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palavras-chave

resumo

Imagem, bem-estar, aprendizagens

Com o presente trabalho pretendemos realcar a importancia do recurso da
imagem nas aprendizagens das criangas e jovens com Necessidades
Educativas Especiais (NEE), bem como, compreender as vantagens da sua
utilizacdo. Hoje cada vez mais, séo utilizados formas alternativas de ensino e
aprendizagem. Dado que, cada professor € livre de criar e escolher as suas
ferramentas de trabalho, sugeriu a ideia de utilizar a imagem como uma
estratégia para promover uma melhor aquisicdo de conceitos em alunos com
NEE.



keywords

abstract

Image, wellness, learning

With this work we intend to highlight the importance of the image resource in
the learning of children and young people with Special Educational Needs, as
well as understand the benefits of its use. Today more and more, are used
alternative forms of teaching and learning. Given that each teacher is free to
create and choose your tools, suggested the idea of using the image as a

strategy to promote a better acquisition of concepts in students with Special
Educational Needs.
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Introducéo

O presente relatorio de estagio surge no ambito do Mestrado em Ciéncias da
Educacdo, area de especializacdo em Educacdo Especial, da Universidade de Aveiro; o
estagio foi desenvolvido no contexto da nossa atividade profissional como docente de
Educacdo Especial num jardim-de-infancia da zona Norte do pais.

Com o presente trabalho pretendemos realcar a importancia do recurso a imagem
nos processos de aprendizagem das criangas e jovens com Necessidades Educativas
Especiais (NEE), bem como, compreender as vantagens da sua utilizag&o.

Segundo diversos autores, 0 recurso a imagem podera ser fundamental no ensino destas

criancgas, particularmente no seu desenvolvimento cognitivo.

De acordo com Dias, M. M. e Chaves, J. H. (2003), a imagem podera ser
considerada um elemento didatico ao servigo da educacdo, nomeadamente, Nnos processos

de aprendizagem das criancas com NEE.

Varios sdo os estudos realizados em Portugal sobre esta tematica. Chaves, Coutinho
e Dias, em 1993, publicaram um artigo sobre "A imagem no ensino de criangas com
Necessidades Educativas Especiais”. Exatamente dez anos depois, Dias e Chaves (2003),
publicam "Funcbes da imagem na aprendizagem de alunos com NEE". Em ambos se
conclui que o recurso a imagem nos trabalhos com os alunos com NEE é um facilitador da

aprendizagem da leitura e da escrita e de outras disciplinas do curriculo escolar.

Este relatério de estagio encontra-se dividido em duas partes. Na primeira,
centramo-nos na revisdo da literatura especializada, abordando o desenvolvimento e
aprendizagem da crianca, bem como a importancia da imagem enquanto suporte para as
intervencdes educativas. Depois, ilustra-se a abordagem experiencial em educacdo e
propdem-se 0s conceitos de implicacdo e bem-estar emocional da crianca em contexto
educativo, enquanto variaveis processuais que permitem ao educador aferir a eficacia da

sua intervencao.
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Na segunda parte, apresentamos o estudo empirico, iniciando pela exposi¢do do
problema, objetivos e metodologia seguida. Em concluséo, apresentam-se os resultados e

algumas sugestdes de intervencdo educativa.
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Parte | - Enquadramento Tedrico
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Capitulo 1. Desenvolvimento e aprendizagem
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1.1. O funcionamento cerebral da crianga

O cérebro humano, citando Wolfe (2001: 9),

“(...) é a fonte de todo o comportamento humano, controlando ao
mesmo tempo uma miriade de fungbes incrivelmente complexas.
Dentro de um espago de tempo demasiado reduzido para ser
mensuravel por qualquer ser humano, o cérebro recebe
informacdo e transmite-a aos locais apropriados para o Seu
processamento. Permite a pessoa agir com base nessa informacao,
controlando a capacidade motora dos musculos. O cérebro gera
emocdes e permite que se esteja atento a elas. E a fonte da
cognicdo, da memdria, dos pensamentos e daquilo a que
chamamos inteligéncia. A capacidade para falar e entender a fala
dos outros provém do cérebro. As pessoas ndo tém de se preocupar
em controlar o ritmo cardiaco, a transpiracdo, a respiracdo, a
secrecdo hormonal ou o sistema imunitario; o cérebro faz isso

inconscientemente e automaticamente pela pessoa”.

De acordo com Bakker (2002), o cérebro, assim como todo o corpo humano, é constituido
por milhdes de células. As células nervosas que compdem o cérebro sdo designadas por
neuronios, que comunicam entre si gracas a um processo eletroquimico. Apesar de
funcionar como um todo, apresenta substruturas e subsistemas. Divide-se em hemisfério

esquerdo e direito, que estdo ligados entre si pelo «corpus callosums.

Na maioria das pessoas, o hemisfério esquerdo é responsavel pela percecdo e pela
producdo da linguagem, engquanto o hemisfério direito desempenha um papel importante

quanto a informacdo visual e apreciacdo do espaco.

O cérebro esta coberto por uma camada fina conhecida por cortex cerebral, que em latim
significa “casca”, por apresentar semelhancas com a casca de uma arvore. E enrugado e
tem aproximadamente 3 a 4 mm de espessura e € denominada massa cinzenta do cérebro.

O cortex cerebral é composto por seis camadas de células, respetivas dentrites e alguns
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axonios. Se o cortex fosse retirado do cérebro e distendido, teria aproximadamente o
tamanho de uma folha de jornal (Wolfe, 2001: 37).

Bakker (2002) refere que o cortex de cada hemisfério divide-se em quatro areas funcionais:

os lobos frontal, parietal, temporal e occipital, como mostra a figura 1.

Figura 1 - Areas funcionais/Lobos do cortex cerebral

http://www1.york.org/psych/images/brain lobes labeled.jpg

De seguida, apresenta-se de forma sucinta as caracteristicas dos quatros lobos e as suas

fungdes principais no processamento de informacao, segundo Wolfe (2001: 38-47):

Lobos occipitais - Localizados na parte posterior e central mais baixa do cerebro.
S80 0s centros cerebrais primarios para o processamento de estimulos visuais,
também conhecido por cortex visual. E uma &rea bastante subdividida e cada
subdivisdo desempenha uma fungdo no processamento de dados visuais desde o
mundo externo até ao interior do cérebro.

