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RESUMO

A evolucdo das novas Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) veio
revolucionar a nossa sociedade e, consequentemente, os habitos de vida das novas geracdes.
Esta geracdo digital necessita de encontrar na escola um espaco de aprendizagem onde
diferentes recursos, entre eles os digitais, motivem e estimulem cada vez mais a construcao de
conhecimento.

Neste sentido, este projeto teve por objectivo principal observar os efeitos do uso das
tecnologias da informacdo e comunicacdo em alunos com Deficiéncia Mental e Paralisia
Cerebral no que se refere ao processo de aquisicdo da leitura e escrita funcionais.

O estudo integrou, como amostra, dois alunos com 12 anos, matriculados no 2°. Ciclo
do Ensino Basico duma escola EB 2/3.

A metodologia mais adequada a esta investigacdo é o Estudo de Caso. O estudo centrou-
se num tempo e num espago limitado, tendo como principal instrumento de recolha de dados a
observacao participante, pois tornamo-nos professores investigadores no contexto de sala de
aula durante o projeto. Além disso, foram utilizados entrevistas informais, avaliacdo
pedagogica personalizada feita antes e apds a nossa intervencao e os produtos do trabalho dos
alunos para completar e aprofundar os dados necessarios a uma analise mais precisa.

Os resultados demonstraram uma motivacdo crescente manifestada na participacdo dos
alunos ao longo de todo o projeto tendo o uso do software contribuido para aprendizagens
mais motivadoras, desafiantes e significativas. A analise revelou igualmente a importancia do
papel do professor como mediador no processo de ensino-aprendizagem. Verificou-se mais
autonomia e responsabilidade por parte dos alunos, aumentou o interesse e empenho na
resolucdo das tarefas propostas. Assim, verificou-se uma evolucdo no processo das
aprendizagens com uma monitorizacdo das mesmas através da avaliacdo do desempenho na
atividade e participagao.

Por estas razdes defende-se a utilizacdo das TIC, nomeadamente o uso de software
educativo, neste caso o Processador de Texto, o Hot Potatoes e o QuizFaber, como geradores
de motivagdo e em consequéncia facilitadoras do processo de ensino-aprendizagem, e

essenciais para estas novas geracoes.



ABSTRACT

The development of the new Information and Communication Technologies (ICT) has
revolutionized our society and, consequently, the younger generation’s living habits. This
digital generation needs to find a learning space in the school where different resources,
including digital ones, motivate and encourage even more to construct knowledge.

Thus, this project aimed to evaluate the educational effects on students with mental
retardation and cerebral palsy, in relation to the acquisition of functional reading and writing
skills, through an approach based on Information and Communication Technologies.

The study included, as a sample, two students from Second Cycle of Basic Education,
aged 12 years.

The most appropriate methodology for this research is the Case Study. The study
focused on a limited time and space, having the participant observation as the primary
instrument for data collection, when we become teacher researchers in the context of the
classroom during the project. In addition, we used informal interviews and the products of
students’ work to complete and develop the data needed for a more precise analysis.

The results demonstrated an intrinsic motivation manifested by the active participation
of pupils throughout the project, once the use of the software has contributed to a more
motivating, challenging and meaningful learning. The analysis also showed the importance of
the teacher's role as a mediator in the teaching-learning process. There was more autonomy
and responsibility from the students, an increased interest and commitment to solve the
proposed tasks. Accordingly, we can say there has been an evolution in the learning process,
monitored by assessing the performance and participation in the activity.

For these reasons the use of ICT is defended, specifically the use of educational
software, in this case the MS Word, the Hot Potatoes and the QuizFaber tools as simplifiers

and encouragers of the teaching-learning process, and essential for these new generations.
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INTRODUCAO

Numa sociedade em mudanga torna-se cada vez mais necessario encontrar estratégias
educativas que promovam aprendizagens e que motivem os alunos para a construcdo de
conhecimento. As novas geragdes manuseiam com facilidade as Tecnologias de Informagéo e
Comunicacéo (TIC). Neste sentido, a escola ndo se pode alhear desta realidade e do interesse
das criancas pelas TIC para incentivar aprendizagens diversificadas e significativas por parte
das mesmas. As escolas, ndo podendo negar estas transformacGes nem respetivos desafios,
terdo de implementar mudancas indispensaveis na sua tarefa educativa e pedagdgica,
nomeadamente estando abertas e recetivas a utilizacéo de software educativo.

