia. Acredito que o0 modelo de ensino bilingue é a melhor op¢éo para o aluno surdo.
Neste momento existe a possibilidade das criancas surdas no 1.° ciclo ficarem colocadas
em escolas regulares na zona de residéncia, ou até por escolha dos encarregados de
educacdo terem um ensino oralista mas eu ndo concordo. Os alunos tém que aprender
portugués e LGP, por uma questdo de futuro. A crianca vai crescer, vai desenvolver-se a
nivel social e mais tarde, 0 emprego vai-lhe exigir proatividade e respostas rapidas e ndo
ter o portugués alinhado com a lingua gestual vai ser um fator de muito mais dificuldade.
Ter mais que uma professora na sala de aula acaba por gerar tensao a nivel de autoridade,
o0 aluno fica confuso ndo sabe bem para quem se virar e quem respeitar mais. Mesmo para
nos professoras € uma dinamica complicada, mas apesar de tudo é o melhor sistema. (3)
O melhor sistema se as professoras souberem trabalhar em conjunto, porgue se uma puxar
para um lado e outra para o outro ndo vai dar resultados nada positivos. Aprender so

lingua gestual néo é suficiente porque em Portugal ndo se fala LGP a grande escalal

| — De que forma é que participa no dia-a-dia de um aluno no 1.° ciclo, dentro da sala de

aula?
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Helena — Normalmente fazemos um trabalho muito conjunto com o professor de 1.° ciclo,
mas ndo propriamente na questdo da preparacao da aula por exemplo. O professor de 1.°
ciclo é que sabe o que vai dar, ndo eu, eu ndo sou professora de 1.° ciclo. Neste caso, 0
professor tem de informar o professor de LGP acerca da matéria que vai abordar, 0s
exercicios que vai fazer, quando sdo os testes, para que nés professores de LGP possamos
preparar as nossas aulas nesse sentido. Quando estamos em sala de aula com o professor
titular, o que nds fazemos com o aluno surdo e basicamente, ficarmos ao lado deles e, por
muito que me entristeca, passamos por intérpretes. Acontece muito termos um Unico
aluno surdo profundo numa turma bilingue, rodeado de ouvintes. Quando a professora
titular esta a expor matéria, o nosso papel enquanto professor de LGP é explicar essa
mesma matéria ao aluno e o que acontece € que n6s ndo sabemos explicar. Eu ndo sou
professora de 1.° ciclo, a minha fungéo deveria ser outra! Eu estou preparada para dar
aulas de LGP e ndo de matematica, portugués ou estudo do meio em LGP e ai é que esta
a questdo! Nao concordo em nada com o decreto-lei 54/2018, nada mesmo. Antes desse
decreto, as criangas surdas tinham uma sala s6 para elas e a aprendizagem era feita dentro
desse grupo. De repente, sai este decreto, a influenciar a incluséo, mas no fundo acho que
ndo estamos a fazer inclusdo nenhuma porque dentro da sala estdo ouvintes, surdos e
alunos com outras necessidades educativas ja para ndo falar da quantidade de professoras
dentro da sala. Isto ndo ajuda em nada, quando as criangas surdas estdo juntas na mesma
sala estdo todas a aprender mais ou menos a0 mesmo ritmo, 0 que ndo acontece neste
momento porque o professor tem que se desdobrar e ndo consegue dar atencdo a todos.
As aulas de lingua gestual sou eu que preparo, de acordo com o programa de LGP e 0s
alunos tém a mesma carga horaria de portugués e de LGP, por exemplo, cinco horas
semanais de uma lingua e de outra. A professora de 1.° ciclo normalmente nem sequer
estd comigo a preparar as aulas e nem sabe o que vou fazer. Mas nas aulas dela de

portugués, eu tenho que 14 estar, sou obrigada a estar presente para dar apoio as criancas.

| — E como funciona a primeira introducao ao portugués?

Helena — Na minha experiéncia, é bastante diferente da introducéo a lingua gestual que é
uma coisa predisposta ja que é a lingua natural deles. A introducéo ao portugués e dificil,

muito dificil e depende muito do grau de surdez. Eu ndo quero dizer que é impossivel,
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mas € muito dificil colocares uma crianca surda a ler e a escrever. Mesmo com terapeutas
da fala e com trocas na ordem frasica é muito, muito, muito dificil.

Eu digo que € quase impossivel porque tenho experiéncias com alunos meus surdos mais
velhos que continuam analfabetizados. N&o compreendem nada que ndo seja uma frase
simplicissima, do género como estas?, onde moras? ou que idade tens? Nem sabem
escrever corretamente. Quanto mais surdo for, pior € e isto revela-se logo no 1.° ciclo!
Quando fazemos as primeiras introducdes as letras e as palavras, os alunos visivelmente
ndo compreendem o que estdo a ver, ndo sabem ler. Quando comecam a escrever no 1.°
ciclo, ndo conjugam verbos, ndo colocam as palavras na ordem frasica correta. Nao
compreendem conetores linguisticos como com, e ou de. O mais grave € que chegando a
esta fase, ndo conseguem desenvolver mais. Estagnam. Por mais exercicios que facam,
por mais textos que Ihes dermos, eles ndo conseguem sair dali, ficam cada vez mais

agarrados a lingua gestual e acabou.

| — Faz algum tipo de avaliacdo diagnostico?

Helena — Eu ndo, mas a professora de 1.° ciclo sim. Mas eu vou-me apercebendo ao longo
do tempo em que estou com eles quais sdo as dificuldades de cada um. As vezes vejo
dificuldades que a professora titular nem se deu conta porque ela ndo sabe lingua gestual.

Estas experiéncias sao todas partilhadas entre nos.

| — Em que lingua comunica com os alunos?

Helena — Depende... Mas acabo por fazer misto. Se for um surdo profundo néo consigo e
tem que ser tudo em LGP, mas se for uma surdez menos problematica eu normalmente

também costumo falar com eles oralmente.

I — Que estratégias pde em pratica num 1.° contacto com o portugués?

Helena— Normalmente histérias simples com palavras conhecidas deles. E também jogos,
eu tenho um jogo que costumo fazer com trés cartdes: num deles esta escrita uma palavra,
noutro o gesto referente e noutro a imagem referente. O objetivo € que o aluno consiga

juntar os trés cartdes. E o maior problema é que estes materiais séo todos produzidos por
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nos, ndo temos recursos materiais externos [ASPAS] por assim dizer. Também fiz um

puzzle em acrilico com o alfabeto manual em LGP muito engracado que uso bastante.

| - E em relacdo a recursos como dicionarios online, plataformas digitais?

Helena — Mais ou menos. Mas normalmente ndo porque 0s considero muito
desatualizados. Claro que é sempre um recurso, mas prefiro ndo usar, porque ha gestos
nesses dicionérios que ja ndo sdo utilizados. As vezes também recorro a videos no
YouTube, alguns dos videos sdo péssimos, mas outros que estdo melhores acabo por
mostrar em aula com o objetivo néo tanto de apoio ao ensino mas para eles verem criancas
surdas numa plataforma que eles costumam usar e assim identificarem-se mais, ndo se

sentem sozinhos.

| — De que forma é que seleciona os textos para os alunos escreverem?

Helena — Normalmente escolhemos os textos em conjunto. Tem que ser uma histéria
acessivel em lingua gestual béasica e igualmente acessivel em termos de portugués porque

eles estdo a aprender as duas linguas de raiz.

| — De que forma acompanha as producdes escritas dos alunos?

Helena — Eu sempre em cima deles, porque eles estdo sempre a fazer tudo mal (risos).
Aqui ja ndo sou intérprete deles, sou a professora rigorosa [ASPAS]. Confronto-os muito
com os erros deles, sempre a corrigir. E eles as vezes estdo meia hora a pensar numa frase,
porque para eles a forma como escreveram inicialmente faz sentido. H4 muitos erros do
género, eu chocolate gostar e eu tenho que estar sempre a dizer-lhe ndo. Muda a frase,
pensa bem no verbo e assim. Quando eu vejo mesmo que eles ja estdo parados naquela
frase h& imenso tempo e que ndo conseguem avangar vou la e explico, se for preciso este

trabalho tem que ser repetido trinta vezes em cada texto que escrevem.

I — Os alunos partilham o que escrevem?
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Helena — Depende muito. Alguns sim, outros ndo. Mas normalmente eles ndo gostam de
escrever, ndo se sentem nada a vontade para escrever. (4) Porgue eles sabem que nao
conseguem escrever bem e nos estamos sempre em cima deles, a chatear, por isso quando

eles tém que escrever mostram mesmo desanimo dizem que ndo querem.

| — Esses feedbacks sdo dados de forma individual ou de forma coletiva?

Helena — Fago-0 mais de forma individual, apesar de ele estar inserido huma turma, eu

vou para o pé dele e chamo-o a atencdo diretamente, ndo exponho a crianca de todo.

| — Pode falar me um pouco desse desanimo de que falava ha pouco?

Helena — Eles sabem. Eles sabem que ndo conseguem escrever e sentem-se tristes por nds
estarmos sempre em cima deles a criticar. E por mais que possas comunicar de forma néo-
violenta, com calma, eles acabam sempre tristes porque estdo a errar. Claro que isto
depende de crianca para crianca, tive uma aluna que aceitava muito bem, mas regra geral

ndo acontece isso, cheguei a ter alunos que ficavam completamente frustrados e alterados.

| — E em relacdo a TPC, eles costumam levar trabalhos para casa?

Helena — E comum terem, sim. Basicamente o objetivo da professora titular é que eles no
final consigam adquirir as competéncias basicas que uma crianca que ndo fosse surda
também adquirisse. Como as criangas ouvintes levam este tipo de trabalhos para casa, as
criangas surdas também acabam por levar para poderem desenvolver a parte escrita.
Agora que isto é muito dificil para eles fazerem sozinhos e se nao tiverem apoio dos pais

normalmente os textos vém terriveis.

I — Acha que escrevem mais em casa ou na escola?

Helena — Na escola, sem davida. Porque sdo obrigados, simplesmente. (4) Os pais de uma
crianga surda ndo tém paciéncia para estar a explicar, e as vezes nem sabem como, como
escrever uma frase em condigdes. Entdo eles escrevem mais na escola, e mesmo na escola

eles evitam escrever porque eles ndo gostam nada.
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| — Quais sdo os maiores desafios da escrita de portugués?

Helena — Sinto que o maior desafio é ensinar a gramatica, sem duvida. E para os alunos
também é o maior desafio, € mesmo muito dificil. N6s em LGP ndo conjugamos verbos,
mas em portugués é o que mais fazemos por isso ha imensa dificuldade em perceber, e

ndo conseguem depois aplicar nas frases por isso o texto fica uma confuséo.

I — Acha que os alunos surdos querem aprender a escrever?

Helena— Ndao. N4o, portugués sinceramente ndo. Nem compreendem a importancia, nada.
Acho que eles s6 conseguem comecar a entender que deviam ter apostado mais na
aprendizagem da escrita em portugués quando comecam a entrar no mercado de trabalho.
As pessoas surdas por si so ja tém dificuldades em arranjar trabalho, mas quando existe
uma barreira de comunicacéo escrita, ainda fica mais dificil. Eu acho que eles se estdo a

marimbar para o portugués e durante anos ficam agarrados sé a realidade da LGP.

I - Qual é a sua opinido acerca da relacdo entre leitura e escrita?

Helena — Acho que um surdo que nao tenha sido bem acompanhado desde o inicio nunca
vai conseguir pegar num livro qualquer e percebé-lo. Acho que a leitura ndo é um habito
comum dentro da comunidade surda, nem se ddo ao trabalho. Para mim uma surdez
ligeira, nem sequer é um problema conseguem ler e escrever sem dificuldades. Agora,
sinceramente, uma surdez moderada, severa ou profunda é mesmo muito dificil
aprenderem a ler e a escrever. Muitos deles mesmo no final do ensino bésico dizes [A] e
eles ndo sabem escrever a letra, ndo conseguem associar a escrita. Faltam letras,
acrescentam letras, ddo erros gramaticais, aparecem palavras que nao deviam la estar!
Enquanto professora eu ndo sei como é que hei de fazer para melhorar, que estratégias
usar para puxar mais por eles. Nao ha como, as vezes, explicar que algumas palavras sdo

daquela forma e os proprios alunos esquecem-se da matéria constantemente.

I — Qual acha que ¢ o papel da escrita na formacéo do aluno enquanto futuro cidadéo?
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Helena — Acho que faz toda a diferenca. Na minha opinido se conseguires escrever bem,
vais ter mais oportunidades de trabalho e se ndo conseguires fazé-lo de forma correta e
isso for um entrave, vai ser um futuro muito complicado. Eu acho que as queixas dos
surdos do pouco acesso a informacgéo parte do facto de ndo saberem ler e escrever em
condicdes, por isso ndo percebem. Um flagelo enorme na comunidade surda é o facto de
haver imensa transmissdo de IST e, na minha opinido, isto ndo acontece por falta de
informacao escrita em todo o lado, acontece porque eles ndo conseguem ler e escrever em

condigdes, por isso ndo véo perceber.

Apéndice 3 — Transcricdo da entrevista da participante Teresa

| — Fale-me um pouco sobre si.

Teresa — A minha area de formacéo base é efetivamente a lingua gestual, eu formei-me
na vertente de lecionagdo. Nunca tinha sido esse 0 meu objetivo, eu queria jornalismo,
veja bem! (risos) Mudei de ideias a ultima da hora e quando terminei a licenciatura, fiz
varios concursos para a zona centro do pais e ainda fiz varias entrevistas. Nao consegui
e, portanto, comecei a procurar no interior sul do pais, mas como ndo tinha experiéncia
ndo fiquei, estavam |4 sempre os mesmos professores por assim dizer. Era muito dificil
haver rotatividade e ndo estava prevista abertura de vagas. Fui obrigada a trabalhar fora
da minha area de formacdo durante cerca de dois anos, mas conseguia trabalhar enquanto
formadora de LGP. Entretanto consegui entrar como professora de LGP num colégio
particular e dava algo semelhante a uma AEC aos restantes alunos ouvintes. Neste
momento trabalho como professora e também como formadora de LGP em part-time e
noutra area que ndo estd relacionada, e comecei a minha formacdo especifica como

intérprete.

I — O primeiro contacto da Teresa foi quando entrou para a licenciatura?

Teresa — Exatamente, eu ndo sabia rigorosamente nada acerca da surdez ou de lingua

gestual. Cai de paraquedas e la fiquei!

| — De que forma é que participa no dia-a-dia dos alunos surdos?
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Teresa — O professor de LGP é fundamental no dia-a-dia dos alunos, principalmente no
que diz respeito as questdes de identidade e de cultura, sem ddvida alguma. No 1.° CEB
eles ainda s&o muito novinhos e dizem muitas vezes quando chegam que nao sabiam que
existiam mais pessoas como eles, que gestuavam, que comunicavam como eles. Alguns
dizem ate que ndo se identificam com a oralidade, apesar da realidade muitas vezes destas
criancas, ser ter imensa terapia da fala porque os pais assim entendem. Eu acho que neste
processo de criacdo de identidade em sala de aula, é fundamental. Depois ha a questdo do
planeamento e funcionamento, eu acho que é muito importante todo o processo de sala,
sim, mas em casa 0s pais muitas das vezes ndo conseguem ter uma comunicacéo fluente
com os filhos e isto é ponto assente. Portanto, o professor de LGP tem uma componente
de reforco positivo do aluno e eles precisam de muita atencdo, eu vejo isso até nas minhas
vivéncias de dia-a-dia, os alunos procuram mais os professores de LGP do que
propriamente os outros professores. A nossa sociedade tambem tem esse habito e isto
acontece de forma sistémica, que é o olhar de coitadinho [ASPAS] para o aluno surdo, a
nocdo de pronto ndo vale a pena dar trabalho téo dificil, coitadinho, também influencia
muito os pais e obviamente influencia os alunos no percurso escolar deles, o nivel de
confianca e o facto de ndo saberem algumas coisas. Para mim, o verem um professor de
LGP surdo em sala de aula € quase um passar de testemunho, se eu estou aqui, tu também

consegues estar! Este tipo de exemplo.

| — Fala-me de professores surdos, e ouvintes?

Teresa — Eu contra mim falo quando digo isto, mas acho que um professor ouvinte de
LGP em determinados niveis de ensino pode ndo ser tdo benéfico. Os alunos estdo a
crescer, a criar identidades e a construir-se enquanto pessoas e precisam de um modelo!
Ha professores de LGP ouvintes maravilhosos, mas ha outros que ndo sdo tdo
maravilhosos quanto isso, e quando isto acontece é grave. Porque a exigéncia do papel de
quem esta a ensinar € muito importante. Eu enquanto professora tenho que ter muito
cuidado com aquilo que ensino, com a forma como ensino e com aquilo que passo para
os alunos. Ha casos muito frequentes de professores ouvintes que se recusam a trabalhar
com professores surdos! Para mim este tipo de atitudes, sdo... S&o tristes. Para mim, no

mundo perfeito, em sala de aula os alunos deviam ter a oportunidade de trabalhar com
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um professor de LGP surdo e um professor de LGP ouvinte. A sociedade ndo esta
preparada para a surdez e em criangas nao se percebe tanto isto, mas em adultos reflete-
se imenso! Se os alunos ndo forem capazes de se tornar adultos autbnomos, e a autonomia
deles passa por saber escrever, perceberem a escrita e usarem-na corretamente, vai ser
muito dificil para eles uma simples ida ao banco ou aos correios. Para mim um professor

de LGP ouvinte é mais sensivel a este caso particular da escrita.

| — Como se processa a comunicagdo dentro de sala de aula? Comunica em que lingua?

Teresa — Depende. Eu tento sempre perceber o que os pais pretendem. Muitas vezes 0s
pais, com razdo ou nao, isso ndo se discute, preferem que os filhos sejam oralistas ou
bilingues. Ou so gestualistas, o que € rarissimo. Para mim, num contexto de aprendizagem
eu uso exclusivamente s6 a LGP porque o cérebro de uma crianga surda esta predisposto
para aprender uma lingua visual. Ou seja, se ela aprender de forma correta os conceitos
em LGP depois tera muito mais facilidade em aprender a componente escrita. Por
exemplo, n6s comegamos sempre por ensinar a crianca 0 que é uma bola de brincar,
depois deste gesto que se refere a um objeto imaginario, mostramos-lhe uma bola real.
Assim ela comeca a diferenciar o imaginario do real. Se eu mais tarde comecar a dizer
isto [BOLA] ela vai perceber que se refere a bola real. Depois faco 0 mesmo exercicio,
mas com as letras [B O L A] e digo que é a mesma coisa que isto [BOLA]. Antes de lhe
mostrar pela primeira vez a escrita, ela ja vai ter muito mais facilidade em perceber que
isto [BOLA] é uma bola. Mais uma vez, na minha opinido os anos iniciais seriam
exclusivamente em LGP, mas nds professores também temos que olhar muito para o que
sdo as capacidades da crianga. As estratégias que resultam muito bem com uma podem

ndo resultar com outra, mas, generalizando, a comunicacao € s6 em LGP.

| — Como é feita a primeira introducao ao portugués?

Teresa — A introducdo que fazemos agora na verdade, ndo vai de encontro aqueles que
sd0 0s conhecimentos reais das criancas. NOs temos maioritariamente dois tipos diferentes
de criancas surdas, umas que séo filhas de pais ouvintes e que tiveram uma falta de
estimulo muito grande durante bastante tempo, as vezes anos, o que as afeta em termos

de aprendizagem. E temos criangas filhas de pais surdos que ndo estimulam a parte do
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portugués, a maioria destes alunos vive em sitios muito isolados e normalmente nem séo
fluentes em LGP porque comunicam através de codigos familiares. Este ultimo tipo de
alunos tem um défice a nivel de conceitos enorme, eu lembro-me de ter um middo na sala
de aula que sé comunicava por cddigos e os pais eram surdos. Mesmo com ele que
supostamente seria fluente em LGP e por isso ia ser mais facil, na verdade o processo foi
ainda mais dificil. Entdo, ao passo que com os outros alunos eu dava o exemplo da bola,
ou da bolacha como dizia h4 pouco e aos poucos iamos introduzindo as letras
correspondentes, com este aluno ele tinha que passar por um processo quase de
desaprender os codigos que usava em casa. Neste momento a introducdo que fazemos é
desfasada face as competéncias deles da lingua. Acho que muitas das vezes 0 insucesso
que € real, em termos de portugués, deve-se a esta forma desadequada de introducdo do
portugués. A estratégia assim nao funciona.