Lobos temporais - Localizados por cima dos ouvidos, curvados para a frente desde
os lobos occipitais até a parte inferior dos I6bulos frontais. A sua fungédo principal é
processar estimulos auditivos. Os lobos temporais sdo compostos de varias
subdivisdes relacionadas com a audicdo, a linguagem e com alguns aspetos da
memoria, especialmente com a memdria auditiva. Na conjuncdo dos lobos occipital
esquerdo, parietal e temporal (mas principalmente no lobo temporal) estd um grupo
de células conhecido por area de Wernicke. Esta area é essencial para a fala. A area
de Wernicke — localizada no hemisfério esquerdo — permite-nos compreender ou

interpretar a linguagem e agrupar corretamente as palavras quando falamos.

Pagina | 11


http://www1.york.org/psych/images/brain_lobes_labeled.jpg

e Lobos parietais — Localizados na parte superior do cérebro. Estes dois lobos
parietais sdo constituidos por duas principais subdivisbes — as partes anterior e
posterior — que tém papéis diferentes, mas complementares. Na parte anterior
(frente) dos lobos parietais encontra-se o cortex somato-sensorial, que é a regiao
primaria responsavel por receber estimulos sensoriais. Cada parte do corpo €
representada por uma area especifica na superficie do cortex somato-sensorial. A
parte posterior dos lobos parietais analisa e integra continuamente toda esta
informacdo para lhe dar um sentido de consciéncia espacial. Outra das fungdes dos
lobos parietais € a manutencdo da concentracdo ou atencdo especial.

e Lobos frontais — ocupam a parte maior do cOrtex e desempenham as fun¢Ges mais
complexas. Os lobos frontais do cortex cerebral permitem que se tenha uma
percecdo consciente de todos os pensamentos e acbes. As fungdes dos lobos
frontais assentam em duas categorias principais: processamento sensorio-motor e
cognicdo. Em direcdo a parte posterior dos lobos frontais esta situado um conjunto
de células que se estendem pela parte superior do cérebro, que se denomina por
cortex motor. Quase toda a atividade neuronal que comanda 0 movimento muscular
tem origem no cértex motor do cérebro. Junto ao cértex motor, encontra-se uma
area motriz suplementar. Esta area contém um grupo extremamente importante de
células nervosas, a que se chama area de Broca. Esta € a parte do cortex que
permite a fala. A parte mais larga dos lobos frontais € denominada cortex pre-
frontal, onde sdo feitas a sintese de informacdo dos mundos sensoriais interno e
externo, associacdes entre objetos e 0s seus nomes e onde ha as mais altas funcées

de atividade mental.

Importa sublinhar que, apesar de se ter exposto separadamente as estruturas e funcdes do
cérebro, neste sistema complexo que é a atividade cerebral nada trabalha sozinho,

funcionam em conjunto e simultaneamente.

O autor Geschwind (2001, citado por Cruz, 2004) indica a existéncia de cinco areas do

cortex com funcBes diferentes, apresentado na tabela 1 e figura 2.
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N

Area Visual Realiza a percecdo da imagem da palavra.

Primaria

Circunvolugao Ocorrem as fases iniciais da interpretacéo da palavra e o estimulo
angular visual e convertido no seu significado linguistico.

Area de Wernicke Responsavel pela compreenséo do significado da palavra.

Area de Broca Recebe a informacéo sobre o que se vai dizer e planeia o tipo de

movimentos técnicos necessarios a producdo da fala.

Cortex motor Envia os comandos nervosos.

Fonte: Cruz (2004).

Tabela 1 — Areas do cortex cerebral e suas respetivas funcdes.

<cortex motor

Area e Wenicke

Coriex Auditivo

Figura 2 — Areas do cortex cerebral.

http://lwww.psicologia-online.com/ebooks/general/imagenes/speechareas.gif

Concluindo, o cérebro é considerado o 6rgdo responsavel pela aprendizagem, sendo que
uma das funcdes cerebrais € a aprendizagem, a capacidade de processar, armazenar e usar
informacdo. Com o avango tecnoldgico das técnicas que estudam o funcionamento cerebral
foi possivel reconhecer trés regides ou sistemas cerebrais localizados no hemisfério
esquerdo do cérebro (normalmente, associado a linguagem), como se observa na figura 3 e
tabela 2:

e Regido inferior frontal ou area de Broca;

e Regido parieto-temporal,
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e Regido occipito-temporal;

que, segundo Shaywitz (2003, citado por Cruz, 2004), sdo essenciais para 0 cérebro
analisar as palavras escritas, para reconhecer 0s seus sons constituintes e para automatizar

0 processo de leitura.

Regiao Parietal Temporal
¥

Andlise das Palavras

Regiao Inferior Frontal
3
Articulacao dos Fonemas

Regido Occipital Temporal
¥

Leltura Automatica

Fonte: Shaywitz (2003).

Figura 3 — Areas do cérebro envolvidas no processo de leitura.

E responsavel pela articulacio da linguagem falada, pois esta

area do cérebro ajuda as pessoas a vocalizarem as palavras -
Area inferior frontal — em siléncio ou em voz alta — podendo ser igualmente
Area da Broca denominada por éarea da linguagem oral. E a zona onde se
processa a vocalizacdo e articulacdo das palavras, onde se

inicia a analise dos fonemas.

E a regifo analisador de palavras, esta envolvida na anélise e

. ) descodificagcdo dos sons das partes das palavras e o
Regido parietal- ) 3
processamento visual da forma das letras. Esta sec¢do do

temporal ) ) . _
cerebro realiza uma andlise mais completa das palavras

escritas. Na realidade, nesta area, as palavras sdo divididas
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nas silabas e fonemas e as letras sdo associadas aos sons

apropriados.

E a area onde se processa 0 reconhecimento visual das
palavras, onde se realiza a leitura rapida e automatica. E o
local onde toda a informacéo relacionada com as palavras e
0s sons é combinada, para que o leitor reconheca e leia a
palavra de um modo instantéaneo, ou seja, a tarefa desta parte
do cérebro é a de automatizar o processo de reconhecimento
Regiéo occipital- das palavras. E a zona para onde convergem todas as
temporal informagbes dos diferentes sistemas sensoriais, onde se
encontra armazenado o «modelo neurologico da palavra».
Este modelo contem a informacdo relevante sobre cada
palavra, integra a ortografia «como parece», a pronincia
«Como soa», o significado «o que quer dizer». Quanto mais
automaticamente for feita a ativacdo desta area, mais

eficiente € o processo de leitura

Fonte: Shaywitz (2003, citado por Cruz, 2004).