O papel do aluno na construcdo do seu conhecimento € essencial para alcangar sucesso
escolar e a forma como lhe séo propostas as tarefas e experiéncias de aprendizagem podem
ser focos fundamentais para atingir o referido sucesso, quer pessoal quer escolar. Neste
sentido, é igualmente importante referir o papel crucial do professor ja que é ele que guia,
orienta e promove todo o processo de ensino e de aprendizagem, bem como é um pilar
essencial nos processos de mudanca e de inovacao na escola.

A evolucéo do conhecimento cientifico e as mudancas sociais e culturais do mundo de
hoje exigem uma continua adaptacdo de cada um e nds. Uma caracteristica da atualidade, é
para Hargreaves (1998: 84), a sua permeabilidade a imagens geradas tecnologicamente.

Os jovens, atualmente, estdo rodeados dessas imagens que, produzidas através da alta
tecnologia, representam uma parte importante das suas vidas. Deste modo, 0os manuais
escolares, as fichas de trabalho, os retroprojetores, apresentam-se como alternativas muito
pobres quando comparados com as possibilidades que advém da tecnologia moderna. Perante
esta realidade, é facil compreender algum desinteresse por parte dos alunos, pelo curriculo
que lhe é apresentado, havendo por isso necessidade de os professores se apetrecharem em
termos de consciéncia tecnoldgica e mudancas pedagogicas, para tentarem competir com a
atual cultura de imagem.

A utilizacdo das TIC é uma realidade inegéavel e cada vez mais indispensavel na
sociedade atual, pelo que também compete ao nosso sistema educativo acompanhar essas
transformagfes com o intuito de garantir a formacdo integral das futuras geracdes. Nos
diferentes contextos onde a crianga cresce e se desenvolve existem tecnologias, por vezes
usadas de forma livre e sem qualquer orientacdo ou atencdo por parte das familias ou da
escola, (idem: 85) afirma que os professores devem proteger os alunos de alguns efeitos

menos proveitosos e mais superficiais das tecnologias e, a0 mesmo tempo, devem utiliza-la de



forma competente e inovadora.

Esta nova geracéo digital necessita, assim, de situacdes de aprendizagem que respondam
as exigéncias da sociedade em mudanca constante.

Neste sentido, a escola deve estar também em estado de alerta, acompanhando a
evolugédo e transformacdo das sociedades, seguindo os novos interesses dos seus alunos,
procurando o sucesso escolar. Ponte (1986), considera que a sociedade atual precisa encontrar
um novo tipo de escola se quiser alcancar renovados objetivos de ensino.

O professor, como elemento essencial na formacdo dos cidaddos da nossa sociedade,
necessita de se adaptar e alterar o seu ensino tradicional. Precisa conhecer quais as estratégias
disponibilizadas com essas mudangas e escolher as que Ihe parecem mais adequadas aos seus
alunos. Deste modo, o software educativo emerge como uma oportunidade educativa
relevante para alunos com necessidades educativas especiais (NEE). Paralelamente, de acordo
com Vaz et al (2007), surge a necessidade de avaliar o seu valor educativo com o objectivo
de fazer corresponder e adequar o software ao processo de ensino - aprendizagem que 0
professor pretende implementar.

O presente estudo pretende contribuir para o conhecimento sobre as potencialidades das
aprendizagens apoiadas por software educativo, designadamente o Hot Potatoes, 0 QuizFaber
e 0 Processador de Texto na sala de aula. Tal como refere Damésio (2001:199), "(...)a
utilizacdo de ferramentas de apoio especificas a formacdo, nomeadamente ferramentas
audiovisuais e multimédia, constitui um desafio, bem como uma excelente forma de
dinamizacdo do processo de aprendizagem”. Por seu lado, Balle (2003:83), afirma que "o
multimédia € mais do que um simples auxiliar, constitui um verdadeiro assistente, um
estimulante insubstituivel”, pelo que é necessario repensar o papel do professor no processo
de ensino-aprendizagem incentivando-o ao desenvolvimento de estratégias de mediacéo e de
orientacdo na construcdo de conhecimentos dos alunos.

Nesta perspectiva, o estudo que vamos realizar tem como finalidade prioritaria
descrever e analisar 0s aspectos mais relevantes da utilizacdo do computador em atividades
lectivas realizadas no &mbito do desenvolvimento da leitura e escrita funcionais, em alunos
com Paralisia Cerebral (PC) e Deficiéncia Mental Cognitiva (DMC) do 2° Ciclo do Ensino
Basico.