I — Nesse sentido, como € que ouvinte acompanha as producgdes escritas dos alunos

realizadas em sala de aula?

Teresa — Eu acho que esta muito relacionado com o dar a conhecer 0s conceitos, porque
muitas das vezes existe esta falta e temos uma linha muito ténue entre esta situacdo e o
depois acharmos que a crianca que é surda tem um défice cognitivo e ndo tem nada a ver
com isso. O que a crianca surda precisa € de compreender o mundo de uma forma que lhe
seja mais facil, neste caso através de uma lingua visual inicialmente. Muitas vezes eles
ndo conseguem atingir os objetivos, o que é considerado expectavel e ndo é porque nao
saibam € porque ndo compreendem a tarefa. O professor pode pedir aos alunos que fagam
uma composicdo sobre um tema e faz o gesto desse tema, mas se o aluno sdo souber
aquele gesto nem conhecer aquele tema ele nunca vai conseguir acompanhar os colegas

porque ha ali uma falta de conceito. O professor de LGP apenas complementa, faz a ponte.

I — Que tipo de ferramentas utiliza em aula?

Teresa — Eu acho muito importante as ferramentas por varios motivos. Em primeiro lugar
porque acho que se as criangas ouvintes tém acesso a historias e jogos de tudo e mais
alguma coisa, a crian¢a surda também deve ter. Eu tive que criar muitos materiais, jogos

e outras coisas porgue ndo existem para lingua gestual, ndo tinha! Os recursos sao tdo
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simples como a utilizacdo de videos, para mim é fundamental utilizar recursos didaticos

visuais.

| — A Teresa faz avalia¢des-diagnostico?

Teresa — A avaliacdo é importante... mas nem sempre se faz (risos). N&o € facil um
professor em vez de fazer uma planificacdo, fazer trés ou quatro. Ou preparar a aula néo
em funcéo de uma turma inteira, mas em funcéo de trés ou quatro pequenas turmas dentro
da mesma sala. Ndo € facil, mas o ideal era isto. As avaliacGes-diagnostico podiam ajudar
a perceber que as tantas, achamos que € tudo igual e ndo é nada tudo igual. Para mim até

seriam ferramentas interessantes, se depois as aplicAssemos na prética...

| — Os seus alunos levam para casa TPC com exercicios de escrita?

Teresa — Sim, neste momento ndo tanto, mas sim ha alunos que levam para casa, mas ndo
percebem. Depois pedem ajuda aos pais e 0s pais ndo conseguem explicar. Porque 4 esta
os alunos preferem a comunicacdo gestual, os pais ndo sabem e, portanto, [BARREIRA]
é uma falha muito grande. Para mim a ponte de trabalho entre a escola e a casa é
fundamental. Os pais em casa tém que cooperar e a escola também, se for s6 um é muito

dificil conseguir bons resultados.

| — Qual é a sua opinido acerca disso?

Teresa — Depende muito dos alunos e depende muito daquilo que o professor titular
entender. Mas devemos ter em atencao que se a crianca leva para casa trabalho, mas traz
ou por fazer, ou mal feito, ou percebe que em casa ndo ha apoio, até que ponto é que isso
em termos de autoestima e confianga ndo esta a prejudicar a crian¢a? Deixa a crianga com
aquela sensacéo de, mas para que é que estou a fazer isto? N&o vou fazer, ndo quero saber.
Eu nédo acredito que so alguns é que devem ter TPC, para mim ou levam todos ou nédo
leva nenhum, mas |4 esta, com criancas surdas cujos pais ndo tenham capacidade para

comunicar em LGP vai prejudicar mais do que beneficiar.

I — Quais sdo os maiores desafios da aula de portugués?
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Teresa — E isso mesmo, a escrita € o maior desafio principalmente se no houver uma
compreensdo de conceitos. Copiar um texto, mas ndo perceber o que estou a ler, além de
ser desmotivante e frustrante, em termos de processo de aprendizagem também ndo é
benéfico. NOs ndo podemos querer, e eu defendo com unhas e dentes o uso e preservacdo
da lingua gestual, descurar o portugués. A lingua portuguesa é também importante e com
criangas surdas ndo pode ser mesmo qualquer professor a dar esta disciplina. E preciso
ter uma sensibilidade e um cuidado (3) Se eu nao consigo ensinar-lhes conceitos basicos
no 1.° ano e vou acompanhar sempre esta turma, para o ano a dificuldade vai ser cada vez
maior! H& uma altura em que por muito que se queira ja se perdeu as coisas todas que
estdo para trds. Ndo ha aqui um problema cognitivo, mas passa-se qualquer coisa,
deviamos comecar de forma muito mais precoce a estimular a aprendizagem do portugués
escrito e oral para que eles proprios tenham curiosidade. Se tivermos uma crianga que nao

esta interessada também é dificil (2) Muito mais dificil trabalhar com ela.

| — E 0 que acha que pode ser um fator de motivacdo ou desmotivacdo para a crianga?

Teresa — Acho que é a comunicacdo, se a crianca consegue comunicar eficazmente com
os professores e em casa, vai-se sentir ouvido [ASPAS] e vai-se conseguir expressar para
ser mais facilmente compreendido. Se eu ndo consigo comunicar com 0 outro em casa,
onde estamos a espera que exista um vinculo, entdo ai eu acho que é facilmente um fator
de desmotivacao. Eu aqui estou-me a basear em relatos de surdos agora mais velhos que
mo dizem, na escola ndo conseguia comunicar com 0s meus professores e eles ndo me
sabiam ensinar, em casa mesmo que quisesse pedir ajuda os meus pais também nao

conseguiam falar comigo.

| — E agora voltando um bocadinho mais atrés, aos desafios do professor na aula de

portugués+

Teresa— Eu volto ao mesmo, acho que passa pela comunicagdo. Eu posso ter um professor
que até pode querer muito, muito, muito esforgar-se, mas se hd uma lacuna na
comunicacdo vai ser dificil. Por muito boa vontade que tenha se ndo conseguir explicar

0s contetidos ou fazer com que a crianca compreenda aquilo que é esperado...
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| — Acha que o aluno surdo escreve mais na escola ou mais em casa?

Teresa— Al, é naescola! Mesmo que seja por obrigacdo, mas é na escola, garantidamente!
(risos) Em casa o pai e a méde acabam por nao querer saber. Ndo é ndo querer saber, mas
tém dificuldade e ndo procuram sentar-se com os filhos a trabalhar. E acabam por fugir

com o rabo a seringa como se costuma dizer.

I — Os alunos partilham aquilo que escrevem?

Teresa — Os alunos ndo se sentem confortaveis a partilhar aquilo que escrevem. Porque
como ndo acompanham, na maioria das vezes, 0 que estd a ser ensinado, hd muita
dificuldade. Se pensarmos numa crianca surda que aprende LGP como lingua materna
gue tem uma sintaxe e gramatica diferente, em termos de ordem e construcdo frasica, eles
de uma forma inata quando vao escrever, se ndo consolidarem bem a parte gramatical do
portugués, vao continuar a escrever como se estivessem a falar em lingua gestual. E ha
outra questdo também, ou ndo ha corre¢do, os pais nao corrigem e eles continuam sempre
a fazer o mesmo erro, ndo ha quem lhes explique a distingdo. Ou entdo, 0 que acontece
na maioria das vezes, as pessoas mostram pela expressao da cara, que nao percebem e
esta expressao € redutora ao ponto do aluno sentir logo que escreveu mal, que ndo sabe
escrever. O que eu costumo dizer é para ndo usarmos uma expressao como se tivessem

escrito uma aberragcdo, uma coisa mais calma.

| — E em relacdo a esse feedback em sala de aula, costuma dar individualmente ou em

coletivo?

Teresa — Para mim é importante ser em grande grupo. Algo do género, o0 Jodo enganou-
se aqui vamos todos tentar perceber porque é que isto ndo esta correto. Fazendo assim,
com aquilo que também poderiam ser 0s erros de outros, normalizamos os erros. Muitas
vezes num contexto de 1.° ciclo o chamar a parte ou fazer tudo de forma muito individual,
gera um sentimento de, quando sou chamado a parte ja sei que fiz alguma coisa mal e
para mim ndo é um reforco positivo. Se for bem feito em grande grupo, e se o professor

arranjar trés ou quatro alunos com o mesmo erro, melhor.
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I — O que pensa acerca da relacdo entre a leitura e a escrita?

Teresa — Dentro da comunidade surda acho que é escassa. Nao ha habitos de leitura e de
escrita. Temos muito poucos surdos que percebem bem o portugués e por isso
desenvolvem gosto pela leitura. Se calhar seria giro, ou engragado ou util eles também
dizerem vou experimentar ler, mas isto ndo acontece. L& estd eu também posso dizer se a
pessoa ndo tem competéncias, tem dificuldades na compreensdo sera dificil... e isto
também tem que ser dito nas escolas, porque acontece com muitos surdos, ndo perceber
a importancia da escrita. Para poderem estar integrados e fazerem a sua vida normal de

forma independente, a escrita e a leitura sdo muito importantes.

Apéndice 4 — Transcricdo da entrevista da participante Cristina

| — Fale-me acerca de si e do seu percurso Cristina,

Cristina — Eu tenho 38 anos, a minha formacdo base foi no ensino do 1.° ciclo, em
educacdo bésica. Mais tarde optei por fazer um mestrado em educacdo especial, mais
especificamente na area da comunicacao/linguagem o que me levou a esta area da surdez.
No fundo, comunicacdo, linguagem, audicdo. Ainda depois mais tarde fiz uma poés-
graduacdo noutro dominio, dominio cognitivo-motor. Estou ha trés anos na educacao
especial a exercer numa escola de referéncia para educacdo bilingue de alunos surdos.

Neste momento estou com uma turma bilingue de 1.° ciclo.
I — Qual é que foi o seu primeiro contacto com a comunidade surda?
Cristina — Assim mais relevante, durante o mestrado conheci uma colega que era surda e

depois foi o primeiro ano que comecei a trabalhar na EE fui para a pré, que tinha Ia.

Depois da pré fui para o primeiro ciclo. Assim mais a fundo foi mesmo em trabalho.
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Eu estive sempre no 1.° ciclo a exercer fungdes no primeiro ciclo de forma regular e de

ha trés anos para ca € que comecei a trabalhar com alunos surdos.

| — Diga-me de que forma é que a Cristina participa no dia-a-dia do aluno surdo no 1.°

ciclo?

Cristina — Neste momento, faco reforco de aprendizagem. Portanto eles tém uma
professora titular com quem trabalham o curriculo, as areas de matematica, de portugués
como lingua segunda, estudo do meio e expressdes. Tém uma professora de LGP e tém-
me a mim para reforcar e antecipar as aprendizagens curriculares. Estou o tempo completo
em sala de aula. N&o estou o tempo todo com a professora regular e estou por grupos...
Grupos de nivel. Porque é uma turma composta pelos quatro anos de escolaridade. Entéo
nos fazemos grupos de nivel e vamos circulando. Estamos divididos em duas salas.
Portanto as vezes estou sozinha com um grupo, outras vezes estamos em coadjuvacao,
tenho a professora titular ou a professora de LGP. E vai-se fazendo o reforgo consoante o

contexto em que estivermos naquele horario.

| — Qual é a dindmica da aula de Portugués?

Cristina — Eles sdo alunos cuja lingua natural e primeira lingua é a LGP, como segunda
lingua tém o portugués, o PL2, e no que me toca a mim, eu faco muito por trabalhar,
datilologia gesto palavra imagem, contudo eles tém que trabalhar dentro dos parametros
do curriculo nacional. Eles tém um manual de portugués, adotado pela escola, e tém que
trabalhar de acordo com o que est& nesse manual (risos) mas claro com muitas adaptagdes
pedagdgicas. Algumas adaptacOes pedagogicas dadas as caracteristicas especificas dos

alunos.

| — E para compreender isso a Cristina adota algum tipo de avaliacdo diagndstico?

Cristina — Eu faco a minha propria avaliagdo-diagndstico que ndo é formal, digamos
assim, para os conhecer melhor. Muito baseado na observacgéo direta, para ver com cada
um o que € que eu posso... em que nivel, em que patamar estamos. E por onde Ihes posso

comecar a pegar, se € que faz sentido.
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| — E nessas primeiras introduc@es ao portugués como € que se vai processando? Por onde

comega?

Cristina —Tudo depende da aprendizagem da escrita e da leitura, do método que vai ser
feito com a crianga. Normalmente, nos trabalhamos com o método sintético. Embora eu
tenha neste ano, um caso de um aluno que ndo vai funcionar pelo método sintético e
vamos trabalhar pelo método global. Aprende palavras de forma global, portanto ai é facil
associar palavra-gesto-imagem, aquilo a que nés chamamos a trilogia. Com o que é que
nos nos deparamos no método sintético? Ok, agora vamos ver as vogais, depois passamos
as consoantes, depois passamos para as silabas, e por vezes essa estratégia € complexa.
Porgue estamos a alfabetizar criangas que ndo tém como lingua natural 0 nosso portugués,
ndo €? Tém como lingua natural outra lingua que é diferente na sintaxe, na morfologia,
na fonética. Portanto tem que haver aqui equilibrio entre a lingua natural deles e o
portugués. Como é que eu faco especificamente isso? Eu ndo tenho um método que digo
vou por ali e sigo por ali, porque ndo da (risos). Se eles estdo num nivel, digamos,
principiante de LGP eu também para introduzir o PL2, ufa. E preciso ali uma batalha
muito complexa. Um processo que vai comecgar mesmo muito de baixo. Se eles ja forem
ali um bocadinho mais fluentes na lingua gestual, é mais facil haver um trabalho mais...

Mais bem elaborado, digamos.

I — A Cristina costuma comunicar em que lingua na aula?

Cristina — No contexto em que eu estou, costumo comunicar em lingua gestual. Embora

eu fale e faco os gestos.

I — Ao mesmo tempo?

Cristina — Sim eu ndo estou... Ndo estou calada a fazer o gesto, eu trabalho a minha

oralidade junto com os gestos.

| — Quiais sdo as estratégias que a Cristina pde em préatica em sala de aula, num primeiro

momento de contacto do aluno com a lingua portuguesa?
218



Cristina— Ah, sdo varias! Eu vou muito pelo material ludico. Jogos, um primeiro contacto
com jogos que tenha letras, mas principalmente palavras. Associar sempre as letras e as
palavras ao gesto. A imagem também, porque aqui haver uma memoria visual € super, €
se calhar o mais importante neste tipo de trabalho com este tipo de caracteristicas. (3)
Muito material lGdico. Material que vai aparecendo em plataformas digitais como o
WordWall, que tem algumas coisas interessantes para pegar. Mas porque é que eu digo
que é importante haver mais trabalho sobre esta area? Porque também ndo ha muita coisa.
N&o ha muitos recursos. NOs é que estamos... Ou nos os desenvolvemos, e ha muitos
constrangimentos para os desenvolvermos, em varias vertentes... Mas ha poucas coisas
para n6s podermos recorrer, temos que ser nds a crid-los. E também temos que os criar

em funcéo das caracteristicas de cada um, o que da para aquele ndo da para o outro.

| — E costuma “reciclar” algum do material com os diferentes alunos?

Cristina — Ainda me ¢é dificil falar nessa reciclagem porque eu tenho apanhado niveis,
alunos em niveis muito desfasados. Portanto a preparacdo de materiais que neste
momento tenho, ainda ndo fiz muita reciclagem, é quase tudo novo. E noto que da... Por
exemplo neste momento, tenho dois alunos do 1.° ano em que um esta a aprender pelo
método sintético e o outro pelo método global. O que € para um jamais dara para o outro,
um conhece as palavras todas e 0 outro ndo, ainda estamos nas consoantes e nas vogais.
E enquanto um reconhece a palavra, mas ndo a gestualiza, ou gestualiza muito pouco; o
outro ja gestualiza mais. Entdo no fundo tenho que pegar no manual que foi adotado,
manuais do ministério da educacéo, e partir dai dar um bocadinho a volta, ir buscar uma
vertente ladica e que faca mais sentido para a aprendizagem daquele aluno. Muitas vezes
ndo € o que esta no livro que me vai dar... que me vai abrir as portas para aquilo que eu
quero ver. N&do sei se me estou a fazer entender, em termos de recursos, oh pa, recicla-los

ainda ndo cheguei a esse patamar (risos).

| — E de que forma é que selecionam textos para o aluno escrever?

Cristina — O manual tem textos que sdo muito complexos (3). Fazem abordagens muito

metaforicas e que ndo fazem sentido nestes contextos. Alguns, optamos por descartar,
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outros optamos por, em conjunto com a LGP fazer umas alteracfes a ver se a crianca...
por exemplo estou me aqui a lembrar havia um texto hoje que dizia, o Natal esta aqui a
porta. Ora bem, isto para quem trabalha com um aluno surdo (risos) se o Natal esta aqui
a porta, esta aqui na minha porta! Entdo nos temos que dar a volta e fazer o aluno perceber
que ndo, o Natal esta a chegar, que ¢ uma metafora. Uma comparacgéo, ndo o Natal ndo
estd mesmo ali a porta. E adotamos as vezes outros textos, eu chego a escrever alguns
textos. Por exemplo se eu quero trabalhar a area vocabular relacionada com o Natal eu
muitas vezes escrevo os textos, eu. Trabalho muitos textos com lacunas para serem eles a
completar com palavras, trabalho muito nessa vertente também de completarem textos ao

gosto deles.

| — Durante uma aula de portugués, num momento de escrita, que tipo de intervencgdes €

que a Cristina faz?

Cristina — Fago sempre de forma gradual. Primeiro, total autonomia, ok vamos ver onde
é que tu sozinho consegues chegar. E depois em funcdo do que ele me for dando vou
gradualmente fazer com que ele chegue ao objetivo que pretendo. Muitas vezes vejo que
aquilo parece que ndo sai dali nada de jeito e forneco eu algumas palavras para eles verem
onde as encaixam dentro do texto; tém que ser eles a ver se faz sentido. Vou procurando

assim algumas estratégias graduais.

| — E nesses momentos costuma utilizar alguma das ferramentas de me tinha falado ha

pouco, ou estdo sempre autbnomos?

Cristina— A imagem e 0 gesto estdo sempre inerentes. Acabam sempre por entrar e depois
em fungéo também da natureza da tarefa, da natureza da atividade eu muitas vezes reforgo
com os tais jogos, com as tais plataformas como o WordWall. Fago sempre um reforgo.
Ou vou a Escola Virtual, ndo sei se conhece, mas a Porto Editora disponibiliza-lhes um
acesso e 1a temos videos. Se aquilo fizer sentido, eu encaixo. Procurar fazer um reforco
que faca sentido que ndo seja so a ficha, que nao seja sO escrever, que ndo seja so estar ali
a cumprir! Algo que néo seja muito seca. O mais interativo possivel, 0 mais... falta- me a

palavra, mas... (5)
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| — Dindmico?

Cristina — Sim... Sim, algo que seja de bom gosto.

| — E comum que os alunos surdos tenham como exercicio de trabalho de casa um texto

escrito?

Cristina — De um modo geral, € comum. A tendéncia é sempre fazé-lo desenvolver a

escrita.

| — E que tipo de exercicios é gue sdo normalmente enviados para casa?