Tabela 2 — Trés areas do cérebro envolvidas no processo de leitura e suas respetivas
funcdes.

Shaywitz (2003, citado por Cruz, 2004) menciona que, embora se distinga
conceptualmente trés etapas no processo de leitura, as areas do cérebro indicadas atuam

simultaneamente.

1.2.  Auto - organizacgao/ espacial da crianca

Este capitulo aborda como a organizacdo do espaco pode contribuir para uma educacgédo
infantil de qualidade. Varios estudos (alguns deles realizados em jardim-de-infancia)
concluem que a organizacao espacial contribui, de forma significativa, para uma educacao
infantil de qualidade. Portanto, é possivel afirmar-se que a organizacédo do espaco confere a
crianca o direito de tornar-se protagonista do seu processo de desenvolvimento e de

aprendizagem, isto €, € um promotor do desenvolvimento e a aprendizagem das criancas.
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Para além da crianca, este debate em torno do ‘espago’ ¢ também relevante para o
professor, pois o professor tem de perceber a relevancia de organizar os espagos escolares,
de modo as criancas possam explord-lo, manipula-lo e interagir. Desta forma, vai
contribuir para a criatividade e construcdo de estruturas sensoriais, motoras e cognitivas
tdo necessarias ao desenvolvimento e a aprendizagem das criangas. A preocupacdo do
professor e do contexto educativo centra-se, principalmente, no desenvolvimento,
aprendizagem e estimulacdo da crianca. Por isso, o professor também se deve preocupar
em dar a crianca um ambiente educativo que proporcione momentos de criacao,
imaginacdo e construcdo, para além de ser um lugar acolhedor, onde a crianca possa
brincar e sentir-se feliz e estimulada (Moura, s.d.).

Moura (s.d.: 141), no seu estudo, refere um aspeto muito relevante para esta tematica:
“partindo da premissa de que uma educagdo infantil de qualidade é aquela capaz de
satisfazer necessidades basicas das criancas, em especial o aprender e o desenvolver-se,
este trabalho defende que os espagos devem ser da e para a crianga, para que, por meio
deles, os pequenos possam aprender e desenvolver-se em todas as suas dimensdes
humanas. Cabe, pois, ao professor a correta utilizacdo de tais espacgos, e a oferta de
atividades que propiciem aprendizagens significativas, permeadas pelo ludico e que

respeitem as especificidades infantis”.

Segundo Rossi et al. (s.d.), a organizagao espacial diz respeito ao “conhecimento das
dimensdes corporais e a habilidade de avaliar com precisdo a relacdo entre o corpo e o
ambiente. Todas as modalidades sensoriais estdo envolvidas na percecdo espacial, em

maior ou menor grau dependendo da tarefa e do ambiente”.

O estudo apresentado por Moura (s.d.) concluiu o desempenho em tarefas de organizacao
espacial das criancas de 2 anos é diferente do das criancas de 4, 5 e 6 anos; o das criancas
de 3 anos ¢ diferente do das criancas de 5 e 6 anos; e 0 das criancas de 4 anos é diferente
do das criancas de 6 anos. Assim, as habilidades preceptivas das criancas sdo diferentes,
dependendo da sua idade, ou seja, as criancas avaliam os objetos de forma diferente na sua
forma e tamanho. Deste modo, o estudo mostra que o desenvolvimento da organizacao
espacial em criancas ndo se apresenta de maneira linear. Os fatores responsaveis por esta
ndo linearidade no desenvolvimento podem estar relacionados a estimulacdo e ao

encorajamento para explorar seu préprio corpo e 0 ambiente por meio de a¢des motoras.
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A problemética da organizacdo espacial da crianga tem sempre como ponto de partida a
qualidade na educacéo infantil, sendo esta uma das dimens6es que pode contribuir para tal.
Portanto, para além da organizacdo espacial, outras dimensBes a serem contempladas na
qualidade da educacdo infantil s&o, por exemplo, a gestdo, a formagédo de professores, a
interacdo familia-escola e a rotina da instituicdo. No entanto, cada uma tem o seu propdsito

e nenhuma é mais completa que outras, isto €, complementam-se (Moura, s.d.).

Portanto, Moura (s.d.: 142) descreve que “a organiza¢do do espaco é uma das dimensées
fundamentais para o desenvolvimento integral da crianca. Um espaco adequadamente
organizado ajuda no desenvolvimento das potencialidades das criancas a medida que
contribui para o desenvolvimento de novas habilidades, sejam elas motoras, cognitivas ou

afetivas ”.

Depois desta reflexdo, € necessario abordar de que forma devem estar organizados oS
espacos escolares para oferecer uma educacdo de qualidade. Logo, 0 espago deve ser “um
espaco promotor do desenvolvimento e da aprendizagem, que possibilite aos pequenos
liberdade para criar, produzir e, ainda, divertirem-se ao aprender e ao se constituirem

cidaddos autéonomos e cooperativos” (Moura, s.d.: 142).

Outro aspeto bastante relevante é a necessidade do espaco ser desafiador, isto €, um espaco
estimulante, onde a crianca satisfaca as suas necessidades e desejos, a0 mesmo tempo que
se transforma a si propria e o meio, determinando, assim, seu processo de formacéo
(Moura, s.d.).

1.3. Linguagem e cognicao

Segundo Myklebust “a hierarquia da linguagem ¢ um todo. A fala, a leitura, e a escrita nao

podendo ser vistas como elementos separados”.

A linguagem, a forma como comunicamos com o0s outros, foi evoluindo e, de acordo com a
Hierarquia da Linguagem da espécie e da crianca, pode ser entendida em (Myklebust,
1967, 1978):
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1- Corporal (ndo verbal), para a qual foram necessarios milhGes de anos;
2- Falada, para a qual foi necessario um milhdo de anos;
3- Escrita, para a qual foram necessarios quatro mil anos.

Assim, a linguagem, segundo Myklebust (1967,1978), origina-se na experiéncia (ou na
acdo como defende Piaget) incorporando-a por meio da linguagem interior que constitui o
primeiro estadio da aquisicdo da linguagem. Depois, estende-se a linguagem falada,
subdividida na linguagem recetiva e na linguagem expressiva. Por ultimo, surge a

linguagem escrita também subdividida em recetiva (leitura) e expressiva (escrita).