Assim, 0 nosso trabalho foi organizado e delineado na perspectiva de se desenvolver no
sentido de tentar estabelecer uma relagéo direta entre as TIC, as NEE, e a complexidade

inerente a aquisicdo da leitura e escrita funcionais.



E, pois, nossa pretensio, ao longo dos diferentes capitulos em que o nosso trabalho esta
estruturado, verificar até que ponto as TIC em geral, e 0 computador através dos programas
Processador de Texto, Hot Potatoes e QuizFaber, em particular, podem contribuir para o
desenvolvimento da leitura e escrita funcionais em criangas do 2° ciclo, com PC e DMC.

Na tentativa de responder a globalidade e complexidade deste objectivo principal,
surgem associados outros objectivos, designadamente: Valorizar a integragdo das TIC no
processo de ensino-aprendizagem; Promover as potencialidades educativas da utilizacdo do
software; Fomentar processos motivadores e desafiadores que captem a atencao dos alunos
nas aprendizagens escolares e proporcionar-lhes instrumentos didaticos que facilitem a
construcdo do seu préprio conhecimento.

Em funcdo dos objectivos que visamos alcancar, consideramos uma boa opcdo que o
presente trabalho fosse dividido em duas partes distintas, embora complementares, que
passamos a enunciar e a descrever: Primeira Parte — Enquadramento Teérico e Segunda Parte
— Metodologia da Investigacao.

A primeira parte, consagrada a revisdo da literatura e dos estudos neste dominio, é
organizada em trés capitulos correspondentes as trés grandes areas que constituem objecto do
nosso estudo.

O primeiro capitulo inclui a revisdo da literatura que comporta os temas principais. Em
primeiro lugar aborda o tema comunicacao e tecnologia educativas olhando a escola na era da
sociedade da informacdo e comunicacdo, menciona-se a importancia do uso dos computadores
na sala de aula, refletindo sobre as TIC numa sociedade em mudanca, o papel do professor
como mediador no processo de ensino-aprendizagem, faz-se referéncia ao software educativo
utilizado, Processador de Texto, o Hot Potatoes e o QuizFaber, apresentando diferentes
abordagens. Por altimo, referimo-nos a motivacao inerente o uso de computadores, por parte
das criangcas com NEE e suas implicacGes educativas e apresenta-se as orientacdes educativas
defendidas por alguns investigadores, nomeadamente os contributos da abordagem
construtivista na constru¢do do conhecimento.

O segundo capitulo aborda a tematica necessidades educativas especiais com referéncia
particular 8 DMC e PC, e focaliza a importancia da integracdo da utilizacdo das TIC como
promotora de motivacao/estimulacdo na crianga para que o processo de aprendizagem de
leitura e escrita, que € tratado no terceiro capitulo, seja efetivamente significativo, funcional e

adequado as caracteristicas e potencialidades de cada aluno.



O terceiro capitulo refere as dificuldades na aquisicéo da leitura e escrita descrevendo fases
do seu desenvolvimento, avalia os diferentes métodos de ensino e apresenta as TIC como um
elemento facilitador neste processo.

A segunda parte, que designdmos por Metodologia da Investigacdo, compreende trés
capitulos e descreve o trabalho realizado numa escola dos 2° e 3° Ciclos do Ensino Bésico
(EB2/3), expde os resultados obtidos e faz uma andlise e interpretacdo dos mesmos.

De uma forma muito breve poderemos dizer que no Capitulo IV se apresenta a
metodologia utilizada onde se pretende explicitar a organizacdo, desenvolvimento e avaliacao
da presente investigagdo, e esta organizado em quatro pontos. No primeiro ponto, caracteriza-
se 0 desenho da investigacao, fazendo-se a descricdo do estudo, a apresentacdo do paradigma
de investigacdo e a justificacdo da metodologia escolhida, designadamente O Estudo de Caso.
No segundo ponto identificam-se os sujeitos de intervencdo referindo o contexto e o0s
intervenientes, dando corpo e identidade prépria ao estudo em questdo. O terceiro ponto
menciona os instrumentos de recolha de dados utilizados, nomeadamente a observagédo
participante, o diario de bordo, grelha de observacdo, as entrevistas informais. Por ultimo,
no quarto ponto, indica-se a técnica de analise e interpretacdo dos dados, desenvolvida neste
estudo.