Cristina — Ah... a propria elaboracéo do texto... (4). Também é comum, pronto. Fazé-los
elaborar o texto, tanto em casa como na escola. Embora compreenda que em casa
dependendo do contexto de cada um, muitas vezes ndo é facil realizar esse tipo de tarefa.
(3) Se eu o faco? N&o. Mas se € comum, se € uma tarefa comum dentro dos trabalhos de

casa, 6.

I — A Cristina disse que essa elaboracdo em casa ndo é tdo facil, acha que os alunos

escrevem mais na escola ou mais em casa?

Cristina — Eu penso que o nivel de comunicacao em lingua gestual em casa, entre a familia
e o0 aluno, é varidvel. Eu tenho familias que comunicam em LGP com a crianca e
conseguem fazer aquele reforco até chegar ao texto, fazer ali uma articula¢do. Pronto, tem
apoio a retaguarda em casa e outros ndo tém. Os que ndo tém, levar um texto sozinhos
para elaborar em casa... (revira os olhos) é como eu digo, é assim se nos mandassem para
trabalho de casa, n6s sendo portugueses se nos mandassem fazer um texto sozinhos em
francés ou alemdo, nds iamos ter dificuldades. Mas se eu tiver o meu pai, por exemplo,
que é fluente em francés, se calhar da-me umas dicas e é mais facil para mim. Sé que nos
esquecemo-nos dessa parte € que quando forcamos um aluno surdo a escrever,
esquecemo-nos que ele ndo esta a escrever na lingua dele. Entre muitas aspas, claro, na
lingua natural dele. Esta a escrever noutra lingua! Que é diferente da dele! Que tem uma

composicgdo diferente da dele. N6s vamos querer avaliar o aluno e ndo vamos querer que
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ele escreva um texto a dizer, pao eu gosto, n0s queremos que ele escreva, eu gosto de pao.
Eu quero que tenha o sujeito e o predicado ali tudo articulado e vou dizer que esta mal,

mas na lingua dele ndo esta mal!

I — Qual é o maior desafio para si enquanto professora de EE, de uma aula de portugués

no 1.° ciclo?

Cristina — O mais desafiante ¢ a modalidade escrita. Explorar a modalidade e as
competéncias da modalidade escrita. Da leitura também, mas da leitura eles sdo alunos
bilingues, portanto eles podem n&o oralizar e gestuar... ou podem até ser oralistas, terem
uma boa oralidade e descartar o gesto; na escrita, ndo é bem assim. Nds temos como
funcdo também avaliar os erros ortograficos e as questdes associadas a lingua portuguesa
e acho que esse é o maior desafio. Eu ter que fazer com que a crianga perceba a ordem e
a conjugacao verbal, que é uma coisa gritante. A lingua portuguesa também néo é nada
facil, entdo depois os plurais, a conjugacdo verbal, as rimas ndo fazem sentido nenhum

para eles.

| — Como é que procura responder a esses desafios da escrita?

Cristina — Eu sou muito brincalhona e muito esponténea e isso faz com que eu chegue a
eles. Isso da-me uma arma poderosissima, estando numa relacdo super aberta com 0s
alunos se calhar consigo mais facilmente chegar a determinados propdésitos. Como é que
eu no dia-a-dia consigo? Muitas vezes também nédo consigo, ndo da. A crianca ndo esta
desenvolvida, ndo esta a atingir para ja, determinadas competéncias na modalidade escrita
chegar até ali. Portanto em alguns momentos tento chegar s6 até aqui. Tenho que baixar
um bocadinho as minhas expectativas por vezes, com estes alunos tem que ser muito por
ai. Tambem estamos ainda no 1.° ciclo por isso ha muito ainda para ser trabalhado.
Procuro que seja tudo natural, que parta deles. Se tiverem que produzir textos que venha
das vivéncias deles. Numa ficha de avaliagdo por muito que a professora as adapte, aquilo
tem coisas que ndo vao de encontro aquilo que eu gostava. Gostava mais que 0 ensino
fosse de encontro as experiéncias e vivéncias deles e que nas atividades que temos que
Ihes dar contextos que vém do nada. Nisso o curriculo dificulta a nossa tarefa, porque

acho que quando parte deles e do gosto deles chegar a escrita é mais facil. Eu ndo sou a
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atriz principal, sdo eles por isso estou sempre a ver o que é que eles me podem dar. Mas
iSS0 sou eu gue acho que o curriculo esta de mais, e que € preciso por de parte porque ndo

esta a funcionar e vamos tentar outros caminhos.

| — Porque é que acha que as criancas tém tantas dificuldades na escrita como falou ha

pouco?

Cristina — Acho que primeiro, pelas caracteristicas desses alunos, ndo ha consciéncia
fonologica. Ndo ha som para associar a palavra. Depois porque a sintaxe, a morfologia e
a gramatica da lingua gestual sdo diferentes do portugués. Acho que no que toca a

modalidade escrita somos demasiado exigentes com estes alunos.

I — Os alunos costumam partilhar o que escrevem com a Cristina?

Cristina — Sim, mas noto que ha tensdo, porque vamos logo corrigir o erro. E
sistematicamente, noto que os meus alunos estdo frageis no que toca a modalidade escrita.
Muitas vezes também tentamos corrigir o erro e eles ndo entendem porque é que
escreveram mal. Provoca-lhes tensdo os registos escritos, especialmente em fichas de

avaliacdo.

I — A Cristina costuma trabalhar com a professora titular na construcdo de materiais de

avaliacao?
Cristina — (5) Gostava de participar mais. E-me atribuido outro tipo de funcdes, mas sim
gostava de ter outro tipo de parecer no que toca a elaboracéo de registos de avaliagdo do

aluno.

| — Disse-me que os alunos sentem tensdo a partilhar consigo; e uns com os outros? Entre

colegas?

Cristina — Os que tém mais dificuldades continuam a ter tenséo.
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I — Em relacdo aos textos escritos, a Cristina costuma dar feedback ou correcdes

individualmente ou em grande grupo?

Cristina — De ambas as maneiras. As vezes faz sentido que seja individualmente, se for
um erro muito especifico e ndo tdo comum noutro aluno. Se eu notar que até é pertinente,
paro e parto para uma explicacdo coletiva, como s&o turmas bastante reduzidas. Esta
ultima parte refere-se a alunos mais velhos porque com alunos do 1.° ano é mais dificil,

tem que ser mais especifico e de um-para-um.

| — Falou me ha pouco da sua avalia¢do diagnostico mais informal, a minha pergunta é o

gue € que a crianca normalmente ja sabe antes de entrar para a escola?

Cristina — Eles tém algumas bases e reconhecem algumas letras. Mas € muito dificil falar
de um modo global porque eu tenho alunos muito diferentes. Por exemplo tenho um aluno
surdo profundo implantado, mas que estamos a aguardar um possivel diagnéstico de
autismo por isso ndo posso pé-lo no mesmo saco dos outros. Ndo consigo fazer isso com
nenhum, dizer eles vieram da pré a saber isto, tenho exemplos soltos. Tenho alunos que
sabem ler quase qualquer palavra e fazer contas, outros que s6 sabem nimeros até cinco

e reconhecem algumas letras.

I — Quais sente que sdo as maiores diferencas quando o aluno entra para a escola pela

primeira vez e quando sai, no ultimo ano?

Cristina — (5) Ha progressos, mas em termos de competéncias curriculares nem sequer se
assemelham ao esperado de um aluno numa turma regular. Mas também penso que nao

sera essa a intengdo, o progresso é muito mais lento.

| — Sente que esse progresso vai de encontro ao que esta estipulado no curriculo de

portugués para alunos surdos?

Cristina — (4) Sim, sim. A ideia é que va de encontro, mas ndo vai direito. Ndo € um
progresso linear, chegaram ao 4.° ano e esta tudo um espetaculo de acordo com o que

pede o curriculo, ndo. E tudo muito inconstante. Estou com alunos de 2.° e 3.°ano e tenho
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que trabalhar com eles contetdos dos anos passados, porgque ndo ficou nada consolidado,

até pegamos nos outros livros. Ndo vou construir muros em ruinas.

I — Como € que acha que os alunos mobilizam o conhecimento da escrita ao longo do seu

percurso escolar?

Cristina - Em termos sociais ndo serd, porque eles estdo restringidos aquela turma de
surdos. Socialmente estdo a conviver no mesmo espaco que 0s ouvintes, nos intervalos e
no almoco. Acho que é tudo memorizacao visual. Acho que durante muito tempo o aluno
surdo vai andar a questionar-se porque € que tem que escrever de uma certa maneira.

Depois do 1.° ciclo também vai continuar.

| — Qual é a sua opinido acerca do papel da escrita na formacédo do aluno enquanto pessoa

e futuro cidadao?

Cristina — E importante! Todos sabemos que é importante um cidaddo independente
adulto saber escrever. Dadas as caracteristicas deles se € o mais importante? Pode ser.
Porque a LGP ndo é universal. Eu penso muito em como é que determinados alunos véo
comprar pdo. Ele chega ao pé do padeiro e faz [PAQ]. E o padeiro o que é que lhe diz?
Esta é a realidade Claudia. Quantas pessoas em Portugal sabem LGP? V&o andar sempre
com intérprete atras deles? Ou escrevem ou vao ter que oralizar. Para mim essa € a maior
barreira e € por isso que na escola ha o estimulo de os fazer escrever o melhor possivel.
Mas até que ponto fara sentido fazé-los escrever de uma forma academicamente perfeita?
Fara sentido se conseguirem la chegar. E melhor reduzirmos o que é acessorio ao que é

essencial em termos da escrita no que toca a estes alunos.

| — O que acha em relacdo a formacéo escrita destes alunos?

Cristina — (8)

I — Acha suficiente? Acha insuficiente?
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Cristina — E insuficiente, mas também ha uma sobrecarga muito grande a nivel de
conteddos curriculares. Tém que aprender a ler, escrever e contar e mais uma série de
valéncias onde tém que ser proficientes. Se nds soubermos reduzir o foco para aquilo que
vai fazer realmente sentido para estes futuros adultos, tudo bem. Mas depois temos as
costas a direcdo da escola que nos diz que a crianga nao esta a atingir o que devia. Também
carregamos o peso das leis e dos decretos. Porque se ndo fosse assim realmente era muito
mais facil reduzirmos o curriculo. Fazem tanta coisa agora que se calhar quando forem
adultos, ndo faré sentido de todo. E muito melhor concentrarmo-nos na comunicagéo, oral

ou escrita porque mais tarde vao estar integrados com ouvintes.

I — Acha que o aluno surdo no 1.° ciclo compreende o papel da escrita na vida dele?

Cristina — (4) Acho que isso é um trabalho que também tem que partir de nds fazermos
com que eles percebam isso. Fazé-los ver que tém que saber escrever, tém que saber ler,
que tém que trabalhar. Mas acho que s&o muito imaturos, ndo 0s vejo com maturidade
para saberem fazer essa andlise. Se isto fosse uma pergunta de sim ou néo, eu diria ja que

nao.
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Apéndice 5 — Transcricdo da entrevista da participante Luisa

| — Fale-me um pouco acerca de si.

Luisa — Basicamente eu tenho andado de escola em escola, porque a vida de professor é
mesmo assim. Tenho 24 anos, sou professora de LGP e também tenho um projeto
individual de workshops com um ndcleo de estudantes universitarios. Basicamente a
minha vida tem sido isto nos ultimos trés anos, fiquei colocada numa escola de referéncia

para a educacdo bilingue de alunos surdos e atualmente leciono uma turma de 1.° ciclo.

| — Qual foi o sue primeiro contacto com a comunidade surda?

Luisa — A minha licenciatura ndo foi a minha primeira opc¢do. Eu andava numa escola
secundaria que tinha alunos surdos, na altura ndo sabia disto, mas era uma escola de
referéncia, e sempre tive aquela curiosidade de perceber como os alunos comunicavam,
como € que a lingua funcionava. Na altura tinha uma professora de Inglés que estava a
tirar uma formacdo em LGP e ensinou-nos alguns gestos nas aulas. Na licenciatura, foi
uma das minhas opg¢des. Depois entrei e pensei que se tinha entrado tinha sido por alguma
razdo e até agora correu-me sempre tudo muito bem. Eu fui tomando o gosto, ndo
conhecia nenhum surdo nem tinha qualquer contacto a sério com a lingua antes de entrar

para a licenciatura, foi mesmo uma descoberta.

| — Foi uma adaptacéo facil?

Luisa — No inicio da licenciatura éramos uma turma muito grande por isso era
complicado. Mas com o passar do tempo havia pessoas que iam desistindo ou mudavam
de curso e acabamos a licenciatura com muito poucos alunos. Foi facil na medida em que
eu tinha interesse e curiosidade em saber mais, procurava gestos fora das aulas que 0s

professores ndo me ensinavam por exemplo.

| — De que forma participa no dia-a-dia dos alunos?
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Luisa — A modalidade de 1.° ciclo é muito diferente das outras com quem eu ja tinha
trabalhado. No 1.° ciclo eu estou com os alunos de manhd, juntamente com a professora
de ensino especial e vamos trabalhando em conjunto. Por exemplo enquanto ela esta a
ensinar-lhes as letras, eu ensino-as em LGP ao mesmo tempo, fazemos um trabalho de
parceria. Durante a parte da tarde eles estdo inseridos na turma titular de alunos ouvintes.
Durante a semana eu divido-me pelas trés turmas para os apoiar e para ajuda-los a fazerem
as fichas de portugués, matematica e estudo do meio. Estou com eles principalmente da
parte da manhd, de tarde depende muito.

I — Como funciona uma primeira aula de portugués, qual é a dinamica?

Luisa — No caso do 1.° ciclo, os alunos ndo tém intérprete na sala e isso é a principal
diferenca. Eles trabalham comigo e eu j& fiz algumas parcerias com as professoras
titulares em que elas me ddo a matéria que estdo a trabalhar ou que véo trabalhar nas
préximas semanas e eu vou preparando também a aula. Trabalho mais no caso de
matematica a explicar-lhes a ordem dos nimeros, 0s sinais e 0s gestos correspondentes.
Acho que este trabalho também acaba por facilitar quando eles estdo sozinhos com a
turma de ouvintes porque ndo se sentem tdo excluidos, de certa forma ja perceberam a

matéria.

| — Adota algum tipo de avaliacdo diagnostico?

Luisa — Quando eu fiquei colocada e comecei a trabalhar com eles ja estdvamos em
novembro, eles j& tinham comecado o ano letivo ha cerca de dois meses. Eles sdo todos
de anos diferentes, tenho um aluno de 1.° ano, outro do 2.° e outro do 3.° e 0 que me foi
dito é que eles estdo todos ao mesmo nivel. Quando estdo comigo, estdo todos juntos
como uma turma. Estou eu e a professora de educacdo especial e todos tém trabalhos
diferentes, ela trabalha coisas especificas com cada um. No caso da lingua gestual acaba
por ser igual para todos, porque estdo todos ao mesmo nivel. Ja todos os alunos

reprovaram, e 0 caso mais sério € o do aluno de 1.° ano que ja deveria estar no 3.°.

| — De que forma é feita a primeira introdugéo ao portugués?
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Luisa — Neste caso, eu e a professora de ensino especial comegcamos como com o0s alunos
ouvintes, ou seja, pelas letras, as que sdo mais faceis. A ordem das leras eles ainda hoje
fazem isso. Todos os dias de manha eles tém que copiar 0 nome completo deles e o
alfabeto todo. NOs damos-lhes uma ficha para eles copiarem e fazerem as letras
mailsculas e minusculas. Ha dois alunos que ja conseguem escrever o nome completo
sem terem que copiar e a data também. Na ordem do alfabeto ainda tém dificuldades e na
distincdo entre a letra maitscula e minuscula. Mas é sempre pensar da mesma forma como
nos ouvintes aprendemos, é exatamente a mesma coisa que eles, neste caso com a lingua

gestual também.

| — Em que lingua costuma comunicar nas aulas?

Luisa — Eu comunico mais oralmente do que propriamente ao nivel da LGP porque estas
criangas nascem em familias ouvintes, ou seja, ndo tém qualquer tipo de comunicagdo em
lingua gestual em casa. Por muito que o aparelho auditivo que usam seja mais ou menos
rustico, vao conseguindo captar tudo com mais facilidade do que usando a LGP. O que
eu costumo fazer é dizer-lhes pela ordem da oralidade aquilo que estou a fazer também
em LGP, que nem sempre é bem visto porque ndo se deve fazer isto. A ordem sintética
das frases em LGP é completamente diferente da lingua oral escrita neste caso do
portugués. Mas é para que eles comecem a perceber que aquela palavra € isto e significa
aquilo. Digo que ndo é bem visto porque se eles fossem surdos, os ditos surdos que estao
nos planos curriculares, eles ndo precisariam que eu estivesse a falar com eles. Sé que se
eu chegar aqui e estiver a falar com eles em LGP, eles ndo vao perceber nada e como tém
a professora de educagédo especial que também n&o sabe nenhum gesto, é um trabalho

completamente em vao.

I — Que estratégias pde em pratica na aula de portugués?
Luisa — Comecamos sempre eu e a professora de educagéo especial. Ela tem o programa

dela e eu tenho o meu, mas tentamos sempre trabalhar em conjunto para que eles
percebam a diferenca entre 0 portugués escrito e a lingua gestual. Um exemplo no caso
da lingua portuguesa é a apresentacdo, 0 meu nome €, a minha idade é. Para eles
perceberem como € que essa troca existe a nivel sintatico eu escrevo num papel a frase

em portugués escrito e eles colam no caderno para depois perceberem o que acontece.
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Depois tenho as mesmas palavras em LGP, em imagens, em papeis individuais e faco
uma colagem posterior onde coloco os papéis em baixo da primeira colagem. A ldgica é
que eles olhem para as duas colagens, cada uma na sua lingua e percebam as diferengas.
Também faco outro exercicio onde escrevo as palavras da frase todas em cores diferentes,
por exemplo escrevo 0 nome de uma cor, 0 verbo de outra e assim sucessivamente e faco
isso também quando escrever a mesma frase na ordem da lingua gestual. No fundo, para

perceberem as palavras que tém a mesma cor estdo em ordens diferentes.

| — Costuma utilizar ferramentas como dicionarios online e coisas desse estilo?

Luisa — Ainda ndo. O primeiro periodo também € ingrato porque nos estamos ainda a
conhecer, ou seja, s6 trabalhei com eles a sério cerca de um més e meio. Também se
meteram feriados pelo meio e sdo alunos que faltam muito, o que compromete o trabalho.
E também ndo trabalho com nada online, porque como séo de trés niveis diferentes, se eu
fizesse esse trabalho com um, o outro ia estar completamente distraido e ia querer fazer
isso também por isso ia ter que os incluir a todos. Temos muitos jogos em sala de aula,

jogos simples de puzzle, adaptados ou ndo para lingua gestual que costumo utilizar.

I — Qual € o nivel de participacdo que tem na preparacdo da aula de portugués?

Luisa— Nos trabalhamos praticamente 50/50. Tudo o que ela faz, eu fagco depois em lingua
gestual e é assim que nos completamos. As vezes ela da fichas na aula dela, com legendas
em lingua gestual, como por exemplo em vez de dizer pinta o desenho de vermelho, a
palavra vermelho esta substituida pela fotografia do gesto vermelho. Quando estdo com
a turma deles, eu estou sempre l&4 na sala a dar apoio, e estamos normalmente a fazer
trabalhos diferentes do resto da turma. Noutras vezes, a turma esta toda a fazer a mesma
coisa e eu ai procuro ndo participar muito para eles terem autonomia, mas tenho que fazer
a ponte com a lingua gestual também para ser mais facil o trabalho para a professora
titular. Nao é facil para um professor dar atencéo a trinta alunos do ensino regular, muito
menos a alunos que nem sequer percebem o que esta a ser dito ali. Também combinamos
gque uma Vvez por semana eu vou ensinar gestos aos ouvintes da turma para que eles

consigam aprender a comunicar com 0s colegas.
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| — De que forma é que escolhe os textos para os alunos escreverem?