O hemisfério simbdlico (esquerdo) é o sistema preferencial para o processamento verbal e
sequencial. O hemisfério postural (direito) é o sistema preferencial para o processamento
corporo-espacial e simultaneo, uma explicacdo plausivel para compreender a hierarquia da
linguagem na espécie e na crianca, da linguagem corporal ndo verbal a linguagem falada, e
desta a linguagem escrita, dois dos grandes passos da ascensdo da cognicdo humana. A
hierarquia da linguagem prefigura, portanto, a hierarquia da cognicéo, e a neuropatologia

confirma-o (Meneses, 2007).

A linguagem, como sistema simbolico complexo, assenta na compreensao
interiorizada e corporalizada da experiéncia, envolvendo inicialmente a linguagem nao
verbal, onde o corpo e o0 gesto, a expressdo facial, o contacto olho-a-olho e a dialética das
emocOes, vdo dando significacdo as coisas e as experiéncias. Ao mesmo tempo, a
linguagem gestual vai consolidando a linguagem interior. O gesto vai preparando a

evocacdo do primeiro sistema simbolico (Fonseca, 2004).

Relativamente a aquisicdo da linguagem na crianca, Piaget (1960) refere que é um

processo ativo, e ndo apenas um processo passivo. A acdo precede a cognicao.

Ainda sobre a crianca, o processo de aquisicdo da linguagem funciona da seguinte maneira:
a linguagem escrita (depende do processo visual) sobrepde-se a linguagem falada (depende
do processo auditivo). A linguagem auditiva ja conhecida vai ter de se relacionar com uma

linguagem visual que a substitui. Os sinais auditivos (fonéticos) tém agora de corresponder
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aos sinais visuais. A aprendizagem da leitura comega com a aquisicdo da linguagem
auditiva (Meneses, 2007).

Como explica Fonseca (2007), cognicdo é “o ato de conhecer ou de captar, integrar,
elaborar e exprimir informacéo. Como seres humanos somos organismos complexos, cuja
evolucdo e ontogénese retrata uma interacdo multifacetada entre o corpo, o cérebro e 0s
varios ecossistemas (exemplo: familia, creche, escola, emprego, comunidade, etc.) e é
dessa interacdo que ocorre o desenvolvimento cognitivo por meio do qual nos adaptamos

ao meio exterior que nos envolve e o transformamos a nossa medida.”

Citando Meneses (2007), “a cogni¢do diz respeito aos processos pelos quais um individuo
percebe (input), elabora e comunica (output) informacéo para se adaptar. Tais processos,
verdadeiros pre-requisitos basicos da inteligéncia, constituem as componentes do ato
mental, envolvendo fungdes cognitivas que compreendem sistemas funcionais cerebrais
que explicam, em parte, a capacidade do individuo para usar a experiéncia anterior na

adaptagdo a situagoes novas e complexas”.
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Capitulo 2. Informacéo visual e aprendizagem
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2.1. A imagem promotora de aquisi¢cdo de competéncias cognitivas e linguisticas

A imagem pode ser considerada facilitadora do desenvolvimento de capacidades como a
memorizagdo, a aprendizagem da leitura, a aprendizagem de conceitos e a instrucéo técnica

e permite ainda o desenvolvimento de competéncias percetivas e cognitivas.

“(...) o meu procedimento pretende unificar a gerag¢do espontdnea
das imagens e a intencionalidade do pensamento discursivo. Mesmo
quando o movimento inicial é o da imaginacdo visual que faz
funcionar a sua ldgica intrinseca, mais tarde ou mais cedo ela vé-se
presa em certas malhas onde o raciocinio e a expressdo verbal
também impdem a sua logica. Contudo, as solugdes visuais continuam
a ser determinantes, e por vezes chegam inesperadamente a decidir
situacOes que nem as conjeturas do pensamento nem 0s recursos da

’

linguagem conseguirdo resolver.’

Calvino (1990: 110).

A imagem assume no panorama educativo um lugar de destaque e de poder, poder de
convencer e poder de comover, devido a sua influéncia e a sua utilizacdo crescente no
ambito da aquisicdo de competéncias cognitivas e linguisticas.

Calado (1994) aborda um conceito determinante nesta tematica, a “alfabetizag¢do visual”,
que se apoia em dominios do saber como a psicofisiologia da percecdo visual e a
semiologia da imagem, ou seja, € a capacidade de leitura dos mecanismos ativos da viséo.
Todos os dias o0 mundo é “bombardeado” com milhdes de imagens através da imprensa,
televisdo, banda desenhada, registos videogréaficos, colecdo de fotografias, etc., que sdo
consumidos por todos, mesmo pelas criangas. Por esta razdo, € fundamental promover a
sua alfabetizacdo visual, equipando-o0s com as competéncias que lhes permitirdo viver no
mundo em que estdo inseridos de uma forma consciente e interveniente (Calado, 1994: 18).
A educacéo para os media (conceito proposto pela UNESCO em 1979) é uma area recente
de investigacdo e de ensino, que no ambito educativo, analisa os efeitos que os meios de
comunicacdo social tm nos processos de socializacdo e compreensdo do mundo. Citando
Calado (1994: 19),
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“O estudo da imagem — quer ele se faca em termos semi6ticos (que
significaces as imagens transportam?), quer em termos psicolégicos
(que esquemas percetivos sao mobilizados e que interagdes acontecem
entre o sistema simbdlico das imagens e os sistemas cognitivo e
afetivo dos sujeitos?) ou sociolégicos (que alteracbes acontecem, a
custa da imagem, no tecido social?) — é uma das mais importantes
tematicas da educacdo para os media. Aborda-la é ir ao encontro de
uma necessidade que cada vez mais se configura como essencial: a da

1

alfabetizagdo visual dos cidaddos.’

Entende-se por “alfabetismo” a “capacidade de os individuos compreenderem um
determinado sistema de representacdo, associada a capacidade de se expressarem atraves
dele” (Calado, 1994: 33). A alfabetizacdo visual deve ir no sentido de permitir ao aluno
dominar uma linguagem e que ela sirva como elemento de comunicagdo (Lencastre &
Chaves, 2003).