No V capitulo pretende-se caracterizar o projeto de intervencdo fazendo-se a
contextualizacdo e descricdo do estudo, seguindo-se a apresentacdo e analise dos resultados
das trés fases de intervencdo, terminando com a interpretacdo dos mesmaos.

No VI capitulo apresenta-se as conclusdes que sistematizam os resultados retirados
nesta investigagédo, afigura-se as consideracgdes finais do estudo aludindo algumas reflexdes
sobre o processo de investigacdo, as limitacdes que foram observadas ou sentidas e procura-se

indicar algumas sugestBes para investigacdes futuras.



PRIMEIRA PARTE —- ENQUADRAMENTO TEORICO



CAPITULO I - COMUNICACAO E TECNOLOGIA

Neste capitulo refere-se num primeiro ponto a comunicacdo e a tecnologia. Reflete-se
sobre a escola na era da sociedade da informacéo e comunicacdo. Menciona-se a importancia
do uso dos computadores no ensino, refletindo sobre as TIC numa sociedade em mudanga, a
integracdo das TIC, o papel do professor a quem se exige um novo perfil de profissional,
como mediador, no processo de ensino-aprendizagem. Faz-se referéncia ao software
educativo nomeadamente ao Processado de Texto, ao QuizFaber e ao Hot Potatoes. Por ultimo,
referimo-nos a motivagdo inerente o uso de computadores, por parte das criancas com NEE e
suas implicacbes e apresenta-se as orientagdes educativas defendidas por alguns
investigadores, nomeadamente os contributos da abordagem construtivista na construcdo do

conhecimento.

1.1 — Comunicagéao

Segundo Freixo (2006), comunicagdo tem origem na palavra latina communicatio, na qual
se distinguem trés elementos: a raiz munis que significa "estar encarregado”, o prefixo co que
expressa o0 sentido de reunido. Como o sufixo tio significa “atividade", comunicagdo aparece

como "uma atividade praticada em conjunto". Luis Martino in Freixo (2006:77), afirma que:

O termo comunicacdo ndo se aplica nem as propriedades ou ao modo de se dar coisas, nem
exprime uma ac¢do que retine 0s membros de uma comunidade. Ele ndo designa nem o ser, nem a
acdo sobre a matéria, tdo pouco a praxis social, mas um tipo de relagdo intencional exercida sobre
outrem.

No Dicionario de Lingua Portuguesa Contemporanea, comunicacgdo é apresentada como
sendo “a ac¢do de transmitir e receber mensagens, usando os meios e codigos convencionais”,
enquanto que no Dicionario da Lingua Portuguesa Etimologico aparece como sendo “o acto
de comunicar, de dar parte”.

Para Antdo (1993:7), a comunicagao ¢ “um processo pelo qual se efectua o intercambio
de informacdo”, ¢ o centro de todo o género de conhecimento, do mais bdsico ao mais
elaborado. Convencionalmente, considera quatro fases evolutivas da comunicagdo humana.

A primeira fase é chamada de exteriorizacdo, onde so0 € possivel a comunicacdo pessoal.
Inicia-se com 0 homo sapiens e a linguagem é predominantemente audiovisual pois o gesto é

0 seu principal elemento.



A segunda fase, a da transposicao, € formada por uma comunicacdo de elite. Nesta fase
0 homem ja tem a capacidade de representar por esquema 0s seus pensamentos e 0s objetos
que o rodeiam. Pode comunicar a distancia, comecando-se assim a ultrapassar barreiras como
espaco e tempo, através das mensagens registadas primeiro nas paredes das cavernas e mais
tarde em papiro ou pergaminho.

A terceira fase é a comunicacdo de massa, que se inicia com a descoberta da imprensa e
termina com a comunicacdo por satélite. Da resposta as necessidades do homem em ver as
suas obras multiplicadas.

A quarta fase, a comunicacdo individual, é caracterizada pela possibilidade de todos
utilizarem a técnica moderna, podendo gravar sons e imagens por diferentes sistemas.

Destes quatro tipos de comunicagdo, 0 mais antigo é sem duvida o que se apresenta para

0 interlocutor como 0 mais enriquecedor e proveitoso.

1.1.1 - Comunicacéo Educativa

Na origem, a palavra comunicacéo referia-se a participacdo, comunhao, partilha, por em
comum. Escola (2003), considera que toda a comunicacdo educativa tem que conservar a
dimensao interpessoal da educacdo. Deve acolher de forma critica a presenca dos meios no
seu seio e a inclusdo dos mesmos sem eleger um. Nunca esquecer que eles sdo, de facto, sé
meios ao meu dispor neste processo.