Luisa - Em relacdo ao aluno do 3.° ano ndo sei dizer, porque so a professora de educagdo
especial é que trabalha com ele, por ter problemas cognitivos. Com os alunos do 1.° e do
2.° ano, nunca fizeram nenhum texto, ou exercicio especifico de escrita. Ou melhor, eles
fazem copias de algumas palavras, mas nunca produziram nada da prépria cabeca porque

eles sdo alunos que tém as fichas adaptadas as caracteristicas deles por isso ndo escrevem.

| — Eles costumam levar trabalhos de casa com exercicios de escrita?

Luisa — N&o, os meus alunos ndo. N&o pela condicdo de serem surdos, porque na minha
opinido até seria importante que eles o fizessem e os colegas de turma também o fazem,
mas por serem da comunidade cigana e simplesmente ndo os fazerem. Ja levaram varias
vezes tarefas e trabalhos para casa e nunca os fazem, tanto que a professora titular
percebeu que é preferivel fazerem esses trabalhos na aula seguinte quando eu estiver na

sala a apoiar. Portanto nem é uma questdo de serem surdos ou ndo, € uma questéo cultural.

| — Quais sdo 0s maiores desafios da aula de portugués?

Luisa — E muito complicado quando eles ndo compreenderam ainda a l6gica do portugués
escrito, eu tentar explicar-lhes algo em lingua gestual. Eles ndo tém bases. E mesmo no
2.%¢ 3.°ano apesar de eles supostamente ja deverem ter algumas competéncias adquiridas
eles ndo as trabalham em casa, eu estou sempre com muito receio das pausas letivas
porgue ndo sei como € que eles vém. Um dia a faltar ja € uma loucura quando regressam,

trés semanas em casa nem quero imaginar. (6)

| — Na sua opinido os alunos retém a materia quando fazem pausa letiva?

Luisa — De um ano para o outro ndo sei dizer porque estive sempre colocada em escolas
diferentes em anos diferentes. Mas com estas pausas pequenas N0 mesmo ano é sempre
diferente, para ser sincera. Nas primeiras duas semanas do regresso eu ja sei que vai ser
muito dificil para eles voltarem ao ritmo de trabalho, mas espero francamente que o

trabalho que tivemos ao longo destes meses néo tenha sido em véo.
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| — E onde acha que escrevem mais, em casa ou na escola?

Luisa — Na sala de aula. Alguns alunos ou ndo fazem simplesmente nada em casa, ou ndo
tém meios para tal, ou estimulo por parte da familia. Tenho alunos que nédo tem casa,
moram literalmente em barracas, ndo tém cadernos, nem materiais de escrita, nem esse
tipo de coisas. E depois tenho alunos que retinem todas as condi¢des que enumerei, mas
que passa dias, tardes e noites a ver videos no YouTube e por isso ndo escreve em casa
por falta de estimulo e vontade. Por isso é que digo que eles escrevem muito mais na
escola, e tenho muita pena quando faltam porque sei que em casa ndo estdo a aprender
nada.

| — Os pais nestes casos, séo contactados pela escola?

Luisa — A escola tenta e as professoras titulares tentam falar com os encarregados de
educacdo. As vezes conseguem, outras vezes ndo e mesmo quando essa comunicagio
acontece ndo € muito proveitosa. Por exemplo, numa das turmas, a professora titular ja
ligou varias vezes para o encarregado de educacao a explicar que os pais tém que trazer
material, o aluno precisa dele para trabalhar, os pais dizem sim, sim, concordam com
tudo, mas o material nunca chega. Acho que a comunicacdo entre a escola e 0s
encarregados de educacéo é essencial em qualquer ano escolar, especialmente no 1.° ciclo,
mas quando ndo h& como nestes casos que tenho atualmente consegue ver-se 0 quando

isso prejudica o trabalho do aluno.

I — Os alunos partilham consigo o que escrevem?

Luisa — Comigo ndo tanto. Partilham mais com a professora de educacao especial que é
guem esta mais tempo com eles e que os ajuda em todas as tarefas, incluindo trabalhos de
pesquisa. (3) Ela na verdade escreve por eles, e eles copiam, portanto ndo é bem uma

partilha... ndo ha vontade. (4)

| — A Luisa falou em vontade, neste caso a vontade ¢ de partilhar ou é de escrever?
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Luisa — De escrever mesmo. Pronto, eles sdo meninos de 1.° ciclo também nédo tém aquela
vontade de querer mostrar... quer dizer, pensando bem, sendo do 1.° ciclo até deviam ter
mais vontade de escrever e mostrar do que noutros anos. Mas eles tém dificuldades e
também tém vergonha, pensam sempre que é melhor estarem no cantinho deles. Se um
dos alunos achar que ndo consegue fazer, ele diz logo que ndo quer e diz para ser o
professor a fazer, como tém vergonha de fazer mal nem sequer querem tentar com medo

de ndo correr bem.

| — E entre os colegas partilham?

Luisa — Eles sendo de idades e niveis de escolaridade diferentes, apesar de estarem todos
juntos ha um bocadinho de competicdo, eu faco mais rapido, eu faco melhor. Ndo ha um

espirito de entreajuda e de partilha.

| — Essa competicdo tambeém acontece nas aulas com a professora titular onde estdo com

a turma regular?

Luisa — Eles acabam por estar mais a parte, porque depois tém ou a minha presenca ou da
professora de educacéo especial a trabalhar individualmente com eles. Mas acho que
nesse caso, depende mais de aluno para aluno e da convivéncia com os colegas ouvintes.
Tenho um aluno que ndo tem qualquer tipo de convivéncia com a turma, como se vivesse
num mundo a parte, mas uma aluna ndo tem qualquer problema de se dar com todos até

em momentos de intervalo.

| — Os alunos pedem ajuda frequentemente?

Luisa — Sim, muito frequentemente. Tanto a mim como aos outros professores. Eles néo
tém problemas nenhuns em pedir ajuda e dizer que ndo perceberam, & muito raro o caso
de um aluno que ndo o faca e geralmente quando acontece, tém outro tipo de questdes

associadas como autismo.

I — O que pensa acerca da relacdo entre a leitura e a escrita?
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Luisa — Eu acho que é importante, mesmo. Especialmente no 1.° ciclo, perceberem que
esta palavra diz se assim, significa tal e tem o gesto tal e defendi sempre muito com
qualquer aluno meu mesmo sem ser do 1.° ciclo que escrevessem e escrevessem muito e
bem. Quer queiramos quer ndo, 0 Nosso pais ndo sabe lingua gestual e eles precisam de
ter algum meio de comunicacao se algum dia precisarem de algo, para uma emergéncia
ou até para momentos de convivio. Para mim a leitura estd associada a questdo da
oralidade e também € muito importante, mas depende muito dos residuos auditivos que

eles tenham.

| — Acha que uma criangca com mais residuos auditivos tem resultados diferentes ao nivel

da escrita?

Luisa - Sim, sim, sim. E claro da vontade do aluno. Sim, tém melhores resultados porque
ndo tém que fazer um esfor¢o tdo grande para perceber o que esté a ser dito oralmente e

adquirem as coisas com mais facilidade.

| — Costuma dar feedback acerca de erros aos alunos de que forma?

Luisa — Eu ndo vou meticulosamente a beira do aluno e corrigir, dizer olha ndo € assim,
¢ assado, seja na escrita ou com 0s gestos. Se eu estiver a gestuar [VERMELHO] e o
aluno estiver a fazer o gesto no local errado [VERMELHO NA BOCHECHA] eu aplaudo
o facto dele estar a usar corretamente o gesto na frase mas reforco o0 movimento no queixo
para que ele ao olhar para mim consiga perceber por ele proprio que esta a fazer o gesto
no sitio errado. N&@o vou ao pé deles corrigir diretamente, porque eles retraem-se muito.
Na escrita, depende de se estdo a escrever a palavra pela primeira ou segunda vez ou se
é, por exemplo, a data uma coisa que eles repetem todos os dias. Se for este Gltimo caso,

ai sim digo-lhe diretamente.

| — E déa esse feedback individualmente ou em grupo?

Luisa — Sempre individual, até porque eles séo de niveis diferentes. Também estou a
comegar a introduzir o conceito de entreajuda neles, para que percebam que ndo sou s6

eu que sei tudo e que 0s posso ajudar. Fago isto mais no caso de algum gesto que eu ja
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sei que o aluno vai falhar ou no caso de se estarem a comportar mal e peco aos colegas
para explicarem uns aos ouros as regras da sala de aula. Funciona sempre, porque o aluno
que estéd a explicar sente-se responsavel e que esté a fazer algo bem e para o outro perceber
que se o colega consegue, entdo ele também vai conseguir. Em lingua gestual, eles quando
entram para a escola ndo sabem praticamente nada ou mesmo nada, porque sdo de familias
ouvintes e ndo usam lingua gestual em casa nem a vao aprender noutro lado qualquer
antes de entrarem para a escola. Eu noto uma grande evolugdo em temas tdo simples como
os dias da semana, os alunos ndo sabiam nem a ordem nem quais eram os dias da semana
no inicio do ano letivo. Isto foi um trabalho que realmente demorou muitas semanas,
porque para além das palavras escritas e da ordem, o gesto associado também néo é nada

simples.

| — Apesar dos alunos serem de anos diferentes nenhum tinha esse conhecimento?

Luisa — Nao. Eles sabiam gestos soltos do dia da semana, mas se lhes perguntasse na

segunda-feira que dia era ou que dia tinha sido ontem eles ndo faziam a minima ideia.

| — E como mobilizam o conhecimento?

Luisa — Eles fazem um trabalho todos os dias onde tém que dizer os dias da semana, o dia
de ontem e o que serd amanha. Neste momento eles ainda ndo o conseguem fazer sem
copiar, mas é um trabalho que fazem todos os dias para compreenderem o que é ontem e

0 que é amanha. E algo que da muito trabalho para ser conseguido.

I — Qual é a sua opinido acerca da relagdo entre leitura e escrita?

Luisa —Tanto por razdes Obvias, de que uma pessoa que sabe escrever tem sempre mais
oportunidades e mais portas abertas e também por aquilo que disse ha pouco de, como no
nosso pais ndo se fala LGP eles tém que arranjar outra ferramenta para comunicar. Isto €
muito, muito, muito e volto a referir mesmo muito importante que os alunos surdos
saibam escrever bem. Apesar de ndo ser a primeira lingua deles, que neste caso é a lingua

gestual, mas sendo uma lingua segunda ou o que quer que seja é muito importante para
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eles ndo serem uma pessoa analfabeta. Ndo sO escrever bem, mas saber o que estdo a

escrever.

| — Qual acha que é o papel da escrita na formacao do aluno enquanto cidaddo?

Luisa — Eu preocupo-me muito com isso, e Comego sempre por preocupar-me com estes
momentos de pausa letiva. Eu tive um aluno que chegou ao 12.° ano e ndo tinha
convivéncia com ninguém, mesmo ninguém. Falava com os pais e a irma e nem com 0s
restantes membros da familia falava, ou com amigos. Ele tinha problemas de
comunicacéo tdo graves que o deixavam completamente desnorteado e desamparado, ao
ponto de pedir a varios professores, incluindo eu e a diretora de turma se podiamos ir com
ele para a universidade ou para um emprego. Agora no 1.° ciclo, eu vejo nestes miudos
um potencial gigante e s6 penso, eu ndo posso falhar com eles agora porque depois de
mim eu ndo sei quem é que vai aparecer. Nunca sei se vou ficar com eles ou se vai ser
outro professor a ficar colocado, portanto eu tenho que dar sempre 0 meu melhor por eles
porque nem que fique sé um bocadinho, eles ndo véo chegar ao ponto que chegou o outro

mitdo no 12.° ano. Caso isto aconteca, para mim é um fracasso total enquanto professora.
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Apéndice 6 — Transcric¢do da entrevista da participante Jalia

| — Fale-me um pouco acerca de si.

Julia — Eu sou professora de LGP, comecei a lecionar em 1998. Antes disso estava a
trabalhar apenas como formadora de lingua gestual, até entrar para a universidade e fazer
a minha licenciatura. Estive varios anos a trabalhar de escola em escola, por todo o pais,
até conseguir finalmente colocacdo permanente na escola onde estou atualmente no
centro-sul®® do pais em 2006. Inicialmente nesta escola comecei por trabalhar muito na
area da intervencao precoce, com bebés. Com o passar dos anos, comegou a haver muito
menos procura de intervencgdo precoce em bebés surdos e entdo comecei o trabalho com
os alunos no 1.° ciclo, acompanho-os do 1.° ao 4.° ano. Eu exergo as minhas fungdes em
coadjuvacdo com uma professora de educacdo especial e uma professora de 1.° ciclo
titular de turma. O meu estilo de ensino tem uma caracteristica muito especial, eu ensino
LGP adaptada ao estilo do portugués. Ou seja, eu ndo gestuo na ordem frasica do
portugués, mas acompanho o programa de portugués e algumas regras basicas para que a
adaptacdo dos alunos a lingua seja mais facil. Os alunos surdos no 1.° ciclo tém imensas
dificuldades na aprendizagem do portugués. Como €é que funciona esta metodologia? No
inicio da semana, a professora titular entrega-me os textos e exercicios que vai trabalhar
com os alunos para eu poder ler e preparar o vocabulario novo e mais complexo em LGP.
Depois ficamos juntas, ainda na segunda-feira, na mesma sala de aula para que possamos
fazer esta introducdo a turma as duas juntas. A partir de terca-feira, ja trabalhamos cada
uma na sua sala. O trabalho é sempre articulado ao longo da semana, mas ja é
independente de certa forma. Agora eu trabalho com alunos do 2.° e 4.° ano. Mas agora
jando estao juntos numa sala comigo, estdo integrados com os colegas ouvintes, por isso
tenho que os ir chamar a sala de aula para eles virem trabalhar comigo a parte. A
comunidade surda acabou, ja ndo existe como dantes, s6 temos alguns alunos
esporadicamente é muito triste. Eu nasci ouvinte, mas ensurdeci aos trés anos de idade
por motivos médicos. Nessa altura ainda vivia no Norte com 0s meus pais, mas aos Seis
anos mudamo-nos para o sul por causa das oportunidades escolares que ofereciam a

criangas surdas e pelo emprego do meu pai também. A minha mée lutou muito para que

% Retirado por motivos de anonimato e confidencialidade.
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a minha educacéo fosse exatamente igual a dos alunos ouvintes, ela detestava a ideia de
me estupidificarem [ASPAS] por ser surda. Foi por isso que troquei muitas vezes de
escola no 1.° ciclo, ela ndo aceitava que me facilitassem o trabalho; tive muitas
dificuldades no portugués e ela dizia que preferia que fosse dificil para mim nessa altura
do que ndo saber ler e escrever, ela dizia-me sempre, 0 saber esta na tua cabega, nao esta
nos teus ouvidos. Por causa disso nunca estive em turmas de surdos, estive sempre
integrada em turmas de ouvintes e tive uma educacdo 100% oralista...Tinha 18 anos
quando conheci pela primeira vez um adulto surdo, até la nunca tinha conhecido nenhum,
quando Vi pela primeira vez um surdo gestuante foi como magia. Perguntei-lhe onde é
que podia aprender aquela lingua, e fui a associacéo de surdos! Acho que era a Unica surda
la que ndo sabia um Unico gesto, mas ndo me importei. Neste momento trabalho de forma
independente enquanto professora de LGP, o que faco é ler o programa curricular e
adapta-lo aquilo que eu considero mais relevante. Também discuto sempre com 0s meus
colegas as adaptacGes; ha uma plataforma digital onde nds, professores de LGP
participantes, discutimos o programa e tentamos fazer todos as mesmas adaptacdes para
que 0 ensino seja mais uniforme. Eu preciso de adaptar o curriculo porque ele ja € muito

antigo, esta ultrapassado em relacdo ao que a sociedade e a escola sdo hoje em dia.

I — Como se processa a preparacao da aula?

Julia — O professor titular de turma quando decide introduzir o portugués, primeiro
mostra-me o planeamento da aula. Nem ¢é tanto para discutirmos o que vai ser dado, mas
quais € que sao os objetivos daquela matéria. A partir dai, temos um dia para discutirmos
tudo que é a segunda-feira, desde textos para escrita, vocabulario novo a ser introduzido,
gramatica e por ai fora. Faco esse trabalho de adaptacdo tambeém para a aula de LGP ja
para antecipar algumas duvidas que possam surgir e depois a partir de terca-feira cada um
estd na sua aula. Adaptamos também o horario dos alunos, eles tém sempre mais duas
horas de portugués no curriculo para ndo estarem prejudicados em relacédo aos restantes

alunos.

| — De que forma avalia a evolucdo dos alunos surdos no portugués escrito?
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Julia — Eu acho que o principal problema na evolucgéo da escrita do portugués é que 0s
alunos surdos ndo sao ensinados como surdos, mas sim como ouvintes. Eu até hoje tenho
enormes discussdes em relacdo a essa metodologia de ensino, j& houve alturas em que
pensei que o melhor era aprenderem portugués com um professor surdo que os
compreendesse melhor, outras vezes pensei que estar um professor de LGP na sala
durante 0 momento de ensino de portugués era preferivel e agora ja ndo sei. A questao
aqui é que os professores de portugués ndo sabem ensinar portugués a surdos, ndo tém
esse conhecimento. Até digo mais! Mesmo que o professor ouvinte saiba LGP ele
continua a ndo saber ensinar uma criancga surda, eu acho que em Portugal so deve haver
uma professora de 1.° ciclo ouvinte que sabe ensinar portugués a surdos, e € por causa da
experiéncia pessoal dela enquanto mée de uma crianga surda. Na verdade, neste momento
é tudo uma confusdo. Os alunos estdo confusos, os professores estdo confusos, até eu
como professora de LGP estou nervosa. Porque estamos a ensinar por tentativa e erro, o

que gera muita ansiedade.

| — Como é a dindmica da aula de portugués?

Julia — Pode depender dos graus de surdez ou até mesmo se sdo criancas implantadas. O
que ja me aconteceu foi ter uma turma de alunos surdos sem implante e outra turma de
alunos implantados. Na turma de alunos implantados eu sO trabalhava quase como
intérprete, porque os alunos tinham bastantes ganhos auditivos e conseguiam tomar
apontamentos enquanto o professor titular falava. Assim, eu participava na aula para
explicar alguma matéria que ndo estivesse tdo bem consolidada, mas era raro. Com a
turma de alunos sem implante, eu tive sempre de fazer a aula de LGP com o cuidado de
apoiar o estudo com portugués, caso contrario eles nunca iriam associar a palavra ao
gesto. Mas estes alunos tém muita tendéncia para olhar para mim e procurar a minha ajuda
quando tém duvidas e isso deixa-me numa situagdo desconfortavel porque eu ndo sou
professora de portugués. Eu ajudo-0s 0 maximo possivel, também nédo acho que a melhor
estratégia com estes alunos seja escrever as palavras no quadro e soletrar através da

datilologia, isso so vai confundi-los.

| — A Julia esta a dar aulas no ensino bilingue?
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Julia — Sim, estou. E odeio que o ensino da lingua portuguesa seja como lingua segunda,
odeio. Sou completamente contra. Na minha opinido, deveria ser ensinada como primeira
lingua, exatamente como com os ouvintes! Era muito melhor se houvesse um decreto que
dissesse que as duas linguas tinham o mesmo peso, mas € s6 a minha opinido. E atencéo,
também acho que os alunos deviam ter o mesmo ensino no que diz respeito a escrita. Eu
prépria estive sempre inserida no ensino oralista, escrevi sempre imenso sem adaptacoes,

toda a minha vida e ndo morri.