A alfabetizacdo visual procura também desenvolver as capacidades percetivas visuais
através de atividades como a leitura analitica de imagens em que o alfabeto visual € usado
como uma ferramenta basica da educacdo percetiva, tendo como finalidade educar para a
andlise critica das mensagens visuais, para a composicdo de mensagens iconicas e sua
combinacdo com outras linguagens (Ortega-Carrilho, 1997).

Na mesma linha de pensamento esta Rodriguez-Diéguez & Barrio (1995), que consideram
a alfabetizacdo com imagens leva os alunos a aprender o seu contetdo e a ser capaz de
traduzi-lo em linguagem verbal, ou seja, permite-lhes codifica-las para que consigam

expressar-se visualmente para comunicar com oS outros.

Deste modo, quando um professor alfabetiza visualmente os seus alunos esté a ensina-los a
realizar uma leitura de imagens tendo como ponto de partida diferenciar o essencial do
acessorio, perceber o que ela representa e o que significa. Para além disso, quando usada
convenientemente, nomeadamente pelo professor, a imagem permite abordar conceitos de
forma apelativa estimulando a cooperacdo, de forma a possibilitar uma melhor

compreensdo e facilitar a aquisicdo de conhecimentos (Lencastre & Chaves, 2003).
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Segundo Dias & Chaves (s.d.: 412), é necessario ter em consideracdo as caracteristicas
essenciais da imagem, ao se fazer a anélise da imagem e para se utilizar no processo de
ensino/aprendizagem:

1. A sua materialidade e a sua dimensdo, verificando se é bidimensional ou
tridimensional, natural ou criada, real ou virtual.

2. O seu processo de elaboracdo, ao considerar-se as “ferramentas” utilizadas para
elaborar a imagem, que podem ser meios humanos, mecanicos ou informaticos.

3. A matéria da expressdo, ao ter-se em linha de conta a organizacdo interna da
imagem atraves do contraste, da semelhanca, da cor, da linha ou dos efeitos de
escala.

4. As fungdes iconicas, que correspondem as relagdes criadas entre a imagem e 0 seu
objeto de representacdo. Subdividem-se em:

a. Funcéo representativa, que funciona quando se pretende que a imagem
seja uma copia fiel da realidade que representa.

b. Funcéo simbdlica, quando se pretende uma transferéncia de uma imagem
real para um significado abstrato.

c. Funcéo convencional, quando se considera que a relacdo entre a imagem e
aquilo que representa se baseia apenas numa convencao social.

5. As suas fungdes de aceitabilidade, relacionadas com as convencBes de género:
fotografia, quadro, caricatura, etc.

6. As suas funcdes de adequacdo, relacionadas com as competéncias do espectador:

grau de cultura, faixa etaria, situacdo de observacao, etc.

Para além do que ja foi mencionado, importa referir outra ideia importante neste debate da
imagem em educacdo, que € a utilizacdo da imagem associada ao som, permitindo criar
representacdes de caracter audiovisual em que se recorre a meios tecnologicos que
utilizam, simultaneamente, a imagem e o som. Estes meios funcionam no processo de
ensino/aprendizagem como elementos contextuais e capazes de despoletar uma dinamica

participativa (Aparici, 1987).

Os meios audiovisuais podem ainda ajudar a desenvolver contetidos relacionados com o

processo de ensino/aprendizagem, bem como facilitar a anélise e producédo de mensagens
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audiovisuais. Estes meios conseguem mobilizar professores e alunos no desenvolvimento
de projetos comuns, pois a aprendizagem depende, sobretudo, das experiéncias visuais de
um individuo e da integracdo subjetiva de novos dados nos conhecimentos anteriormente
adquiridos (Moderno, 1993).

Portanto, torna-se importante utilizar, frequentemente, estes meios no ensino dos alunos,
dado que permitem variar a forma de desenvolver determinado contedo e evitar a rotina.
A sua utilizacdo permite ainda ultrapassar as paredes da sala de aula, convidando a
observacdo de outros materiais que facilitam a aprendizagem através da estimulacdo da
recetividade dos alunos. Tudo isto favorece o diadlogo e a comunica¢do com 0s outros,

colegas e professores, evitando a aprendizagem puramente “memoristica” (Aparici, 1987).

2.2. A imagem enquanto suporte para as intervencoes educativas

As potencialidades da imagem enquanto auxiliar na comunicacdo pedagogica sao
reconhecidas pela maioria dos educadores. No ambito da utilizacdo de imagens em
intervencdes educativas, Calado realizou um estudo em 1990/1991, envolvendo 358
professores do ensino secundario, onde constatou que os docentes véem vantagens na
utilizacdo de imagens no processo ensino-aprendizagem, porém ndo as utilizam com
regularidade (Lencastre & Chaves, 2003).

Como menciona Calado (1994: 19), os professores “recorrem as imagens para transmitir
aos alunos determinados conteddos tematicos, para motiva-los nesta ou naquela
aprendizagem, para pelo menos experimentar o poder que elas tém de captar a atencao

das criancas e dos jovens e de ajuda-los na memoriza¢do” .

No entanto, os professores continuam em preferir estratégias de ensino/aprendizagem
muito expositivas e assentes, essencialmente, na palavra, colocando muitas vezes de parte
a aprendizagem através de recursos visuais na sala de aula. Neste caso, quando utilizam a
imagem no processo de ensino/aprendizagem é para motivacdo ou ilustracdo, ndo

aproveitando adequadamente as suas potencialidades (Moderno, 1992).
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Neste capitulo é fundamental abordar o papel que a imagem desempenha em intervencoes

educativas.

Segundo Duborgel (1992), a imagem, em contexto educativo, deve ser um instrumento de
comunicagdo, de informacdo, de conhecimento, fator de motivacdo, de discurso, de
ensinamento, meio de ilustracdo da aula, utensilio de memorizacdo e de observacdo do

real.
Citando Lencastre & Chaves (2007),

“o ensino pela imagem ¢é importante na medida em que marca o
reconhecimento da imagem ja ndo apenas como um auxiliar que pode
servir outras linguagens, mas enquanto linguagem especifica, com
valor préprio. E objetivo do ensino pela imagem facilitar aos alunos
recursos e mecanismos de representacao que permitam obter a maior
quantidade de informag&o acerca da imagem analisada. E «ler». Mas
ler uma imagem nao é facil, pois a nossa visao seleciona s6 0 que nos

chama a atengdo, sendo assim uma leitura parcial”.