Por mais espetacular que se Ihe apresente 0 mundo virtual da comunicacdo digital, ndo
se pode por de parte a “(...)comunicagdo interpessoal, o dialogo pedagdgico, cada vez mais
reclamado numa sociedade ameacada de desintegracdo por fenémenos como o individualismo
ou o conflito.” Escola (2003) in Escola (2007: 308). A presenca do professor € indispensavel,
que ndo sendo o Unico, serd um meio na comunicacdo educativa. Nesta mesma linha afirma

que:

O professor deixou de reclamar para si o privilégio e monopo6lio na transmissdo do saber, mas
reencontra-se na sua profissionalidade, enquanto mediador nos processos de busca e organizacéo
da informacdo, no desenvolvimento do espirito critico, numa relacdo marcada ndo pela

superioridade ou inferioridade frente ao aluno, (...). ( Escola, 2007: 315)

A fonte da comunicacdo educativa serd o dialogo e ndo o meio. Desta forma, Postman
(1994: 23), considera que:



(...) ao introduzir o computador pessoal na sala de aula, estaremos a quebrar a trégua de
quatrocentos anos entre a gregaridade e a abertura apadrinhadas pela oralidade e a introspec¢éo e o
isolamento defendidos pela palavra impressa.

Acrescenta que a oralidade d& énfase a aprendizagem cooperativa e a responsabilidade
na sociedade, enquanto que a impressa coloca a ténica na aprendizagem individualizada,
enfatizando a autonomia social e a competicéo.

Pode-se portanto afirmar que comunicar significa revelar-se, tendo presente que todo o

discurso pode ser simulagdo com o objectivo de obter no outro as acGes que se pretendem.

1.2 — Tecnologia

E um termo utilizado para designar o conjunto de recursos ndo humanos dedicados ao
armazenamento, processamento e comunicac¢do da informacdo, bem como o modo como esses
recursos estdo organizados num sistema capaz de executar um conjunto de tarefas.

Relativamente a este assunto, Postman (1994), refere a forma como a tecnopolia se
relaciona com a cultura, comecando por classificar as culturas em trés tipos: utilizadores de
ferramentas ou ferramentistas, tecnocracias e tecnopolias. Os primeiros ndo impedem as
pessoas de seguirem as suas tradi¢cbes no que se refere a religido, politica, métodos de
educacéo e organizacgéo social.

Depois de se concluir que a uma cultura ferramentista falta precisdo, as ferramentas
deixam de ser integradas na cultura, passando a ser elas proprias cultura, atacando-a. Desta
forma, para sobreviverem, a tradicdo, 0s costumes sociais, 0 mito, a politica e a religido, tém
que lutar. Estamos entdo numa tecnocracia, "numa sociedade apenas ligeiramente controlada
pelo costume social e pela tradicdo religiosa e motivada pelo impulso de inventar” (Postman,
1994: 42).

Desta forma, as ferramentas velhas foram substituidas por instrumentos modernos e
procurava-se inventar por inventar, sem se questionar o porqué de inventar. No século XIX
nasceu a ideia e acreditou-se profundamente “em todos os principios que tornam bem
sucedida a invencdo: objectividade, eficacia, pericia, padronizacdo, medida e progresso”
(idem: 44). Mas, desde logo apareceram vozes a discordarem tal como Balzac, Flaubert e Zola
em Franga que falavam do “(...) vazio espiritual do «homem econdmico» e a pobreza do
impulso aquisitivo” (Postman, 1994: 44). Assim passaram a existir, com um certo

desconforto, duas “cosmovisdes” opostas: a tecnoldgica e a tradicional. Com o aparecimento
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da tecnopolia na América, a visdo tradicional passa a ser completamente ignorada, sendo 0s
seus valores redefinidos de modo a servirem a tecnopolia, que de acordo com 0 mesmo autor
¢ a “tecnologia Totalitaria”. Acredita-se que a eficiéncia é o alvo fundamental do trabalho e
do pensamento. Acreditava-se em tudo, desde que as afirmacdes fossem sustentadas por
dados crediveis emanadas de institui¢cbes ou especialistas reconhecidos.