I — Na sua opinido, os alunos surdos deveriam ter adaptacGes ao nivel da escrita por

exemplo?

Julia — De maneira alguma, deviam escrever exatamente na mesma proporcao que
qualquer aluno ouvinte. Obviamente que o objetivo é que os alunos escrevam bem, nao
muito, claro! Mas ha uma ideia de que os alunos surdos escrevem tudo trocado, pouco e
cheio de erros e isso ndo é verdade. Se os professores de portugués souberem o que estao
a fazer um surdo pode atingir os mesmos objetivos de um ouvinte na escrita. N&o € preciso
fazer do portugués uma segunda lingua, porque n6s [SURDOS] ndo somos estrangeiros,
nascemos em Portugal. Para mim os professores de LGP, EE e titular ndo deviam estar
todos juntos na mesma sala. O professor titular devia dar uma aula normal aos alunos e
chamar o professor de EE no caso de o aluno surdo estar a ter dificuldades. E o professor
de LGP deve ensinar LGP separadamente, noutro horario e noutra sala. O que acaba por
acontecer com o professor de LGP na sala, pelo menos no meu caso, € que assumo a
funcdo de um intérprete, que ndo sou. E uma confusdo, um ruido visual! E para mim é tdo
absurdo ter o professor de LGP na sala quando os alunos estdo em aula com o professor
titular, como se estivesse 14 o professor de educacdo fisica ou de musica. Em relacdo ao
professor de EE... depende da situacdo. Acho que a Unica circunstancia onde a presenca
de um professor de LGP na sala de aula deve ser tolerada é em casos extremos. Ja tive
uma experiéncia com trés alunos surdos estrangeiros, que nao falavam portugués nem
LGP e ai sim, estive presente. Mas assim que eles comegaram a dominar o basico, eu ndo

fui mais.

| — A Jalia faz avalia¢do diagndstico?
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Jalia — Sim, faco sempre. E uma avaliagdo visual, por observacio e faco com todos 0s
meus alunos desde a intervencdo precoce ao secundario. A maioria das criangas no 1.°
ciclo ndo sabe lingua gestual, mas fazem muita mimica o que ajuda. O que eu faco é dar-
Ihes uma ficha com vérios gestos e peco-lhes que me descrevam o que aquelas palavras
significam. Se a crianca me responder positivamente, mesmo que seja através de mimica
ou contacto visual prolongado e acenos de cabeca, ja € um bom sinal. O que também
acontece muito é que as criangas que nao tém bases de comunicacdo social, ndo mantém
contacto visual comigo, olham em volta, ndo ficam sentadas e entdo temos que comecar
a trabalhar essa comunicacdo mais basica. Quando eles passam de ano, no 2.°, 3., 4.°e
por ai fora, a minha avaliacdo passa por Ihes perguntar gestos de anos passados, através
de uma ficha, e perceber se eles se lembram ou ndo, ou se gestuam com corregdo. Isto é
algo que eu fago sempre, porque me ajuda imenso. Estou sempre sozinha com eles e tenho
uma camara de video que uso para gravar e analisar mais tarde. Em média, as crianc¢as
que ndo tém qualquer lingua, comecam a mostrar sinais de avanco ao fim de trés semanas

de aulas. A postura deles muda muito.

I — Qual é o principal desafio no ensino de portugués escrito a alunos surdos?

Julia — Tudo. Tudo é uma dificuldade, as palavras novas, os conceitos, a propria
comunica¢do. Como ndo tém comunicagdo com 0s pais em casa, também ndo conseguem
ter na escola. SO a escola nao € suficiente, quando chegam a casa como é que é? Quando
eu era peguena, 0S meus pais etiquetaram tudo em casa, com papelinhos. Colavam a
palavra mesa, na mesa, cadeira na cadeira e isso ajudou-me imenso. Se 0s pais fizessem
isso com os filhos, isso ajuda sempre, € 0 minimo. As criangas surdas ndo conseguem
decorar as coisas também, ndo memorizam. A maioria das perguntas deles sdo coisas
basicas de vocabulario, por exemplo, o que é esta palavra C O P O? Entdo é um copo.
Ah! Assim ja sei! E isso que me entristece também, dai eu dizer que o trabalho s6 na
escola ndo é suficiente, em casa também é preciso trabalhar! Como os pais séo
permissivos, as criangas aproveitam e tudo o que fazem € brincar, mas elas ndo tém 100%
culpa. Tém alguma sim, mas os pais tém culpa também. Estas dificuldades surgem na
lingua portuguesa em geral, ndo é sO na escrita, mas os verbos principalmente! Ai, os
verbos € o pior! Os adjetivos também. N&o sabem, ndo sabem, ndo sabem, ndo sabem!

Eles ndo reconhecem a palavra escrita, mas ndo € por ndo compreenderem o significado
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porque se fizer o gesto para eles, percebem imediatamente. Ndo reconhecem ¢ a palavra
escrita. E como € que fazemos se as criancas ndo souberem LGP? Que me adianta dizer,

olha para a palavra e pensa? Em que é que ele vai pensar? Nao sei.

| — E neste seguimento, acha que os alunos escrevem mais em casa ou na escola?

Julia — Na aula claro, em casa nunca escrevem.

I — Os alunos costumam levar trabalhos de casa com exercicios de escrita?

Julia — N&o, nunca. Por acaso € engragado, antes do COVID, o diretor disse que os alunos
ndo podiam levar trabalhos de casa. Eu fiquei estupefacta, mas parece que foi porque 0s
pais se queixavam de gue os alunos tinham demasiado trabalho e que néo tinham tempo,
portanto assim ficou. Na minha opinido, ndo concordo. Mesmo se fosse aluna néo ia
concordar, porque eu gostava de escrever em crianga era a minha forma de comunicar
com 0S meus pais e eu queria conversar com eles. Escrever como trabalho de casa ndo é
uma perda de tempo, ajuda os alunos a desenvolver em muitas areas mesmo a nivel
cognitivo, por isso é que quando houve esta regra eu ndo consegui compreender a logica.
Neste momento ja comeca a haver professores que enviam trabalho de casa, mas mesmo
assim sdo fichas adaptadas, ndo sdo tarefas de desenvolvimento escrito... Sdo so exercicios

de ligacdo e alguns desenhos.

I — Que tipo de recursos utiliza em sala de aula?

Julia — N&o utilizo nenhum tipo de recurso online. No 1.° ciclo utilizam-se sé imagens de
gestos ou de objetos, animais ou assim como apoio. No 3.° ciclo ja existe material bilingue
para disciplinas como Historia e Geografia mas ndo esta em nenhuma plataforma online,
é sO para utilizacdo interna na escola. O que é que acontece com o0 1.° ciclo? E que 0s
materiais de apoio dependem muito de aluno para aluno, a matéria é muito leve,
superficial. Um exemplo de um recurso de apoio a escrita é por exemplo na frase Casa
onde? tiramos uma fotografia a alguém a gestuar a palavra casa e a palavra onde e
pedimos ao aluno para escrever a frase em portugués na linha abaixo. Acho que se

compararmos, os alunos surdos atualmente escrevem pior que antigamente porque 0S
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professores titulares ndo sabem LGP e ndo sabem ensinar surdos. Ndo ha uma
metodologia clara, nem um discurso coerente da parte dos professores e, por isso, é claro
que os alunos vao ficar confusos e ndo véo saber escrever. Eu tento ajudar os meus
colegas, mas eu percebo que eles ndo gostam e com o passar do tempo, fui deixando de

me meter.

| — Porqué?

Julia — Porque me diziam mesmo que eu ndo era professora de portugués e que ndo me

devia meter nesse assunto.

I — A Jalia ha pouco falava-me do seu trabalho em equipa+

Julia — (interrompe) Pois é isso mesmo, e nos trabalhamos em equipa, eu, a professora
titular e a professora de EE mas quando surgem estas questdes, elas juntam-se mais
porque sdo ouvintes e preferem conversar uma com a outra. As reunies sao sempre em
conjunto e eu exprimo sempre a minha opinido quando acho que as coisas ndo estéo a
resultar, mas as minhas opinides ndo sao bem recebidas. A professora titular ndo sabe o
que esta a fazer porque ndo tem preparacdo, por isso a maioria das discussdes sdo com a
professora de EE que me diz que tem um curso e gque estudou a surdez, mas eu sou surda,
nasci assim, eu vivi e vivo a realidade que estes alunos também vivem, eu compreendo-

0s. Mas ndo ha como as demover.

I — Os alunos partilham o que escrevem consigo?

Julia — N&s temos uma relagdo excelente. Os alunos contam-me tudo, eu tenho que lhes
dizer que h& coisas que eu ndo preciso de saber! (risos) Mas em relacdo a escrita eles ndo
gostam de me mostrar o0 que escrevem. Acho que ndo tém confianca, tém vergonha, por
ISS0 SO me mostram os textos se tiverem tido uma boa nota e eu fago sempre uma grande
festa e dou-lhes os parabéns. Se o texto estiver fraco nunca me mostram, nunca. Mesmo
entre eles, 0 que acontece é que se um tiver uma nota melhor do que o outro num texto
escrito, eles gozam o mais fraco. Tenho que ter sempre isso em atencdo e explicar-lhes

que essas atitudes magoam muito os colegas e que eles estdo a dar o seu melhor, ndo se
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deve ferir os sentimentos das outras pessoas. Na maior parte das vezes eles acabam por
me dar a razao e pedir desculpa, mas em geral ndo me mostram um texto se estiver fraco.
O que me irrita e acaba sempre em “guerra” nas reunides € a facilidade dos textos... Meu
Deus! Nisto, eu e a professora de educacao especial estamos sempre a discordar. Como é
possivel alguém apresentar trabalho tdo facil a um aluno do 4.° ano e dizer que esta a ter
bons progressos? Palavras que devia saber no 1.°? Ele ndo esta a progredir, esta
atrasadissimo! Para mim, o facilitismo sé prejudica. O meu argumento é sempre o de
mostrar que a LGP e o portugués sdo duas linguas com 0 mesmo estatuto e por isso se um
aluno tem ganhos enormes numa lingua, devia ter 0s mesmo na outra principalmente se
tem o mesmo ndmero de horas. Quando o aluno mais problematico que tenho chegou,
ndo sabia uma Unica palavra em portugués ou em LGP e tinha 6 anos. E neste momento,
com quase 10 anos, tem uma conversa fluente em LGP, mas praticamente nédo sabe
escrever, nao percebo isto. S6 pode ser explicado com o facilitismo porgue ele nao tem
problemas cognitivos. As colegas tentam explicar os resultados negativos com a falta de
interesse na escola ou na escrita, mas eu ndo concordo. Para mim, o que falta aos alunos
sdo bases. Quando chegam a uma certa idade e ndo tém essas bases, claro que o que
transparece € que eles ndo tém interesse, mas 0 nosso papel enquanto professores é puxar
por eles! O problema da educacéo de surdos ndo sdo os surdos, sao os professores ouvintes
que ndo sabem ensinar surdos. Mas € mais facil acusar o surdo, porque nao tem voz, é
mais facil facilitar o trabalho e tornar a carga mais leve, mas a verdade é que ndo ha

estrutura no ensino, € isso que falta.

I — Acha que os alunos do 1.° ciclo percebem a importancia da escrita?

Julia — Se ndo tiverem bases nenhumas a nivel linguistico, ndo, ndo percebem. Mas na
sua maioria sim, eles compreendem a importancia da escrita e mais importante, eles
gostam de escrever e tém curiosidade! Apontam para objetos que ndo sabem o0 nome em
portugués e exigem saber como se escreve e praticam, praticam, praticam até

conseguirem escrever sem copiar.

I — Qual ¢ a sua opinido em relacéo a leitura e a escrita?
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Julia— Para mim enquanto surda, esta relacdo € importantissima, claro. Porque 14 fora, na
sociedade se eu gestuar e ndo me perceberem tenho sempre o portugués escrito para
comunicar. Agora na atual situacdo com o COVID-19, onde o uso de mascaras é
obrigatorio em todos os locais, escrevo tudo o que preciso no telemoével e mostro as
pessoas porque ninguém sabe LGP. E o facto de saber escrever tudo corretamente da-me

confianca suficiente para poder comunicar sem ter vergonha.

| — Qual acha que € o papel da escrita no desenvolvimento da crianca enquanto cidaddo?

Julia — Tenho a certeza de que a escrita vai ter sempre um papel fundamental na vida da
crianca surda no futuro. Para tirar a carta de conducao, até para se um dia quiserem estudar
no ensino superior, fazerem mestrados e doutoramentos! Acho que a crianga surda nao
tem muita nocdo das possibilidades que a escrita Ihes oferece, até nas outras disciplinas
que ndo sejam portugués. E preciso que nos professores lhes mostremos estas

oportunidades para que eles ndo se esquecam do seu proprio valor também.
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Apéndice 7 — Modelo de consentimento informado (professores)

CONSENTIMENTO INFORMADO, ESCLARECIDO E LIVRE PARA
PARTICIPACAO EM ESTUDOS DE INVESTIGACAO

No presente consentimento informado, esta garantida a confidencialidade e uso
exclusivo dos dados recolhidos para o estudo abaixo descrito. Nao seréo
registados dados de identificacdo pessoal, local de trabalho, idade, entre outros. A
identificagdo dos participantes nunca sera tornada publica e os contactos serdo feitos em
ambiente de privacidade total. Os registos audio e/ou video, transcrigdes e analise
de dados/conteudo serdo guardados com chave de matriz, e nunca estarao disponiveis ao
publico. Todos os dados seréo, apds a devida analise, destruidos.

Por favor, leia com atengao a seguinte informagao. Se achar que algo esté incorreto ou
que nao esta claro, nao hesite em solicitar mais informagdes. Se concorda com as
declaracfes aqui descritas, queira assinar este documento.
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Titulo do estudo: “Da Motivacéo a Escrita: Percecdes de elementos de Equipas
Multidisciplinares de Apoio a Educacéo Inclusiva acerca da escrita de alunos
surdo do 1.° Ciclo do Ensino Basico”

Explicagao do estudo e metodologia: O presente estudo, elaborado ao abrigo
do programa curricular do 3.° ciclo de estudos em Ciéncias da Educacgao da
Universidade de Evora, é parte integrante da preparacdo de um projeto de tese que
conta com a orientagéo do Professor Doutor Paulo Costa (UE) e coorientacédo da
Professora Doutora Celda Morgado (ESE-P.Porto). O estudo pretende conhecer
a percecdo de professores integrados em Equipas Multidisciplinares de Apoio a
Educacado Inclusiva (participantes), responsaveis pela lecionacdo de lingua
portuguesa na modalidade escrita a alunos surdos do

1.° CEB, acerca da motivacao para a escrita destes. Assim, proceder-se-a a uma
entrevista gravada em audio e/ou video com os diversos participantes.

Procurando salvaguardar a identidade e anonimato dos participantes, ser-lhes-a
atribuido um nome de cédigo. Ademais, todas as informacdes relativas ao local
de trabalho, morada pessoal, dados pessoais de colegas de trabalho, familiares
e/ou alunos serdo desconsideradas.

Identificagao da investigadora

Nome: Claudia Filipa Teixeira Alves

Relagdo com a Universidade de Evora: Estudante de 3.° ciclo (Doutoramento)
do Programa Doutoral em Ciéncias de Educacdo, Membro integrado n&o-
doutorado do Centro de Investigacdo em Educacéo e Psicologia da Universidade
de Evora (CIEP-UE), na qualidade de bolseira.

Contactos: cfta@uevora.pt /916305219

Assinatura;

Identificacdo do participante:

Nome:
Assinatura:

Contactos:
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ESTE DOCUMENTO E COMPOSTO POR 3 PAGINAS E FEITO EM
DUPLICADO: UMA VIA PARA A INVESTIGADORA, OUTRA PARA A PESSOA
PARTICIPANTE.
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Apéndice 8 — Modelo de consentimento informado (intérpretes)

CONSENTIMENTO INFORMADO, ESCLARECIDO E LIVRE PARA
PARTICIPACAO EM ESTUDOS DE INVESTIGACAO — TRADUTORES E
INTERPRETES DE LGP

No presente consentimento informado, esta garantida a confidencialidade e uso
exclusivo dos dados recolhidos para o estudo abaixo descrito. Nao seréo
registados dados de identificagéo pessoal, local de trabalho, idade, entre outros, do
profissional de traducao-interpretacdo de LGP. Assinando este documento,
compromete-se a certificar que a identidade dos participantes do estudo nunca
sera tornada publica e os contactos serao feitos em ambiente de privacidade total.
Os registos audio e/ou video, transcrigdes e analise de dados/contetdo serdo guardados
com chave de matriz, e nunca estarao disponiveis ao publico. O trabalho de traducéo-
interpretacdo dos registos recolhidos sera feito apds a entrevista em conjunto
com a investigadora, sem haver partilha de videos e/ou audios. Todos os dados
serdo, apds a devida analise, destruidos.

Por favor, leia com atengdo a seguinte informagao. Se achar que algo esta incorreto ou
que n&o esta claro, nao hesite em solicitar mais informagdes. Se concorda com as
declarac¢bes aqui descritas, queira assinar este documento.
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Titulo do estudo: “Da Motivacéo a Escrita: Percecdes de elementos de Equipas
Multidisciplinares de Apoio a Educacéo Inclusiva acerca da escrita de alunos
surdo do 1.° Ciclo do Ensino Basico”

Explicagao do estudo e metodologia: O presente estudo, elaborado ao abrigo
do programa curricular do 3.° ciclo de estudos em Ciéncias da Educacao da
Universidade de Evora, é parte integrante da preparacdo de um projeto de tese que
conta com a orientacéo do Professor Doutor Paulo Costa (UE) e coorientacéo da
Professora Doutora Celda Morgado (ESE-P.Porto). O estudo pretende conhecer
a percecao de professores integrados em Equipas Multidisciplinares de Apoio a
Educacdo Inclusiva (participantes), responsaveis pela lecionacdo de lingua
portuguesa na modalidade escrita a alunos surdos do

1.° CEB, acerca da motivacao para a escrita destes. Assim, proceder-se-a a uma
entrevista gravada em audio e/ou video com os diversos participantes.

Procurando salvaguardar a identidade e anonimato dos participantes, ser-lhes-a
atribuido um nome de cédigo. Ademais, todas as informacdes relativas ao local
de trabalho, morada pessoal, dados pessoais de colegas de trabalho, familiares
e/ou alunos serdo desconsideradas.

De acordo com a Lei n.° 89/99, de 5 de julho, n.° 2, artigo 6.° sdo deveres dos
intérpretes de lingua gestual: guardar sigilo de tudo o que interpretam; realizar
uma interpretacao fiel, respeitando o conteldo e o espirito da mensagem do
emissor; utilizar uma linguagem compreensivel para os destinatarios da
interpretacdo; ndo influenciar ou orientar nenhuma das partes interlocutoras; nao
tirar vantagem pessoal de qualquer informac&o conhecida durante o seu
trabalho.

Este documento tem o propadsito de assegurar condi¢gdes de trabalho dignas para
o profissional de traducao-interpretacdo e de garantir que os deveres acima
descritos sdo cumpridos, ndo comprometendo, assim, a autenticidade do estudo
e a identidade dos participantes.
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Identificagao da investigadora

Nome: Claudia Filipa Teixeira Alves

Relagdo com a Universidade de Evora: Estudante de 3.° ciclo (Doutoramento)
do Programa Doutoral em Ciéncias de Educacdo, Membro integrado néo-
doutorado do Centro de Investigacdo em Educacéao e Psicologia da Universidade
de Evora (CIEP-UE), na qualidade de bolseira.