Relativamente a utilizacdo de imagens no ensino/aprendizagem das criancas, Lencastre &
Chaves (2003: 2101) sdo da opinido que se deve exibir sempre duas vezes a imagem (ou

conjunto de imagens), para que:

1. No primeiro momento, os alunos observem a imagem de forma espontéanea, sem a
interferéncia do professor.

2. Seguidamente, os alunos ddo-se inicio ao processo de leitura da imagem,
juntamente com o professor, descrevendo verbalmente a imagem (a comunicagéo
por meio da imagem ndo prescinde da linguagem verbal). A interacdo entre os
alunos e professores na leitura da imagem possibilita que o professor foque a
atencdo dos alunos no que é mais relevante em cada imagem. Quando necessario, 0
professor deve utilizar esquemas complementares para clarificar o conteudo da
imagem, nomeadamente focalizar os detalhes, levando a que o aluno observe

melhor.
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O professor tem como fungdo “estabelecer uma ligagdo entre os seus alunos e as imagens,
para o qual devera, através da colocacdo de questdes, criar uma comunicagao entre ele e
os alunos” (Lencastre & Chaves, 2003). Desta forma, pode-se sublinhar que a imagem nao
dispensa a comunicagéo verbal do professor, como confirma Bullaude (1969): “a imagem
é um prolongamento das capacidades de comunicacdo do professor e implica-0 muito
diretamente no ensino/aprendizagem”. Assim, pode-se assegurar que a comunicagao
verbal é muito importante, porque a imagem ndo suplanta a palavra, adquire igual poder,
além de promover o estabelecimento de interagdes mais fortes na sala de aula (Lencastre &
Chaves, 2007).

Para que a imagem seja utilizada na educacao dos alunos de uma forma otimizada e eficaz,
é imprescindivel ter em consideracdo certos aspetos que determinam a classificacdo da
imagem (Pardo, 1981):

1. O seu contetdo, que pode ser reproducdo realista (as coisas tal como séo),
reproducédo simbolica ou abstrata.

2. O seu uso funcional, ou seja, material ndo projetavel (ex: fotografias), material
projetavel (necessario recorrer a mecanismos de projecédo, ex: diapositivos).

3. O seu uso didatico, onde abrange o material de informacao (a imagem fala por si
mesma), material de ilustracdo (a imagem torna mais compreensivel as explicacfes

do professor ou do texto escrito.

Importa salientar que no ensino pela imagem, os conhecimentos que o0 aluno ja possui no
momento da aquisicdo, sdo relevantes, pois para que uma informacdo ganhe sentido e
possa ser fator de aprendizagem deve integrar-se no que o aluno ja sabe sobre o assunto.
SO assim € reconhecido o papel da imagem no processo de ensino/aprendizagem
(Lencastre & Chaves, 2003).

No processo de ensino/aprendizagem, a imagem desempenha diversas fungdes, sendo de
destacar como mais importantes, a funcdo informativa e a funcdo simbdlica, em que as
imagens sdo uma representacdo concreta e sensivel de algo que em si mesmo ndo o €, e

que, portanto, ndo se pode representar diretamente (Dias & Chaves, s.d.: 411-412).

Segundo Rodriguez-Diéguez (1978), as funcBes didaticas da imagem podem ser

classificadas em:
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A imagem ¢ utilizada quando se pretende apenas despertar a
curiosidade, captar a atencdo do aluno para o tema geral em que a
Motivadora imagem aparece numa narrativa que por si s0 ja era compreensivel
ou melhorar a comunicacdo pedagdgica, libertando-a do

verbalismo.

A imagem descodifica com precisao a realidade, quando € dificil
Vicarial verbalizar por ser um contetdo originariamente nao verbal ou por

ser dificil de traduzir verbalmente com a necessaria preciséo.

) Facilita a verbalizagdo de um assunto concreto permitindo a
Catalisadora de 3 . y ]
o compreensdo, a analise e a relagdo entre fenomenos. A
Experiéncias L o
comunicagédo néo é directamente atribuida a linguagem oral.

A imagem ocupa o0 primeiro plano no discurso didatico. A
Informativa explicacdo da mensagem iconica é o texto verbal, que é apenas a

transformacéo da mensagem iconica em informacao verbal.

Manipulacdo da informacdo iconica de forma a permitir a
sobreposicdo de coOdigos numa mesma imagem e explicar
Explicativa graficamente um processo, uma relagdo. Utilizam-se imagens reais

ou realistas, com associacdo de codigos direcionais incluidos na

ilustracdo.
o Permite que a imagem sirva para ilustrar uma mensagem ja

Facilitacéo _ o )

expressa claramente por via verbal, permitindo assim um reforco
Redundante ] ) )

percetivo do simbolismo verbal do texto.

E utilizada quando ha apenas necessidade de alegrar uma pégina,

Estética

de dar cor a composicéao e de romper com a monotonia.

Em suma, pode-se afirmar que a imagem pode ser verdadeiramente Util no campo
educativo, se o educador aprender a ensinar com a linguagem da imagem, respeitando,
acima de tudo, a liberdade do educando (Taddei, 1976).
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A comunicagdo visual torna-se um dos meios mais poderosos para restabelecer a unido
entre o ser humano e o seu conhecimento. A linguagem visual é capaz de levar mais
depressa ao conhecimento do que qualquer outro meio de comunicagdo, podendo 0 homem
expressar e transmitir as suas experiéncias de forma mais objetiva. A comunicacao esquece
os idiomas, o vocabulario e a gramética, podendo ser percebida, tanto pelo analfabeto
como pelo homem culto (Kepes, 1961).

O recurso a imagem em educacdo € ainda fundamental na percecdo de conteldos,
especialmente no campo da leitura e como facilitadora da compreensdo de conteddos, pois
a crianca que lé esta habituada a entrar em contacto com a realidade através da imagem.
Pode afirmar-se que entre a imagem e a linguagem literaria existe uma inter-relacdo que é
necessario descobrir. A imagem sugere e assombra, mas a linguagem da realidade também
contém dados que sugestionam, que podem e devem assombrar e que, na maioria dos

casos, tornam possivel a seguranca afetiva de que a crianca necessita (Manzano, 1987).

E importante constatar que “a imagem, como a linguagem, origina novas possibilidades no

ato de ensino/aprendizagem” (Lencastre & Chaves, 2003: 2104).