Jorge Bernard in Postman (1994:57), afirma que a pessoa vulgar da atualidade é t&o
crédula como a equivalente da Idade Média. Na altura, acreditava-se incondicionalmente na
autoridade religiosa; mais tarde acreditou-se, do mesmo modo, na autoridade da ciéncia. Hoje
acredita-se que os designios das tecnologias sdo misteriosos e complexos tal como os
designios de Deus. Postman (1998:58), considera que "(...) a tecnopolia priva-nos das bases
sociais, politicas, historias e metafisicas, 16gicas ou espirituais, para saber o que ultrapassa a
credulidade”.

Falamos em tecnopolia quando nos referimos a sociedade que ndo encontra armas de
defesa e controle de tanta informagdo, embora existam instituigdes sociais que desempenham
as suas funcdes negando as pessoas 0 acesso a determinada informacdo. Os tribunais, a
familia a escola, de diferentes formas, definem e categorizam o conhecimento, ao mesmo
tempo que excluem certo tipo de informagéo. As ansiedades e confusdes alimentadas pela
informagdo desorganizada, teria sido uma das razdes apontadas para o crescimento da escola
comum. Estas instituicBes tornaram-se, segundo (Idem: 62), "(...)as primeiras burocracias
seculares da tecnologia, estrutura para legitimar algumas partes do fluxo da informacédo e
desacreditar outras”. A religido e o estado séo as mais importantes instituicbes para o controlo
de informacé&o.

Tecnopolia é, portanto, quando uma cultura se serve da tecnologia para se proteger
dessa mesma tecnologia, sem o conseguir. Mas afirma-se que s6 uma sociedade

absolutamente transparente, sem segredos, € que € uma sociedade aberta.



1.2.1 - Tecnologia Educativa

A tecnologia educativa, como disciplina académica, aparece nos Estados Unidos a partir
dos anos quarenta. Inicialmente, os recursos audiovisuais sdo utilizados para formacgéo de
especialistas militares na Segunda Guerra mundial. Em 1946, a tecnologia educativa aparece
como matéria no curriculo na Universidade Indiana. Sancho (2001:120), afirma que ao
falarmos de tecnologia, devemos fazer distingdo entre a pedagogia com os meédia e a
pedagogia dos média. Os meios audiovisuais podem ser um recurso que o professor utiliza na
sala de aula ou uma realidade comunicativa que envolve o aluno o tempo todo fora das aulas.
H& uma grande tentacdo no mundo da tecnologia de pensarmos que ela nos resolve todos 0s
problemas. Podemos beneficiar dela se os utilizarmos com rigor.

Segundo Postman (1994), as escolas devem treinar os alunos para coisas mais valiosas,
em vez de o fazerem em relacdo a utilizagdo de sistemas computadorizados.

Respondendo a questdo sobre se estamos preparados para descodificar as mensagens

geradas pelas novas tecnologias, afirma-se que:

(...)merece ser realcado o facto de comegarmos a equacionar as necessidades que podem ser
geradas por outros media, quando a escola ainda nem sequer assumiu, consciente e criticamente, a
necessidade de alfabetizar os alunos para compreenderem as mensagens veiculadas pelos meios de

comunicacéo de massas. Cabero (1996), citado por (Tornero, 2007: 116).

Acrescenta que 0 que é certo é que a tecnologia mais antiga ou atual, deveria ser
caracterizada pela neutralidade. E preciso questiona-la, uma vez que influencia o modo como
compreendemos o mundo e interagimos com a realidade, pois ela exerce uma enorme
influéncia sobre o sistema de percepcéo, valores e atitudes. E inegavel, também, o facto de a
escola ser co-responsavel pela consciencializacdo dos adolescentes em relacdo ao significado

de viver num mundo audiovisual.
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1.3 - A Escola na Era da Sociedade da Informacgdo e Comunicacgédo

Embora a informética se tenha desenvolvido sobretudo, e de forma célebre e quase
universal, ao longo das ultimas quatro décadas, ndo nos podemos abstrair do fato de que, na
realidade, as suas origens séo bastante mais remotas, pois desde sempre o homem sempre
pode socorrer-se da ajuda de artefactos e maquinas, na expetativa de que estes pudessem
facilitar a realizacdo de operagcdes mais ou menos complexas.

Das muitas definigdes existentes apresentamos apenas uma, aquela que constitui, de
forma sucinta e clara a melhor enunciagdo das suas potencialidades e utilizagdo: “ciéncia do
tratamento automatico da informag¢do”. O termo informacao ¢ reconhecido como dados que se
capturam, se manipulam, se ordenam e, dao depois, lugar a novos dados de que se necessita.
Estas operacfes sdo chamadas tratamento ou processamento, e devem ter um carater
automatico, isto €, sem a intervencdo humana, pois os computadores encarregam-se desse
trabalho (VVaquero e Chamizo, 1987).