Contactos: cfta@uevora.pt/ 916305219

Assinatura:

Identificacdo do tradutor-intérprete:

Nome:
Assinatura:

Contactos:
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ESTE DOCUMENTO E COMPOSTO POR 4 PAGINAS E FEITO EM
DUPLICADO: UMA VIA PARA A INVESTIGADORA, OUTRA PARA O
PROFISSIONAL DE TRADUCAO-INTERPRETACAO.
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Anexos

Anexo 1 — Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho

Decreto-Lei n.°54/2018
de 6 de julho

O Programa do XXI Governo Constitucional estabelece como uma das prioridades da acao
governativa a aposta numa escola inclusiva onde todos e cada um dos alunos,
independentemente da sua situagdo pessoal e social, encontram respostas que lhes
possibilitam a aquisicdo de um nivel de educacdo e formacéo facilitadoras da sua plena
inclusdo social. Esta prioridade politica vem concretizar o direito de cada aluno a uma
educacao inclusiva que responda as suas potencialidades, expectativas e necessidades no
ambito de um projeto educativo comum e plural que proporcione a todos a participagéo e o
sentido de pertenca em efetivas condi¢des de equidade, contribuindo assim, decisivamente,
para maiores niveis de coesao social.

O compromisso com a educagéo inclusiva, de acordo com a definicdo da UNESCO (2009),
enquanto processo que visa responder a diversidade de necessidades dos alunos, através
do aumento da participacdo de todos na aprendizagem e na vida da comunidade escolar,
foi reiterado por Portugal com a ratificagdo da Convencéo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia e o seu protocolo opcional, adotada na Assembleia Geral das Nacgbes
Unidas, em Nova lorque, no dia 13 de dezembro de 2006, aprovada pela Resolucao da
Assembleia da Republica n.° 56/2009, de 30 de julho, ratificada pelo Decreto do Presidente

da Republica n.° 71/2009, de 30 de julho, e reafirmada na «Declaragdo de Lisboa sobre

Equidade Educativa», em julho de 2015. Este compromisso visa ainda dar cumprimento aos
objetivos do desenvolvimento sustentavel da Agenda 2030 da ONU.

No centro da atividade da escola estdo o curriculo e as aprendizagens dos alunos. Neste
pressuposto, o presente decreto-lei tem como eixo central de orientagdo a necessidade de
cada escola reconhecer a mais-valia da diversidade dos seus alunos, encontrando formas
de lidar com essa diferenca, adequando os processos de ensino as caracteristicas e
condicdes individuais de cada aluno, mobilizando os meios de que dispde para que todos
aprendam e participem na vida da comunidade educativa. Isto implica uma aposta decisiva
na autonomia das escolas e dos seus profissionais, designadamente através do reforco da
intervencdo dos docentes de educacdo especial, enquanto parte ativa das equipas
educativas na definicdo de estratégias e no acompanhamento da diversificacao curricular.
Consciente das competéncias profissionais existentes nas escolas portuguesas, o Governo
pretende agora criar condi¢gdes para que estas possam elevar os padrées de qualidade das
diferentes ofertas de educacéo e formagdo. Mesmo nos casos em que se identificam
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maiores dificuldades de participacéo no curriculo, cabe a cada escola definir o processo no
qual identifica as barreiras a aprendizagem com que o aluno se confronta, apostando na
diversidade de estratégias para as ultrapassar, de modo a assegurar que cada aluno tenha
acesso ao curriculo e as aprendizagens, levando todos e cada um ao limite das suas
potencialidades.

As opcdes metodolégicas subjacentes ao presente decreto-lei assentam no desenho
universal para a aprendizagem e na abordagem multinivel no acesso ao curriculo. Esta
abordagem baseia-se em modelos curriculares flexiveis, no acompanhamento e
monitorizacdo sistematicas da eficacia do continuo das intervencdes implementadas, no
didlogo dos docentes com os pais ou encarregados de educacao e na opcdo por medidas
de apoio a aprendizagem, organizadas em diferentes niveis de intervencéo, de acordo com
as respostas educativas necessarias para cada aluno adquirir uma base comum de
competéncias, valorizando as suas potencialidades e interesses.

Afasta-se a concecédo de que é necessario categorizar para intervir. Procura-se garantir que
o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria seja atingido por todos, ainda que
através de percursos diferenciados, os quais permitem a cada um progredir no curriculo com
vista ao seu sucesso educativo. O presente decreto-lei consagra, assim, uma abordagem
integrada e continua do percurso escolar de cada aluno garantindo uma educacao de
gualidade ao longo da escolaridade obrigatoria.

Para a viséo integrada e continua da abordagem educativa que agora se advoga contribui
decisivamente um processo de avaliacdo de apoio & aprendizagem - que considera aspetos
académicos, comportamentais, sociais e emocionais do aluno, mas também fatores
ambientais -, uma vez que desse processo resulta toda a sequencializacdo e dindmica da
intervencao.

Redefinem-se, a partir de uma visao holistica, as atribuicbes das equipas multidisciplinares
na conducdo do processo de identificacdo das medidas de suporte a aprendizagem e a
inclusdo, em funcdo das caracteristicas de cada aluno, no acompanhamento e na
monitorizagdo da eficacia da aplicacdo dessas mesmas medidas, reforcando o envolvimento
dos docentes, dos técnicos, dos pais ou encarregados de educacao e do préprio aluno.
Introduzem-se alteracdes na forma como a escola e as estruturas de apoio se encontram
organizadas, para a identificacdo das medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao ao
longo da escolaridade obrigatoria.

Reconfigura-se 0 modelo de Unidade Especializada num modelo de Centro de Apoio a
Aprendizagem, que aglutina o primeiro, transformando-se num espaco dinamico, plural e
agregador dos recursos humanos e materiais, mobilizando para a inclusdo os saberes e
competéncias existentes na escola, valorizando, assim, 0os saberes e as experiéncias de
todos.

Reforca-se o papel dos pais ou encarregados de educacéo, conferindo-lhes um conjunto de
direitos e deveres conducentes ao seu envolvimento em todo o processo educativo dos seus
educandos.
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Reconhecendo-se o indelével contributo do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, alterado

pelaLein.® 21/2008, de 12 de maio, através do trabalho realizado pelas escolas e da reflexao
que ao longo do tempo propiciou a professores, investigadores e peritos, o presente decreto-
lei decorre do Grupo de Trabalho, criado pelo Despacho n.° 7617/2016, publicado no Diéario
da Republica, 2.2 série, de 8 de junho, que, ouvindo multiplos atores, procedeu a um
levantamento de problemas e, concomitantemente, procurou as melhores solugfes do ponto
de vista da educacéo, da saude e da incluséo social.

O anteprojeto de decreto-lei foi submetido a consulta pablica entre julho e final de setembro
de 2017, com ampla participagéo de interessados, em que se incluem estabelecimentos de
ensino publicos e privados, associacdes de professores, profissionais da comunidade
educativa, ordens profissionais, associacfes de pais e encarregados de educacdo,
representantes de pessoas com deficiéncias e incapacidades, federacfes, associacdes
sindicais e particulares em geral.

Foram ouvidos o Conselho Nacional de Educacéo, o Conselho das Escolas, a Associacao
dos Estabelecimentos de Ensino Particular e Cooperativo, a Confederacdo Cooperativa
Portuguesa, a Confederacdo Nacional das Instituicdes de Solidariedade, a Unido das
Misericordias Portuguesas, a Unido das Mutualidades Portuguesas e os 6rgaos de governo
préprio das Regides Autbnomas.

Assim:

No desenvolvimento do regime juridico estabelecido na Lei de Bases do Sistema Educativo,
aprovada pela Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, na sua redacao atual, e nos termos da alinea
¢) do n.° 1 do artigo 198.° da Constituicdo, o Governo decreta o0 seguinte:

CAPITULO |
Disposicdes gerais

Artigo 1.°
Objeto e ambito

1 - O presente decreto-lei estabelece os principios e as normas que garantem a incluséo,
enquanto processo que visa responder a diversidade das necessidades e potencialidades
de todos e de cada um dos alunos, através do aumento da participagdo nos processos de
aprendizagem e na vida da comunidade educativa.
2 - O presente decreto-lei identifica as medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao, as
areas curriculares especificas, bem como o0s recursos especificos a mobilizar para
responder as necessidades educativas de todas e de cada uma das criangas e jovens ao
longo do seu percurso escolar, nas diferentes ofertas de educacgéo e formacao.
3 - O presente decreto-lei aplica-se aos agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas,
as escolas profissionais e aos estabelecimentos da educacao pré-escolar e do ensino basico
e secundario das redes privada, cooperativa e solidaria, adiante designados por escolas.

Artigo 2.°

Definicbes
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Para efeitos do presente decreto-lei entende-se por:

a) «KAcomodacdes curriculares», as medidas de gestdo curricular que permitem 0 acesso ao
curriculo e as atividades de aprendizagem na sala de aula através da diversificacdo e da
combinacdo adequada de varios métodos e estratégias de ensino, da utilizacéo de diferentes
modalidades e instrumentos de avaliacdo, da adaptacdo de materiais e recursos educativos
e da remocdao de barreiras na organizagdo do espacgo e do equipamento, planeadas para
responder aos diferentes estilos de aprendizagem de cada aluno, promovendo 0 sucesso
educativo;

b) «Adaptacdes curriculares néo significativas», as medidas de gestdo curricular que nao
comprometem as aprendizagens previstas nos documentos curriculares, podendo incluir
adaptacdes ao nivel dos objetivos e dos conteldos, através da alteracao na sua priorizacéo
ou sequenciacdo, ou na introducdo de objetivos especificos de nivel intermédio que
permitam atingir os objetivos globais e as aprendizagens essenciais, de modo a desenvolver
as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria;

c) «Adaptagles curriculares significativas», as medidas de gestdo curricular que tém
impacto nas aprendizagens previstas nos documentos curriculares, requerendo a introducao
de outras aprendizagens substitutivas e estabelecendo objetivos globais ao nivel dos
conhecimentos a adquirir e das competéncias a desenvolver, de modo a potenciar a
autonomia, o desenvolvimento pessoal e o relacionamento interpessoal;

d) «Areas curriculares especificas», as que contemplam o treino de vis&o, o sistema braille,
a orientacé@o e a mobilidade, as tecnologias especificas de informacao e comunicacao e as
atividades da vida diaria;

e) «Barreiras a aprendizagem», as circunstancias de natureza fisica, sensorial, cognitiva,
socioemocional, organizacional ou logistica resultantes da interacdo crianga ou aluno e
ambiente que constituem obstaculos a aprendizagem;

f) «Equipa de salde escolar», a equipa de profissionais de salde dos agrupamentos de
centros de salde ou das unidades locais de saude (ACES/ULS), que, perante a
referenciac@o de criancas ou jovens com necessidades de salde especiais, articula com as
equipas de medicina geral e familiar e outros servicos de saude, a familia e a escola, com
as quais elabora um plano de salde individual, apoiando a sua implementacéo,
monitorizacdo e eventual revisao;

g) «Intervencédo precoce na infancia», o conjunto de medidas de apoio integrado, centrado
na criangca e na familia, incluindo acBes de natureza preventiva e reabilitativa,
designadamente no &mbito da educacéo, da salude e da acdo social;

h) «Necessidades de saude especiais» (NSE), as necessidades que resultam dos
problemas de saude fisica e mental que tenham impacto na funcionalidade, produzam
limitagbes acentuadas em qualquer 6rgdo ou sistema, impliquem irregularidade na
frequéncia escolar e possam comprometer 0 processo de aprendizagem;

i) «Plano individual de transicdo», o plano concebido, trés anos antes da idade limite da
escolaridade obrigatoria, para cada jovem que frequenta a escolaridade com adaptactes

significativas, desenhado de acordo com os interesses, competéncias e expectativas do
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aluno e da sua familia, com vista a facilitar a transicdo para a vida pds-escolar e que
complementa o programa educativo individual,

j) «Plano de saude individual», o plano concebido pela equipa de saude escolar, no ambito
do Programa Nacional de Saude Escolar, para cada crianca ou jovem com NSE, que integra
os resultados da avaliagdo das condicbes de saude na funcionalidade e identifica as
medidas de salde a implementar, visando melhorar o processo de aprendizagem;

k) «Programa educativo individual», o programa concebido para cada aluno resultante de
uma planificacdo centrada na sua pessoa, em que se identificam as medidas de suporte a
aprendizagem que promovem 0 acesso € a participacdo em contextos inclusivos.

Artigo 3.°
Principios orientadores

Sao principios orientadores da educacéo inclusiva:
a) Educabilidade universal, a assun¢do de que todas as criangas e alunos tém capacidade
de aprendizagem e de desenvolvimento educativo;
b) Equidade, a garantia de que todas as criangas e alunos tém acesso aos apoios
necessarios de modo a concretizar o seu potencial de aprendizagem e desenvolvimento;
¢) Incluséo, o direito de todas as criancas e alunos ao acesso e participagdo, de modo pleno
e efetivo, aos mesmos contextos educativos;
d) Personalizacéo, o planeamento educativo centrado no aluno, de modo que as medidas
sejam decididas casuisticamente de acordo com as suas necessidades, potencialidades,
interesses e preferéncias, através de uma abordagem multinivel;
e) Flexibilidade, a gestéo flexivel do curriculo, dos espacos e dos tempos escolares, de modo
gue a acao educativa nos seus métodos, tempos, instrumentos e atividades possa responder
as singularidades de cada um;
f) Autodeterminacgdo, o respeito pela autonomia pessoal, tomando em consideracdo nao
apenas as necessidades do aluno mas também os seus interesses e preferéncias, a
expressao da sua identidade cultural e linguistica, criando oportunidades para o exercicio
do direito de participacdo na tomada de decis@es;
g) Envolvimento parental, o direito dos pais ou encarregados de educacéo a participacao e
a informacdao relativamente a todos os aspetos do processo educativo do seu educando;
h) Interferéncia minima, a intervencdo técnica e educativa deve ser desenvolvida
exclusivamente pelas entidades e instituicdes cuja acdo se revele necessaria a efetiva
promocao do desenvolvimento pessoal e educativo das criangas ou alunos e no respeito
pela sua vida privada e familiar.

Artigo 4.°
Participacao dos pais ou encarregados de educacéo
1 - Os pais ou encarregados de educacéo, no ambito do exercicio dos poderes e deveres
que Ihes foram conferidos nos termos da Constituicdo e da lei, tém o direito e o dever de
participar e cooperar ativamente em tudo o que se relacione com a educacéo do seu filho
ou educando, bem como a aceder a toda a informag&o constante no processo individual do
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aluno, designadamente no que diz respeito as medidas de suporte a aprendizagem e a
incluséao.

2 - Nos termos do disposto no niUmero anterior, 0s pais ou encarregados de educacéo tém

direito a:

a) Participar nas reunifes da equipa multidisciplinar;

b) Participar na elaboracéo e na avaliacdo do programa educativo individual,

¢) Solicitar a revisdo do programa educativo individual,

d) Consultar o processo individual do seu filho ou educando;

e) Ter acesso a informacao adequada e clara relativa ao seu filho ou educando.

3 - Quando, comprovadamente, os pais ou encarregados de educacdo ndo exergcam 0S seus
poderes de participac@o cabe a escola desencadear as medidas apropriadas em fungéo das
necessidades educativas identificadas.

Artigo 5.°

Linhas de atuacéo para a inclusdo
1 - As escolas devem incluir nos seus documentos orientadores as linhas de atuagéo para
a criacdo de uma cultura de escola onde todos encontrem oportunidades para aprender e
as condic¢fes para se realizarem plenamente, respondendo as necessidades de cada aluno,
valorizando a diversidade e promovendo a equidade e a ndo discriminagdo no acesso ao
curriculo e na progresséao ao longo da escolaridade obrigatéria.
2 - As linhas de atuacao para a inclusdo vinculam toda a escola a um processo de mudanca
cultural, organizacional e operacional baseado num modelo de intervencdo multinivel que
reconhece e assume as transformag6es na gestao do curriculo, nas préaticas educativas e
na sua monitorizagao.
3 - As linhas de atuacgédo para a inclusdo devem integrar um continuo de medidas universais,
seletivas e adicionais que respondam a diversidade das necessidades de todos e de cada
um dos alunos.
4 - As escolas devem, ainda, definir indicadores destinados a avaliar a eficacia das medidas
referidas no niUmero anterior.

CAPITULO I
Medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao

Artigo 6.°
Objetivos das medidas

1 - As medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo tém como finalidade a adequacéo
as necessidades e potencialidades de cada aluno e a garantia das condi¢cdes da sua
realizacdo plena, promovendo a equidade e a igualdade de oportunidades no acesso ao
curriculo, na frequéncia e na progressao ao longo da escolaridade obrigatoria.

2 - Estas medidas sé@o desenvolvidas tendo em conta 0s recursos e 0s servigos de apoio ao
funcionamento da escola, os quais devem ser convocados pelos profissionais da escola,
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numa ldgica de trabalho colaborativo e de corresponsabilizacdo com os docentes de
educacao especial, em funcao das especificidades dos alunos.

3 - Aimplementagéo das medidas ocorre em todas as modalidades e percursos de educacao
e de formacao, de modo a garantir que todos os alunos tém igualdade de oportunidades no
acesso e na frequéncia das diferentes ofertas educativas e formativas.

Artigo 7.°

Niveis das medidas
1 - As medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo sao organizadas em trés niveis de
intervengdo: universais, seletivas e adicionais.
2 - As medidas de diferente nivel séo mobilizadas, ao longo do percurso escolar do aluno,
em funcéo das suas necessidades educativas.
3 - A definicdo de medidas a implementar é efetuada com base em evidéncias decorrentes
da monitorizacdo, da avaliagcdo sisteméticas e da eficacia das medidas na resposta as
necessidades de cada crianca ou aluno.
4 - A definicdo das medidas a que se refere 0 n.° 1 é realizada pelos docentes, ouvidos 0s
pais ou encarregados de educacao e outros técnicos que intervém diretamente com o aluno,
podendo ser adotadas em simultdneo medidas de diferentes niveis.

Artigo 8.°

Medidas universais
1 - As medidas universais correspondem as respostas educativas que a escola tem
disponiveis para todos os alunos com objetivo de promover a participacéo e a melhoria das
aprendizagens.
2 - Consideram-se medidas universais, entre outras:
a) A diferenciacdo pedagogica;
b) As acomodagdes curriculares;
¢) O enriguecimento curricular;
d) A promocao do comportamento pré-social;
e) A intervengédo com foco académico ou comportamental em pequenos grupos.
3 - As medidas universais sdo mobilizadas para todos os alunos, incluindo os que
necessitam de medidas seletivas ou adicionais, tendo em vista, designadamente, a
promocao do desenvolvimento pessoal, interpessoal e de intervengéo social.

Artigo 9.°

Medidas seletivas
1 - As medidas seletivas visam colmatar as necessidades de suporte a aprendizagem néo
supridas pela aplicacdo de medidas universais.
2 - Consideram-se medidas seletivas:
a) Os percursos curriculares diferenciados;
b) As adaptacdes curriculares néo significativas;
c¢) O apoio psicopedagdgico;
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d) A antecipacgéo e o reforgo das aprendizagens;

e) O apoio tutorial.

3 - A monitorizacao e avaliacdo da eficacia da aplicacdo das medidas seletivas € realizada
pelos responsaveis da sua implementagéo, de acordo com o definido no relatério técnico-
pedagogico.

4 - As medidas seletivas sdo operacionalizadas com 0s recursos materiais e humanos
disponiveis na escola.

5 - Quando a operacionalizacdo das medidas a que se referem os numeros anteriores
implique a utilizacdo de recursos adicionais, o diretor da escola deve requerer,
fundamentadamente, tais recursos ao servico competente do Ministério da Educacao.