A imagem transmite a realidade e informacdo que chega as pessoas atraves do sentido da
visdo, desempenhando sobre elas um poder, sendo por isso fundamental usar a imagem na

transmissdo de informacdes.
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Capitulo 3. A abordagem experiencial em educacéo
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3.1. Aimplicacdo e o bem-estar emocional da crianca enquanto barémetros da

intervencéo educativa

Como indica o préprio titulo deste capitulo, a implicacdo e o bem-estar emocional da
crianca sdo duas ‘formas’ que permitem avaliar a qualidade do ensino em qualquer
contexto. A abordagem experiencial entre o adulto e a crianga permite que o adulto se
concentre na experiéncia da crianca, analisando significados através das suas expressoes,

palavras e gestos (Portugal & Laevers, 2010).

Citando Laevers (2003: 14),

“quando queremos saber como cada crian¢a esta num contexto,
primeiro temos que explorar o grau em que as criangas se sentem a
vontade, agem espontaneamente, mostram vitalidade e autoconfianca.
Tudo isso indica que o seu bem-estar emocional esta OK e que as
suas necessidades fisicas, a necessidade de ternura e afeto, a
necessidade de seguranca e clareza, a necessidade de reconhecimento
social, a necessidade de se sentir competente e a necessidade de
significado e de valores na vida estdo satisfeitas. O segundo critério
esta relacionado com o processo de desenvolvimento e leva o adulto a

criar um ambiente estimulante e que favorece o envolvimento”.

Segundo Portugal & Laevers (2010: 20), “os niveis de bem-estar e implicacdo tornam-se
pontos de referéncia para os profissionais que pretendem melhorar a qualidade do seu
trabalho, promovendo o desenvolvimento e a aprendizagem”. Assim, Laevers desenvolveu
escalas para a avaliacdo do bem-estar emocional e para a avaliacdo da implicacdo, como se

explicita de seguida.

Em primeiro lugar, o bem-estar emocional pode ser definido como “um estado particular
de sentimentos que pode ser reconhecido pela satisfacdo e prazer, enquanto a pessoa esta
relaxada e expressa serenidade interior, sente a sua energia e vitalidade e esta acessivel e

aberta ao que a rodeia. Isto porque a situagdo conjuga-se com as suas necessidades, a
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pessoa tem um autoconceito positivo e estd bem consigo prépria. Em resultado: a sua

saude emocional esta garantida” (Portugal & Laevers, 2010: 20).

Como refere Portugal & Laevers (2010), a satisfacdo das necessidades béasicas é
determinante no nivel do bem-estar emocional experienciado pelos individuos/criancas.
Pode-se afirmar que a satisfacdo das necessidades bésicas é o indicador da qualidade de
relacdo existente entre o sujeito e 0 seu contexto. Para esclarecer o significado das

necessidades basicas no desenvolvimento, a tabela seguinte demonstra isso mesmo:

Necessidades basicas no desenvolvimento

significa...

Importancia de assegurar a satisfacdo adequada:

De necessidades fisicas (comer, beber, dormir, movimento, regulacdo da temperatura,
descanso);

Da necessidade de afeto (de proximidade fisica, ser abracado, de ligacOes afetivas,
conhecer relagdes calorosas e atentas);

Da necessidade de seguranca (de clareza, referéncias e limites claros, de um contexto
previsivel, saber o0 que se pode e o que ndo se pode fazer, de confianca, poder contar
com o0s outros em caso de necessidade);

Da necessidade de reconhecimento e de afirmacao (de se sentir aceite e apreciado, ser
escutado, respeitado e ser tido em consideracdo, de ser parte de um grupo, sentimento
de pertenca);

Da necessidade de se sentir competente (de se sentir capaz e bem sucedido,
experienciar sucesso, alcancar objetivos, ultrapassar a fronteira das atuais
possibilidades, procurar o desafio, 0 novo e/ou desconhecido, atualizacdo de
conhecimentos, capacidades);

Da necessidade de significados e de valores (de identificacdo de sentido e de objetivos

na vida, de se sentir bem consigo préprio, em ligacdo com 0s outros e com 0 mundo).

Tabela 3 — Necessidades bésicas no desenvolvimento da crianca. Fonte: Portugal &
Leavers (2010).
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O bem-estar emocional das criangas é considerado um barémetro de intervencdo educativa,
porque através do grau de bem-estar evidenciado pelas criangas num contexto educativo,
pode-se ver até que ponto a organizacdo e a dindmica do contexto ajuda as criangas a
“sentirem-se em casa”, a serem elas mesmas e a terem as suas necessidades satisfeitas

(Portugal &Laevers,2010).

Aberturae
receptividade

Ligagao consigo

oo Flexibilidade
praprio

Indicadores
de bem' Autoconfiangae

Alegria auto-estima

estar
emocional

Tranguilidade Assertividade

Vitalidade

Figura 4 — Indicadores do bem-estar social. Fonte: Portugal & Laevers (2010).

Estes indicadores, utilizados na avaliagdo dos niveis de bem-estar emocional, “ndo
necessitam de estar todos presentes, ao mesmo tempo e na sua forma mais plena, para que
se possa falar de bem-estar emocional”, pois o bem-estar pode manifestar-se de diversas

maneiras (Portugal & Laevers, 2010: 22).

Em relacdo aos niveis de bem-estar emocional, estes estdo subdivididos em: 1. Muito
baixo, 2. Baixo, 3. Médio/Neutro ou flutuante, 4. Alto, 5. Muito Alto, explicados na

seguinte tabela.
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Este nivel atribui-se a criangas que usualmente estdo tristes,
evidenciando frequentemente sinais claros de desconforto:
choramingando, chorando, gritando; evidenciando medo, raiva
ou simplesmente tristeza; tensdo corporal; quebrando coisas ou
magoando outras criangas, evidenciando tiques ou maneirismos,
chuchando no dedo; evitando o olhar do adulto; ndo reagindo ao
contexto, evitando contacto, isolando-se; com medo de falhar;
magoando-se a si prépria (ex: batendo com a cabeca, caindo
1. Muito baixo | deliberadamente no chdo); sujando as calcas e/ou a cama; com
queixas psicossomaticas. A satisfacdo das necessidades destas
criancas estara ameacada, predominando na sua experiéncia
frustragdo e mal-estar, sendo o seu funcionamento global
negativamente afetado. Estas criangas ndo demonstram
vitalidade ou autoconfianga, possuem pouca flexibilidade e
dificuldades de assertividade, ndo estdo bem consigo préprias e
as suas relacbes com o mundo sdo dificeis e insatisfatorias,
necessitando de ajuda ou de apoios continuados.