O aparecimento das tecnologias informaticas ou novas “literacy techniques”, como
também Ihes chamam, teve na sociedade repercussdes inigualaveis no passado. Naturalmente,
sempre que algo de novo ocorre na sociedade, surge também um infindavel ndmero de
questdes que se levantam, indagando sobre os efeitos positivos ou negativos dessa inovacao.
O aparecimento do computador ndo constituiu excecdo, pelo que acarretou algumas vozes
mais criticas que justificaram o seu aparecimento com o objetivo de alertarem as pessoas
sobre eventuais consequéncias pedagogicas nefastas deste instrumento. Assim, verificou-se a
necessidade de dar resposta a todas estas ddvidas e inquietacbes que tém preocupado
investigadores e pedagogos, sobre, se 0s computadores restringem a linguagem das criancas.
A este nivel, parece-nos digna de nota, a resposta facultada por Chandler e Marcus (1985), ao
defender que os computadores podem estimular a linguagem escrita num contexto de
atividades colaborativas. Este pensamento vem reforcar e, em certa medida, tornar mais
inequivocas as vantagens que advém do uso desta tecnologia no ensino, de modo que, 0 uso
do computador ndo s6 envolve um tipo diferente do uso da lingua, mas também um modo
diferente de pensar, podendo transformar-se num poderoso agente de motivacdo e mudanca.

O répido desenvolvimento das tecnologias multimédia em geral e da Internet em
particular, implica que os sistemas educativos se interroguem sobre o comportamento a ter e a
desenvolver face a estas novidades. Neste sentido, surge insistentemente a seguinte questéo:
Seréa que a colocacdo de computadores nos estabelecimentos de ensino serd uma mais valia

para o processo de ensino-aprendizagem?
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1.3.1 - Importancia das Tecnologias de Educacéo e Informacéo no Ensino

Fala-se muito hoje, e pensamos com muita legitimidade, na revolucdo das novas
tecnologias. De facto, devido a emergente e rapida evolucdo das novas tecnologias, a
sociedade vive hoje um periodo de grandes mudancas que influenciam todo o ambiente em
que vivemos. As tecnologias passaram a ocupar, atualmente, um lugar essencial no nosso
quotidiano e passaram também a ser uma ferramenta de trabalho indispensavel, para muitas
profissdes na nossa sociedade atual. Ndo s6 no ensino, mas também na vida de todos nds, o
computador, e em particular o computador ligado a “ teia mundial “ que ¢é a Internet, parece-
nos ser uma realidade incontornavel, Paiva (2007: 23). Lima e Capitdo (2003:53), considera
que “A introdug¢do das novas TIC e a emergéncia da sociedade da informagdo e do
conhecimento impuseram uma modernizagdo dréstica no processo ensino aprendizagem para
que a educagdo enfrente com éxito os desafios da era digital”.

Relativamente ao que acabamos de refletir, isto é, relativamente a importancia da
utilizacdo das tecnologias no ensino, 0s mesmos autores referem que “o efeito transformador
das tecnologias de informacdo também se fez sentir no sistema educativo de ensino existente
que se baseava fundamentalmente na simples transmissdo de conhecimentos adquiridos.” A
propdsito de tudo isto, Correia (2008), considera a escola como o local privilegiado para a
ocorréncia da educacdo. Acrescenta que esta, deve alargar o seu dominio de acdo nao se
limitando a um espaco restrito onde se verifica simplesmente transmissdo de conteddos
programaticos, para ser um espaco de aprendizagem que permita ao aluno a construcdo do seu
conhecimento, assim como aquisicdo de valores e competéncias que lhe permitam
desempenhar o seu papel de uma forma consciente e responsavel numa sociedade democratica
e justa.

A este respeito, Afonso (1993 :151), afirma que “os nossos alunos passardo a maior
parte das suas vidas numa época de utilizagcdo extensiva dos computadores na sociedade” e
questiona, se a escola podera “ficar 4 margem da sua responsabilidade neste campo.”