Artigo 10.°

Medidas adicionais
1 - As medidas adicionais visam colmatar dificuldades acentuadas e persistentes ao nivel
da comunicacéo, interacdo, cogni¢édo ou aprendizagem que exigem recursos especializados
de apoio a aprendizagem e a inclusao.
2 - A mobilizacdo das medidas adicionais depende da demonstracéo da insuficiéncia das
medidas universais e seletivas previstas nos niveis de intervencdo a que se referem os
artigos 8.°e 9.°
3 - A fundamentacao da insuficiéncia, referida no nimero anterior, deve ser baseada em
evidéncias e constar do relatério técnico-pedagdgico.
4 - Consideram-se medidas adicionais:
a) A frequéncia do ano de escolaridade por disciplinas;
b) As adaptacdes curriculares significativas;
¢) O plano individual de transicao;
d) O desenvolvimento de metodologias e estratégias de ensino estruturado;
e) O desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social.
5 - A aplicagdo das medidas adicionais que requerem a intervencdo de recursos
especializados deve convocar a intervencao do docente de educacgdo especial enquanto
dinamizador, articulador e especialista em diferenciacdo dos meios e materiais de
aprendizagem, sendo, preferencialmente, implementadas em contexto de sala de aula.
6 - A monitorizacdo e avaliacao da eficacia da aplicacédo das medidas adicionais é realizada
pelos responsaveis da sua implementacéo, de acordo com o definido no relatério técnico-
pedagogico.
7 - As medidas adicionais sdo operacionalizadas com 0s recursos materiais e humanos
disponiveis na escola, privilegiando-se o contexto de sala de aula.
8 - Quando a operacionalizagdo das medidas previstas no n.° 4 implique a necessidade de
mobilizag&o de recursos adicionais, o diretor da escola deve requerer, fundamentadamente,
tais recursos ao servico competente do Ministério da Educacéo.

CAPITULO il
Recursos especificos de apoio a aprendizagem e ainclusao
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Artigo 11.°

Identificac@o dos recursos especificos
1 - S&o recursos humanos especificos de apoio a aprendizagem e a inclusao:
a) Os docentes de educacédo especial;
b) Os técnicos especializados;
c) Os assistentes operacionais, preferencialmente com formacgéo especifica.
2 - S&o recursos organizacionais especificos de apoio a aprendizagem e a inclusao:
a) A equipa multidisciplinar de apoio a educacéo inclusiva;
b) O centro de apoio a aprendizagem;
¢) As escolas de referéncia no dominio da visao;
d) As escolas de referéncia para a educagéo bilingue;
e) As escolas de referéncia para a intervencao precoce na infancia;
f) Os centros de recursos de tecnologias de informagédo e comunicagao para a educagao
especial.
3 - Séao recursos especificos existentes na comunidade a mobilizar para apoio a
aprendizagem e a incluséo:
a) As equipas locais de intervencao precoce;
b) As equipas de saude escolar dos ACES/ULS;
c) As comiss@es de protegdo de criancas e jovens;
d) Os centros de recursos para a incluséao;
e) As instituicdes da comunidade, nomeadamente os servicos de atendimento e
acompanhamento social do sistema de solidariedade e seguranca social, os servicos do
emprego e formacéo profissional e os servigos da administragéo local;
f) Os estabelecimentos de educacéo especial com acordo de cooperacdo com o Ministério
da Educacéo.
4 - O docente de educacdo especial, no ambito da sua especialidade, apoia, de modo
colaborativo e numa légica de corresponsabilizacdo, os demais docentes do aluno na
definicdo de estratégias de diferenciacdo pedagdgica, no refor¢co das aprendizagens e na
identificacdo de multiplos meios de motivacao, representacdo e expressao.
5 - Para cumprir os objetivos da inclusao, cooperam, de forma complementar e sempre que
necessario, os recursos da comunidade, nomeadamente da educacdo, da formacéo
profissional, do emprego, da seguranc¢a social, da salde e da cultura.

Artigo 12.°

Equipa multidisciplinar de apoio a educacéo inclusiva
1 - Em cada escola é constituida uma equipa multidisciplinar de apoio a educacéo inclusiva.
2 - A equipa multidisciplinar é composta por elementos permanentes e por elementos
variaveis.
3 - S&o elementos permanentes da equipa multidisciplinar:
a) Um dos docentes que coadjuva o diretor;
b) Um docente de educacéo especial;
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c) Trés membros do conselho pedagdgico com fungbes de coordenacao pedagdgica de
diferentes niveis de educacao e ensino;

d) Um psicoélogo.

4 - Sao elementos variaveis da equipa multidisciplinar o docente titular de grupo/turma ou o
diretor de turma do aluno, consoante o caso, outros docentes do aluno, técnicos do centro
de recurso para a inclusédo (CRI) e outros técnicos que intervém com o aluno.

5 - Cabe ao diretor designar:

a) Os elementos permanentes;

b) O coordenador, ouvidos o0s elementos permanentes da equipa multidisciplinar;

c¢) O local de funcionamento.

6 - Cabe ao coordenador da equipa multidisciplinar:

a) ldentificar os elementos variaveis referidos no n.° 4;

b) Convocar os membros da equipa para as reunioes;

c) Dirigir os trabalhos;

d) Adotar os procedimentos necessarios de modo a garantir a participacdo dos pais ou
encarregados de educacgdo nos termos do artigo 4.2, consensualizando respostas para as
questbes que se coloquem.

7 - Nos estabelecimentos de educagédo e ensino em que, por via da sua tipologia ou
organizacao, nao exista algum dos elementos da equipa multidisciplinar previstos nos n.os
3 e 4, cabe ao diretor definir o respetivo substituto.

8 - Compete a equipa multidisciplinar:

a) Sensibilizar a comunidade educativa para a educacao inclusiva;

b) Propor as medidas de suporte a aprendizagem a mobilizar;

¢) Acompanhar e monitorizar a aplicacao de medidas de suporte a aprendizagem;

d) Prestar aconselhamento aos docentes na implementacao de praticas pedagogicas
inclusivas;

e) Elaborar o relatério técnico-pedagogico previsto no artigo 21.° e, se aplicavel, o programa
educativo individual e o plano individual de transicao previstos, respetivamente, nos artigos
24.°e 25.°;

f) Acompanhar o funcionamento do centro de apoio a aprendizagem.

9 - O trabalho a desenvolver no ambito da equipa multidisciplinar, designadamente a
mobilizacdo de medidas de suporte a aprendizagem bem como a elaboracao do relatério
técnico-pedagdégico e do programa educativo individual, quando efetuado por docentes,
integra a componente nao letiva do seu horario de trabalho.

Artigo 13.°
Centro de apoio a aprendizagem
1 - O centro de apoio a aprendizagem € uma estrutura de apoio agregadora dos recursos
humanos e materiais, dos saberes e competéncias da escola.
2 - O centro de apoio a aprendizagem, em colabora¢do com os demais servicos e estruturas
da escola, tem como objetivos gerais:
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a) Apoiar a incluséo das criancas e jovens no grupo/turma e nas rotinas e atividades da
escola, designadamente através da diversificacao de estratégias de acesso ao curriculo;

b) Promover e apoiar o acesso a formacgéo, ao ensino superior € a integracao na vida pos-
escolar;

¢) Promover e apoiar 0 acesso ao lazer, a participacao social e a vida autbnoma.

3 - A acédo educativa promovida pelo centro de apoio a aprendizagem é subsidiaria da acéo
desenvolvida na turma do aluno, convocando a intervencéao de todos os agentes educativos,
nomeadamente o docente de educacao especial.

4 - O centro de apoio a aprendizagem, enquanto recurso organizacional, insere-se no
continuo de respostas educativas disponibilizadas pela escola.

5 - Para os alunos a frequentar a escolaridade obrigatéria, cujas medidas adicionais de
suporte a aprendizagem sejam as previstas nas alineas b), d) e e) do n.° 4 do artigo 10.°, é
garantida, no centro de apoio a aprendizagem, uma resposta que complemente o trabalho
desenvolvido em sala de aula ou noutros contextos educativos, com vista a sua incluséo.

6 - Constituem objetivos especificos do centro de apoio a aprendizagem:

a) Promover a qualidade da participagdo dos alunos nas atividades da turma a que
pertencem e nos demais contextos de aprendizagem;

b) Apoiar os docentes do grupo ou turma a que os alunos pertencem;

¢) Apoiar a criagdo de recursos de aprendizagem e instrumentos de avaliagdo para as
diversas componentes do curriculo;

d) Desenvolver metodologias de intervencdo interdisciplinares que facilitem os processos de
aprendizagem, de autonomia e de adaptacéo ao contexto escolar;

e) Promover a criagdo de ambientes estruturados, ricos em comunicacdo e interacao,
fomentadores da aprendizagem;

f) Apoiar a organizacéo do processo de transicao para a vida pés-escolar.

7 - Compete ao diretor da escola definir o espaco de funcionamento do centro de apoio a
aprendizagem numa ldgica de rentabilizacdo dos recursos existentes na escola.

Artigo 14.°
Escolas de referéncia no dominio da visao

1 - As escolas de referéncia no dominio da visdo constituem uma resposta educativa
especializada nas seguintes areas:
a) Literacia braille contemplando a aplicacdo de todas as grafias especificas;
b) Orientacao e mobilidade;
¢) Produtos de apoio para acesso ao curriculo;
d) Atividades da vida diéria e competéncias sociais.
2 - As escolas de referéncia no dominio da visédo integram docentes com formacéo
especializada em educacao especial na area da visao e possuem equipamentos e materiais
especificos que garantem a acessibilidade a informacao e ao curriculo.
3 - Compete aos docentes com formacéo especializada em educacéo especial na area da
visdo:
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a) Promover o desenvolvimento de competéncias emergentes da leitura e escrita em bralille,
na educacao pré-escolar;

b) Lecionar a area curricular de literacia braille contemplando a aplicacéo de todas as grafias
especificas, no ensino basico e secundario;

¢) Assegurar a avaliacédo da visado funcional tendo por objetivo a definicdo de estratégias e
materiais adequados;

d) Promover o desenvolvimento de competéncias nas areas a que se referem as alineas b),
c)ed)don.°1;

e) Assegurar 0 apoio aos docentes e a sua articulagdo com os pais ou encarregados de
educacéo.

4 - Compete as escolas a que se referem 0s nimeros anteriores a organizacdo de respostas
educativas diferenciadas, de acordo com niveis de educacao e ensino e as caracteristicas
dos alunos, nomeadamente através do acesso ao curriculo e a participacéo nas atividades
da escola, promovendo a sua incluséo.

Artigo 15.°

Escolas de referéncia para a educacéo bilingue
1 - As escolas de referéncia para a educacgdo e ensino bilingue constituem uma resposta
educativa especializada com o objetivo de implementar o modelo de educacgéo bilingue,
enquanto garante do acesso ao curriculo nacional comum, assegurando, nomeadamente:
a) O desenvolvimento da lingua gestual portuguesa (LGP) como primeira lingua (L1);
b) O desenvolvimento da lingua portuguesa escrita como segunda lingua (L2);
¢) A criacdo de espacos de reflex@o e formagéo, incluindo na area da LGP, numa perspetiva
de trabalho colaborativo entre os diferentes profissionais, as familias e a comunidade
educativa em geral.
2 - As escolas de referéncia para a educacado bilingue integram docentes com formacéo
especializada em educacéo especial na area da surdez, docentes de LGP, intérpretes de
LGP e terapeutas da fala.
3 - As escolas de referéncia para a educacgéo bilingue possuem equipamentos e materiais
especificos que garantem o0 acesso a informacdo e ao curriculo, designadamente
equipamentos e materiais de suporte visual as aprendizagens.
4 - Compete as escolas a que se referem 0s ndmeros anteriores a organizagao de respostas
educativas diferenciadas, de acordo com os niveis de educacao e ensino e as caracteristicas
dos alunos, nomeadamente através do acesso ao curriculo, a participagdo nas atividades
da escola e ao desenvolvimento de ambientes bilingues, promovendo a sua inclusao.

Artigo 16.°
Escolas de referéncia para a intervencdo precoce na infancia
1 - No ambito da intervencéo precoce na infancia é definida uma rede de escolas de
referéncia.
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2 - As escolas de referéncia devem assegurar a articulacdo do trabalho com as equipas
locais a funcionar no ambito do Sistema Nacional de Intervengéo Precoce na Infancia, criado
pelo Decreto-Lei n.° 281/2009, de 6 de outubro.

3 - As escolas de referéncia dispdem de recursos humanos que permitem, em parceria com

0s servicos de salde e de seguranca social, estabelecer mecanismos que garantem a
universalidade na cobertura da intervencao precoce, a construgdo de planos individuais tdo
precocemente quanto possivel, bem como a melhoria dos processos de transi¢ao.

Artigo 17.°
Centros de recursos de tecnologias de informac&o e comunicagao
1 - Os centros de recursos de tecnologias de informac&o e comunicacdo (CRTIC) constituem
a rede nacional de centros prescritores de produtos de apoio do Ministério da Educacao, no
ambito do Sistema de Atribuicdo de Produtos de Apoio, nos termos estabelecidos no artigo
7.° do Decreto-Lei n.° 93/2009, de 16 de abril, alterado pelo Decreto-Lei n.° 42/2011, de 23
de marco.

2 - Os CRTIC procedem a avaliacao das necessidades dos alunos, a pedido das escolas,
para efeitos da atribuicdo de produtos de apoio de acesso ao curriculo.

3 - O acesso aos produtos de apoio constitui um direito dos alunos garantido pela Rede
Nacional de CRTIC.

Artigo 18.°

Centros de recursos para a inclusao
1 - Os CRI sdo servigos especializados existentes na comunidade, acreditados pelo
Ministério da Educacéo, que apoiam e intensificam a capacidade da escola na promocéo do
sucesso educativo de todos os alunos.
2 - Constituiu objetivo dos CRI apoiar a inclusdo das criancas e alunos com necessidade de
mobilizacdo de medidas adicionais de suporte a aprendizagem e a inclusdo, através da
facilitacdo do acesso ao ensino, a formacgéao, ao trabalho, ao lazer, a participacédo social e a
vida autonoma, promovendo o méximo potencial de cada aluno, em parceria com as
estruturas da comunidade.
3 - Os CRI atuam numa l6gica de trabalho de parceria pedagdgica e de desenvolvimento
com as escolas, prestando servigcos especializados como facilitadores da implementacéo de
politicas e de praticas de educacao inclusiva.

Artigo 19.°

Cooperacdo e parceria
1 - As escolas podem desenvolver parcerias entre si, com as autarquias e com outras
instituicGes da comunidade que permitam potenciar sinergias, competéncias e recursos
locais, promovendo a articulacéo das respostas.
2 - Estas parcerias visam, designadamente, os seguintes fins:
a) A implementacédo das medidas de suporte a aprendizagem e a incluséao;
b) O desenvolvimento do programa educativo individual e do plano individual de transicao;
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¢) A promocdao da vida independente;

d) O apoio a equipa multidisciplinar;

e) A promocéo de acdes de capacitagdo parental;

f) O desenvolvimento de atividades de enriquecimento curricular;

g) A orientagdo vocacional,

h) O acesso ao ensino superior;

i) A integracdo em programas de formacao profissional;

j) O apoio no dominio das condicdes de acessibilidade;

k) Outras acbes que se mostrem necessarias para a implementacao das medidas de apoio
a aprendizagem e a inclusao previstas no presente decreto-lei.

3 - As parcerias a que se referem os nimeros anteriores sdo efetuadas mediante a
celebracéo de protocolos de cooperacao.

CAPITULO IV
Determinacgdo da necessidade de medidas de suporte & aprendizagem e aincluséo

Artigo 20.°

Processo de identificacdo da necessidade de medidas
1 - Aidentificacdo da necessidade de medidas de suporte & aprendizagem e a incluséo deve
ocorrer o mais precocemente possivel e efetua-se por iniciativa dos pais ou encarregados
de educacao, dos servigos de intervencao precoce, dos docentes ou de outros técnicos ou
servicos que intervém com a crianga ou aluno.
2 - A identificacdo é apresentada ao diretor da escola, com a explicitacdo das razfes que
levam a necessidade de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, acompanhada
da documentacao considerada relevante.
3 - A documentacdo a que se refere o nUmero anterior pode integrar um parecer médico,
nos casos de problemas de salde fisica ou mental, enquadrado nas necessidades de saude
especiais (NSE).
4 - Apresentada a identificacdo de necessidades nos termos dos numeros anteriores,
compete ao diretor da escola, no prazo de trés dias Uteis, a contar do dia Gtil seguinte ao da
respetiva apresentacéo, solicitar a equipa multidisciplinar da escola a elaboragdo de um
relatério técnico-pedagdgico nos termos do artigo seguinte.
5 - Nas situagbes em que a equipa multidisciplinar conclui que apenas devem ser
mobilizadas medidas universais de suporte a aprendizagem e & incluséo, devolve o processo
ao diretor, no prazo de 10 dias Uteis, a contar do dia Util seguinte ao da respetiva deliberacgéo,
com essa indicacao.
6 - Nos casos previstos no nimero anterior, o diretor devolve o processo ao professor titular
de turma ou ao diretor de turma, consoante o caso, para comunicacéo da decisdo aos pais
ou encarregados de educacéao.
7 - Ao processo de identificacdo de necessidades de medidas de suporte a aprendizagem e
a inclusdo quando realizado por docente € aplicavel o disposto no n.° 9 do artigo 12.°
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Artigo 21.°

Relatdrio técnico-pedagogico
1 - O relatério técnico-pedagdgico é o documento que fundamenta a mobilizacdo de medidas
seletivas e ou adicionais de suporte a aprendizagem e a inclusao.
2 - O relatorio técnico-pedagogico contém:
a) A identificacdo dos fatores que facilitam e que dificultam o progresso e o desenvolvimento
das aprendizagens do aluno, nomeadamente fatores da escola, do contexto e individuais do
aluno;
b) As medidas de suporte a aprendizagem e a incluséo a mobilizar;
¢) O modo de operacionalizacdo de cada medida, incluindo objetivos, metas e indicadores
de resultados;
d) Os responsaveis pela implementacdo das medidas de suporte a aprendizagem e a
inclusao;
e) Os procedimentos de avaliacdo da eficacia de cada medida e, quando existente, do
programa educativo individual;
f) A articulag@o com os recursos especificos de apoio a incluséo definidos no artigo 11.°
3 - A equipa multidisciplinar deve ouvir os pais ou encarregados de educacgédo durante a
elaboracgéo do relatdrio técnico-pedagdgico.
4 - Sempre que necessario, a equipa multidisciplinar pode solicitar a colaboragéo de pessoa
ou entidade que possa contribuir para o melhor conhecimento do aluno, nomeadamente a
equipa de salde escolar dos ACES/ULS, com o objetivo de construir uma abordagem
participada, integrada e eficaz.
5 - Quando o relatério técnico-pedagodgico propde a implementacéo plurianual de medidas
deve definir momentos intercalares de avaliacao da sua eficacia.
6 - Sempre que sejam propostas adaptacdes curriculares significativas, o relatério técnico-
pedagogico é acompanhado de um programa educativo individual que dele faz parte
integrante.
7 - O relatério deve ficar concluido no prazo maximo de 30 dias Uteis apds a apresentacao
ao diretor da necessidade de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusédo, nos termos
do n.° 2 do artigo 20.°
8 - O relatério técnico-pedagdgico é parte integrante do processo individual do aluno, sem
prejuizo da confidencialidade a que esta sujeito nos termos da lei.
9 - A implementacdo das medidas previstas no relatorio técnico-pedagogico depende da
concordancia dos pais ou encarregados de educacao.
10 - O coordenador da implementacdo das medidas propostas no relatorio técnico-
pedagdgico é o educador de infancia, o professor titular de turma ou o diretor de turma,
consoante o caso.

Artigo 22.°
Aprovacéo do relatorio técnico-pedagdgico
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1 - O relatério técnico-pedagoégico é submetido a aprovacdo dos pais ou encarregados de
educacao do aluno, a efetivar no prazo de cinco dias Uteis apés a sua conclusao.

2 - Para os efeitos estabelecidos no nimero anterior, 0s pais ou encarregados de educacao
e, sempre que possivel, o préprio aluno datam e assinam o relatorio técnico-pedagdgico.