Neste nivel, as criancas evidenciam frequentemente sinais de
desconforto emocional, embora sinais positivos de bem-estar
alternem com sinais mais negativos: a postura, a expressao facial
e as agdes indicam que a crianca ndo se sente a vontade. Os
sinais sdo menos explicitos do que os evidenciados em 1 e 0
sentimento de desconforto ndo se expressa tdo permanentemente.
Frequentemente, estas criancas estdo tensas e raramente
evidenciam vitalidade. A sua confianca e autoestima séo baixas.
Por vezes, evidenciam prazer em coisas ‘“negativas” (ex:
magoando ou aborrecendo outra crianga, exigindo excessiva
protecdo). O sentimento de desconforto pode evidenciar-se mais
numa determinada esfera relacional (Ex: relacdo com o adulto ou
relacdo com outras criancas), sendo que facilmente outras areas
de acdo da crianca sdo afetadas.

As criangas cotadas com o nivel 3 parecem estar “bem”.
Ocasionalmente,  evidenciam  sinais de  desconforto
(comportamentos  sintomaticos), mas estes ndo  sdo
3. Médio/Neutro | predominantes, pois frequentemente verificam-se sinais
positivos de bem-estar. Frequentemente, as criancas aparentam
estar relaxadas, com relativa vitalidade e autoconfianca.

O nivel 3 é também atribuido a criangas que podem aparentar
uma postura neutra: ndo existem sinais claros indicando
propriamente tristeza ou prazer, conforto ou desconforto. As

2. Baixo

ou flutuante
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relagbes destas criangas com o mundo ndo sdo as ideias mas
também ndo sdo propriamente negativas e muito menos
alarmantes. Muitas vezes “desligam” do contexto e, embora haja
momentos de abertura, estes sdo pouco intensos. Estas criangas
podem adotar atitudes assertivas e expressar 0s seus desejos e
necessidades de formas adequadas, embora tenham momentos
significativos em que experienciam sofrimento emocional,
podendo necessitar de apoios pontuais para ultrapassar certas
dificuldades.

Em geral, estas criangas evidenciam sinais claros de
satisfagdo/felicidade. Os momentos de bem-estar superam
claramente os momentos de desconforto. As suas relagdes com o
mundo sdo boas. Na maior parte do tempo, as criangas parecem
4. Alto estar bem, podendo manifestar, ocasionalmente, sinais de
desconforto. Poderdo, por exemplo, ficar temporariamente
perturbadas com a entrada de um desconhecido na sala, mas, na
generalidade, na interacdo com o contexto, percebe-se que existe
uma adequada satisfacdo das suas necessidades.

Estas criancas, claramente, parecem sentir-se como “peixe na
agua, confortaveis. Irradiam vitalidade e tranquilidade,
autoconfianca e autoestima. Evidenciam alegria e simpatia,
sorrindo, rindo, gritando de prazer, cantarolando, conversando
com outras criancas; expressando  autenticidade e
espontaneidade; seguranca e abertura a novas atividades e
experiéncias, sem sinais de tensdo, com energia e vitalidade.
Notoriamente, a crianca esta bem consigo propria, estabelecendo
facilmente relacGes positivas com as outras pessoas. Tem
autoconfianca suficiente para ultrapassar situacdes de frustracéo
sem se deixar abater. Uma situacdo de frustracdo apenas atinge o
seu equilibrio de forma passageira.

5. Muito alto

Tabela 4 — Niveis de bem-estar emocional. Fonte: Portugal & Laevers (2010: 22-23).

Relativamente a implicacdo, outra dimensdo para avaliacdo da qualidade no ensino,
Laevers (1994b) define como “uma qualidade da atividade humana que pode ser
reconhecida pela concentracdo e persisténcia, caracterizando-se por motivacao, interesse
e fascinio, abertura aos estimulos, satisfacdo e um intenso fluxo de energia. E determinada
pela necessidade de exploracdo e pelo nivel de desenvolvimento. Em resultado: o

desenvolvimento acontece”. E um indicador de qualidade do contexto educativo.
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Por definicdo, o nivel de implicacdo é uma declaracdo sobre o que € que as condigdes
ambientais provocam na crianga, sendo que a capacidade ou incapacidade da crianga para
se implicar nada tem a ver, mas sim com o facto de isso ocorrer ou ndo (Portugal &
Laevers, 2010: 25).

Os niveis de implicacdo definidos para as criancas representam uma forma dos educadores
observarem e avaliarem as criancas em diferentes niveis, tendo em consideragdo o que €
que as ofertas educativas ou condi¢fes ambientais provocam nas criangas, como descreve
Laevers (2003: 16):

Nivel 1 N&o ha atividade. A crianca estd mentalmente ausente e ndo se
Muito baixo — envolve nas atividades. Se podemos observar alguma acédo, é
auséncia de meramente uma repeticdo de movimentos estereotipados muito
atividade elementar.

] Ocasionalmente realiza uma atividade, embora, a maior parte do
NI\_/eIZ tempo, a crianga ndo esteja verdadeiramente envolvida em
Baixo - qualquer atividade. Criancas que costumam realizar atividades,
atividade

o mas estas sdo frequentemente interrompidas. A concentragdo é
esporadica ou o o 3 o
limitada e superficial, tendo a acdo resultados muito limitados. A
frequentemente ) o ) ]
) ) complexidade da atividade em curso situa-se abaixo das
interrompida ) ]
capacidades da crianca.

Nivel 3
Médio —

Observa-se no comportamento da crian¢a uma atividade. A crianca
estd fazendo alguma coisa, mas ndo existe concentracgdo,

atividade mais intensidade, motivacdo ou verdadeiro prazer na atividade. Em

ouU Menos
continuada ou

atividade sem

muitos casos, a crianca esta a funcionar num nivel de rotina. A
motivacdo e entrega na tarefa € limitada, a crianca ndo se sente

desafiada nem a sua imaginagdo ¢é “espicacada”. A atividade

grande envolve objetivos e intengdo, mas é facilmente interrompida
intensidade quando um estimulo atraente surge.
Nivel 4 As criangas estdo  usualmente  ativas, verificando-se
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Alto — atividade
com 