3 - No caso de o relatorio técnico-pedagdgico ndo merecer a concordancia dos pais ou
encarregados de educacao, devem estes fazer constar, em anexo ao relatério, 0s
fundamentos da sua discordancia.

4 - Obtida a concordancia dos pais ou encarregados de educacdo, o relatério técnico-
pedagogico e, quando aplicavel, o programa educativo individual sdo submetidos a
homologacao do diretor, ouvido o conselho pedagdégico.

5 - O diretor disp8e do prazo de 10 dias Uteis para homologar o relatério técnico-pedagdgico
e, quando aplicavel, o programa educativo individual e proceder & mobilizacdo das medidas
de suporte a aprendizagem e a inclusao neles previstas.

6 - O relatério técnico-pedagoégico e, quando aplicavel, o programa educativo individual
devem ser revistos atempadamente de modo a garantir que no inicio de cada ano letivo as
medidas sdo imediatamente mobilizadas.

Artigo 23.°

Identificacdo da necessidade de frequéncia de areas curriculares especificas
1 - A identificacdo da necessidade de frequéncia de areas curriculares especificas deve
ocorrer 0 mais precocemente possivel.
2 - A identificacdo realiza-se por iniciativa dos pais ou encarregados de educac¢do, dos
servicos de intervencdo precoce, dos docentes ou de outros técnicos ou servicos que
intervém com a crianga ou aluno.
3 - A proposta com a identificacdo a que se refere o n.° 1 é apresentada ao diretor
competindo-lhe criar as condicdes necessarias a oferta da area curricular especifica.

Artigo 24.°

Programa educativo individual
1 - O programa educativo individual, a que se refere o n.° 6 do artigo 22.°, contém a
identificacdo e a operacionalizacdo das adaptacdes curriculares significativas e integra as
competéncias e as aprendizagens a desenvolver pelos alunos, a identificacdo das
estratégias de ensino e das adaptacdes a efetuar no processo de avaliacao.
2 - O programa educativo individual integra ainda outras medidas de suporte a inclusédo, a
definir pela equipa multidisciplinar.
3 - O programa educativo individual deve conter os seguintes elementos:
a) O total de horas letivas do aluno, de acordo com o respetivo nivel de educacdo ou de
ensino;
b) Os produtos de apoio, sempre que sejam adequados e necessarios para 0 acesso e
participacao no curriculo;
c) Estratégias para a transicao entre ciclos e niveis de educacéo e ensino, quando aplicavel.
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4 - Sem prejuizo da avaliacao a realizar por cada docente, o programa educativo individual
€ monitorizado e avaliado nos termos previsto no relatério técnico-pedagdgico.

5 - O programa educativo individual e o plano individual de intervengdo precoce s&o
complementares, devendo ser garantida a necessaria coeréncia, articulacdo e comunicagao
entre ambos.

6 - O programa educativo individual e o plano de salde individual sdo complementares no
caso de criancas com necessidades de salde especiais, devendo ser garantida a
necessaria coeréncia, articulacdo e comunicagéo entre ambos.

Artigo 25.°

Plano individual de transicéo
1 - Sempre que o aluno tenha um programa educativo individual deve este ser
complementado por um plano individual de transicao destinado a promover a transi¢éo para
a vida pos-escolar e, sempre que possivel, para o exercicio de uma atividade profissional.
2 - O plano individual de transicdo deve orientar-se pelos principios da educabilidade
universal, da equidade, da inclusdo, da flexibilidade e da autodeterminagéo.
3 - Aimplementacao do plano individual de transic&o inicia-se trés anos antes da idade limite
da escolaridade obrigatoria.
4 - O plano individual de transicdo deve ser datado e assinado por todos os profissionais
que participam na sua elaboracéo, pelos pais ou encarregados de educacgéo e, sempre que
possivel, pelo préprio aluno.

Artigo 26.°
Confidencialidade e protecédo dos dados
Toda a informacgéo resultante da intervencdo técnica e educativa, designadamente o
relatério técnico-pedagodgico, deve constar do processo individual do aluno e esta sujeita
aos limites constitucionais e legais, designadamente ao disposto na legislagdo sobre
protecdo de dados pessoais, no que diz respeito ao acesso e tratamento desses dados e
sigilo profissional.

CAPITULOV
Matricula, avaliagao de aprendizagens, progressao e certificacao

Artigo 27.°

Matricula
1 - A equipa multidisciplinar pode propor ao diretor da escola, com a concordancia dos pais
ou encarregados de educacgédo, o ingresso antecipado ou o adiamento da matricula, nos
termos do disposto no artigo 8.° do Decreto-Lei n.° 176/2012, de 2 de agosto.

2 - Tém prioridade na matricula ou renovacdo de matricula nas escolas de referéncia, no
dominio da viséo e para a educacéo bilingue, os alunos que necessitam destes recursos
organizacionais.

3 - Os alunos com programa educativo individual tém prioridade na matricula ou renovagéo
de matricula na escola de preferéncia dos pais ou encarregados de educacao.
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Artigo 28.°
Adaptacdes ao processo de avaliagcdo

1 - As escolas devem assegurar a todos o0s alunos o direito a participacdo no processo de

avaliacao.

2 - Constituem adaptacdes ao processo de avaliacao:

a) A diversificacdo dos instrumentos de recolha de informacgéo, tais como, inquéritos,

entrevistas, registos video ou audio;

b) Os enunciados em formatos acessiveis, nomeadamente braille, tabelas e mapas em

relevo, daisy, digital;

¢) Ainterpretagdo em LGP;

d) A utilizacdo de produtos de apoio;

e) O tempo suplementar para realizacdo da prova;

f) A transcrigdo das respostas;

0) A leitura de enunciados;

h) A utilizac&@o de sala separada;

i) As pausas vigiadas;

j) O cédigo de identificacdo de cores nos enunciados.

3 - As adaptacdes ao processo de avaliacdo interna sdo da competéncia da escola, sem

prejuizo da obrigatoriedade de publicitar os resultados dessa avaliagdo nos momentos

definidos pela escola para todos os alunos.

4 - No ensino basico, as adaptacdes ao processo de avaliacdo externa sdo da competéncia

da escola, devendo ser fundamentadas, constar do processo do aluno e ser comunicadas

ao Juri Nacional de Exames.

5 - No ensino secundario, € da competéncia da escola decidir fundamentadamente e

comunicar ao Jari Nacional de Exames as seguintes adaptacdes ao processo de avaliacdo

externa:

a) A utilizacao de produtos de apoio;

b) A saida da sala durante a realizacdo da prova/exame;

¢) A adaptacédo do espaco ou do material;

d) A presenca de intérprete de lingua gestual portuguesa;

e) A consulta de dicionario de lingua portuguesa;

f) A realizacdo de provas adaptadas.

6 - No ensino secundario, a escola pode requerer autorizagdo ao Juri Nacional de Exames

para realizar as seguintes adaptacdes ao processo de avaliacdo externa:

a) A realizacdo de exame de portugués lingua segunda (PL2);

b) O acompanhamento por um docente;

¢) A utilizacao de instrumentos de apoio a aplicacdo de critérios de classificacdo de provas,

para alunos com dislexia, conforme previsto no Regulamento das provas de avaliacédo

externa,;

d) A utilizagc&o de tempo suplementar.

7 - As adaptagOes ao processo de avaliagédo externa devem constar do processo do aluno.
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Artigo 29.°

Progresséao
1 - A progressao dos alunos abrangidos por medidas universais e seletivas de suporte a
aprendizagem e a incluséo realiza-se nos termos definidos na lei.
2 - A progressao dos alunos abrangidos por medidas adicionais de suporte a aprendizagem
e ainclusao realiza-se nos termos definidos no relatério técnico-pedagdgico e no programa
educativo individual.

Artigo 30.°

Certificacéo
1 - No final do seu percurso escolar, todos os alunos tém direito & emissao de certificado e
diploma de conclusdo da escolaridade obrigatéria e sempre que aplicavel com a
identificacdo do nivel de qualificacdo de acordo com o Quadro Nacional de Qualificacbes e
do nivel que lhe corresponde no Quadro Europeu de Qualificacdes.
2 - No caso dos alunos que seguiram o percurso escolar com adaptagfes curriculares
significativas, do certificado deve constar o ciclo ou nivel de ensino concluido e a informacéo
curricular relevante do programa educativo individual, bem como as areas e as experiéncias
desenvolvidas ao longo da implementacao do plano individual de transicao.
3 - O modelo de certificado previsto nos ndmeros anteriores é regulamentado por portaria
dos membros do Governo responsaveis pela area da educacado e, sempre que aplicavel,
pela area da formacéo profissional.

CAPITULO VI
Disposicfes transitorias e finais

Artigo 31.°
Regime de transicdo para alunos com a extinta medida curriculo especifico
individual
1 - O aluno que a data da entrada em vigor do presente decreto-lei se encontre abrangido
pela medida curriculo especifico individual, prevista na alinea e) do artigo 16.° € no artigo
21.°do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, alterado pela Lei n.° 21/2008, de 12 de maio,
deve ter o seu programa educativo individual reavaliado pela equipa multidisciplinar para

identificar a necessidade de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo e para
elaborar o relatorio técnico-pedagdgico previsto no artigo 21.° do presente decreto-lei.

2 - Sempre que o relatério técnico-pedagdgico contemple a realizacdo de adaptagbes
curriculares significativas deve ser elaborado um programa educativo individual, de acordo
com o disposto no artigo 24.°

3 - A avaliacéo e a certificacdo das aprendizagens dos alunos que se encontram abrangidos
pela medida curriculo especifico individual, a data da entrada em vigor do presente decreto-
lei, obedecem ao regime de avaliagcao das aprendizagens dos alunos dos ensinos basico e
secundario, com as adaptacdes constantes do programa educativo individual de acordo com
o disposto no artigo 24.°
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4 - Aos alunos que completem a idade limite da escolaridade obrigatéria nos trés anos
subsequentes a data da entrada em vigor do presente decreto-lei é elaborado um plano
individual de transicéo, de acordo com o disposto no artigo 25.°

5 - As medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo que integram o programa educativo
individual do aluno séo equacionadas no contexto das respostas educativas oferecidas pela
escola que frequentam.

6 - O relatério técnico-pedagdgico e o programa educativo individual referidos nos n.os 1 e
2 devem ser elaborados em momento anterior ao inicio do ano letivo a que se reporta a
producéo de efeitos do presente decreto-lei.

Artigo 32.°
Manual de apoio

1 - Sem prejuizo das competéncias gerais previstas na lei, compete a Dire¢do-Geral da
Educacdo, em colaboracdo com a Direcdo-Geral da Saude e o Instituto Nacional para a
Reabilitacdo, I. P., a criacdo e a atualizacdo de um manual de apoio a pratica inclusiva
dirigido as escolas e seus profissionais, aos pais ou encarregados de educacdo e outros
envolvidos na educagéo inclusiva.

2 - O manual de apoio a pratica inclusiva é elaborado e disponibilizado no prazo de 30 dias
apos a entrada em vigor do presente decreto-lei.

Artigo 33.°

Acompanhamento, monitorizac&o e avaliagao
1 - O acompanhamento da aplicacéo do presente decreto-lei é assegurado a nivel nacional
por uma equipa, que integra elementos dos servicos com atribuicbes nesta matéria, a
designar pelos respetivos membros do Governo, podendo ainda integrar representantes dos
Governos das Regides Auténomas dos Acores e da Madeira.
2 - As escolas devem incluir nos seus relatérios de autoavaliagdo as conclusdes da
monitorizacdo da implementacdo das medidas curriculares, dos recursos e estruturas de
suporte a educacao inclusiva.
3 - Sem prejuizo das competéncias gerais previstas na lei e no respeito pela autonomia de
cada escola, cabe a Inspecao-Geral da Educacdo e Ciéncia acompanhar e avaliar
especificamente as praticas inclusivas de cada escola, designadamente a monitorizagéo e
verificacdo da regularidade na constituicdo de turmas e na adequacao do numero de alunos
as necessidades reais, bem como no modo como a escola se organiza e gere o curriculo,
com vista a fomentar a eficacia das medidas de suporte a aprendizagem, garantindo uma
educacao inclusiva para todos.
4 - A avaliagdo prevista no nimero anterior é objeto de um relatério de meta-analise a ser
apresentado anualmente ao membro do Governo responséavel pela area da educacao.
5 - A cada cinco anos, o membro do Governo da area da educacao promove uma avaliacao
da aplicacdo do presente decreto-lei com vista a melhoria continua da educacéo inclusiva.
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6 - Sem prejuizo do disposto no namero anterior, 0 Ministério da Educacdo promove a
avaliacdo da implementacao do presente decreto-lei no prazo de dois anos ap6s a sua
entrada em vigor.

Artigo 34.°
Criacao e extincao de escolas de referéncia
A criacdo e extingdo de escolas de referéncia € da competéncia do membro do Governo
responsavel pela area da educacao, sob proposta dos servicos competentes do Ministério
da Educacéao.

Artigo 35.°
Constituicdo das equipas multidisciplinares de apoio a educacdao inclusiva
As equipas multidisciplinares de apoio a educacao inclusiva entram em funcionamento no
prazo de 30 dias a contar da data da entrada em vigor do presente decreto-lei.

Artigo 36.°
Acolhimento de valéncias
1 - Os centros de apoio a aprendizagem acolhem as valéncias existentes no terreno,
nomeadamente as unidades especializadas.
2 - Os alunos apoiados pelos centros referidos no nimero anterior tém prioridade na
renovacado de matricula, independentemente da sua area de residéncia.

Artigo 37.°
Regulamentacdao
1 - As condigBes de acesso, de frequéncia e o financiamento dos estabelecimentos de
educacao especial sdo definidos por portaria dos membros do Governo responséaveis pelas
areas das financas e da educacéo.
2 - Até a publicacao da regulamentacao referida no nimero anterior, mantém-se em vigor a
Portaria n.° 1102/97 e a Portaria n.° 1103/97, ambas de 3 de novembro.

Artigo 38.°
Remissdes e referéncias legais
1 - Todas as remiss@es feitas para o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, alterado pela

Lei n.° 21/2008, de 12 de maio, consideram-se feitas para o presente decreto-lei.

2 - As referéncias constantes do presente decreto-lei aos 6rgdos de dire¢do, administracdo
e gestao dos estabelecimentos do ensino publico, bem como as estruturas de coordenacéo
e supervisdo pedagdgica, consideram-se feitas para o0s o6rgdos e estruturas com
competéncia equivalente em cada estabelecimento de ensino particular e cooperativo.

Artigo 39.°
Regides Autébnomas
A aplicacao do presente decreto-lei as Regides Autbnomas dos Acores e da Madeira faz-se
sem prejuizo das competéncias dos 6rgaos de Governo proprio em matéria de educacao.
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Artigo 40.°
Norma revogatéria

S&o revogados:

a) O Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, alterado pela Lei n.° 21/2008, de 12 de maio;
b) A Portaria n.° 201-C/2015, de 10 de julho.

Artigo 41.°

Producédo de efeitos
1 - O presente decreto-lei produz efeitos a partir do ano escolar 2018-2019.
2 - Sem prejuizo do disposto no numero anterior, e do regime previsto no artigo 31.°, devem
as escolas proceder a sua aplicagédo na preparacao do ano letivo 2018-2019.
Visto e aprovado em Conselho de Ministros de 24 de maio de 2018. - Antdnio Luis Santos
da Costa - Anténio Manuel Veiga dos Santos Mendonca Mendes - Tiago Brandao Rodrigues.
Promulgado em 22 de junho de 2018.
Publique-se.
O Presidente da Republica, Marcelo Rebelo de Sousa.
Referendado em 28 de junho de 2018.
Pelo Primeiro-Ministro, Augusto Ernesto Santos Silva, Ministro dos Negdcios Estrangeiros.
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Anexo 2 — Normas de transcricdo de corpus oral do grupo Anagrama

Fendmeno Definicdo/exemplos Etiquet
a
pausa sintacticalonga; | Representa o fim de enunciado declarativo ou | //
final O.le enunciado qualquer outro que ndo interrogativo
assertivo '
interrompido ou deixado em aberto. E sempre
precedido por espaco.
XYZ: estou a gostar // estou a gostar //
Nas intervencbes em que ha sO elementos
extralinguisticos, as mesmas ndo terminam com
nenhum simbolo. Contudo, se 0S mesmos
estiverem inseridos no discurso, ficam entre
barras simples. XYZ: hhh
YWK: acho que é do / hhh / Marcelo Rebelo de
Sousa //
interrogacéo E sempre precedido por espaco. ?
YWK: entdo mas que cadeiras é que tens ?
Pausa sintatica breve; Representa a fronteira de uma unidade tonal. No /
Separacao de inicio da fala de um
hesitacdes e elementos informante, significa que esse acto de fala ndo
extralinguisticos deve ser
contabilizado como um turno dial6gico novo mas
sim como a
continuacdo do turno dialdgico anterior do mesmo
informante (independentemente de a fala anterior
terminar com +, /, // ou sem simbolo).
XYZ: nooutro dia teve um ataque de / hipoglicemia
na aula // YWK: ah / bom //
XYZ:/elolha/por acaso foi interessante //
XYZ: &eh [ tenho ciéncias da administragéo /
também // XYZ: hhh / a sério //
outras pausas ou Representa um enunciado que o falante deixou
interrupcoes por completar, por ser evidente a sua concluséo
silenciosas (como os proveérbios)
pau_saszreenchidas, Sao sempre seguidas do simbolo /. &ah,
hesitacdes
&eh,
&hum
(de
acordo
coma
prondnci
a)
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enunciado
interrompido/abandon
ado

XYZ:
aquilo

tem uma

+ YWK:
construg
ao em
altura ?

XYZ:sim//

sobreposicéo de falas

Vai ser marcada no Exmaralda. A anotacéo
dependera do formato em que se exporta.
Ex: O

output

em .txt

marca as

sobrepos

icOes

com|[];

0 export

para

palavra
incompreensivel

XXX

palavras mal
pronunciadas

Se um informante pronunciar mal uma palavra e
imediatamente a emendar, as duas formas sdo
mantidas na transcricdo (ex: lugal / lugar, sau /
céu); se, por outro lado, o informante
pronunciar mal uma palavra e ndo a emendar
(continuando com o seu discurso), é transcrita
somente a forma correcta, acrescentando-se uma
nota no respectivo campo do cabecalho a indicar
gue essa palavra foi mal pronunciada (ex: the
informant XYZ produces “banrdarilheiro”
instead

of

bandaril

heiro).

formas reduzidas

Embora o falante pronuncie uma forma
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reduzida (t4, tou, tive), as

formas sdo transcritas na totalidade (estou, esta,
estive).

toponimos,
antrop
6nimos, nomes
de
filmes,

livros, jornais,
programas de
televisao e de radio,

bandas, musicas,
entidades e edificios
legais

maiuscul
as

estrangeirismos

Sdo transcritos segundo a ortografia da sua lingua
original sempre que forem produzidos de forma
aproximada a da sua lingua de origem (ex: cachet,
check-in, stress, voyeurs, workshop); se as
palavras estrangeiras forem pronunciadas “a
portuguesa”, entdo sdo transcritas de acordo com
as entradas nos dicionarios de portugués

(ex: pochettezinha, shortezinho, stressado,

videozinho).

acrénimos e siglas

Os acréonimos e as siglas sdo transcritos com letra
mailscula e sem pontos (ex: TAP e ndo T.A.P.);
contudo, se o acrénimo j& tiver uma entrada no
dicionario, entdo é transcrito em mindsculas (ex:
sida,

radar).

interjeicoes

As interjeicbes sdo transcritas de acordo com a

norma lexicografica.

onomatopeiase
elementos
paralinguisticos

As onomatopeias e 0s elementos paralinguisticos
ndo atestados nos dicionarios sdo transcritos de

modo que representem, da forma mais

277




278