Também Bento (2002), a proposito desta problematica do uso das novas tecnologias na
escola, declara que “o avanco em multiplas areas das ciéncias e da tecnologia impoe
particulares responsabilidades a escola que deve adaptar-se e preparar-se para a nova vida da
sociedade em transformag¢do permanente”. Podemos, também, ler no documento do
Departamento de Educacdo Bésica do Ministério da Educagdo, no curriculo Nacional do
Ensino Baésico: competéncias Essenciais (2001), que as aprendizagens de caracter

instrumental tém uma importancia fundamental, por este motivo a utilizagcdo das tecnologias
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da informag&o e comunicacdo, integram igualmente o curriculo nacional do ensino basico. O
proprio programa do anterior governo, no capitulo um ponto dois — Um plano tecnoldgico
para uma agenda de crescimento — refere o seguinte, a propésito da importancia das

tecnologias de informacdo e comunicagao no ensino:

A generalizacdo do acesso a Internet e as tecnologias de informagdo e comunicagdo (TIC) é
um elemento critico do projecto do governo para o desenvolvimento da sociedade portuguesa (...)
a aposta nas TIC ird permitir a aproximagao a fronteira tecnologica dos paises mais avangados. O
nosso atraso em termos de utilizacdo de TIC penaliza negativamente o nosso indice de
competitividade geral. Apontamos como principais objectivos para esta legislatura: A
generalizacdo do uso efectivo da Internet nas actividades educativas (...) a desarticulacdo do
esforco continuado de promocgdo do uso da Internet nas escolas (...) tiveram um impacto negativo
na mobilizacdo social para a sociedade da informagio em Portugal. E necessério, portanto (...)
acesso e utilizagdo da Internet em todas as escolas (...)

E, quando refere o alargamento do acesso a aprendizagem ao longo da vida, o

mesmo programa de governo acentua que:

(...) 0 novo quadro de promogdo da aprendizagem ao longo da vida assentard nas seguintes
prioridades: (...) desenvolver os novos instrumentos de e- Learning (...) desenvolver uma nova
infra-estrutura para a aprendizagem ao longo da vida, tirando partido das tecnologias da
informagéo(...)

Paiva (2007:24), a propdsito da importancia do uso do computador no ensino, refere que
“Uma relagdo positiva com a maquina multiplica o fascinio de ensinar e aprender, ao passo
gue um afastamento desta porta gigante digital, por parte do professor, representa um

enquistamento.” Contudo, também refere que:

(...) computador, como a televisdo ou o automédvel, ndo sdo bons em si proprios, dependendo,
antes, do uso que se Ihes dad. Um exemplo muito concreto de abuso dos computadores é 0 excesso
de apresentacGes em diapositivos (PowerPoint) que muitos professores protagonizam: aulas e aulas
com apresenta¢des, fazendo lembrar os “ professores turbo-passadores de acetatos” de outros
tempos. A tecnologia é nova, mas a metodologia é velha(...).Paiva (2007:24)

Ainda a propoésito da utilizacdo das novas tecnologias 0 mesmo autor refere que:
conhecemos a forma dindmica como os nossos alunos utilizam os “sms” ¢ outras ferramentas
da “zap generation” e, embora devamos ter consciéncia disso como professores, percebendo
como se comportam e a sociedade em que vivem, convém ndo ficarmos reféns dessa
circunstancia. Se é verdade que vivemos numa sociedade dita de informac&o, € bom frisar que

nem tudo o que é tecnologico € virtuoso. Ha muitos aspectos menos positivos, como seja,
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precisamente, esse espirito “ saltitante”, em que tudo € “a correr” e em que, muitas vezes, nao
se reflete, ndo se péra e ndo ha aprendizagem.

Ainda a propdsito da necessidade de haver algum cuidado por parte dos professores
quando pretendam usar as novas tecnologias com os seus alunos, Sousa, Pato e Canavilhas

(1993:28), referem o seguinte:

(...) os professores, ao recorrerem as tecnologias da informacédo no ensino (...) terdo que fazer uma
reflexdo profunda sobre como, quando, em que condicdes as vao utilizar e que perspectivas
norteiam o seu trabalho se as quiserem transformar num instrumento propiciador de inovagéo.

Contudo, para Ponte (2000: 76-77), o professor “tal como o aluno, acaba sempre por ter
de estar sempre a aprender. Desse modo, aproxima-se dos seus alunos. Deixa de ser a
autoridade incontestada do saber para passar a ser, muitas vezes, aquele que menos sabe 'o
que estd longe de constituir uma modificacdo menor do seu papel profissional”. Professor e

aluno passam a ser parceiros de um mesmo processo de construcdo do conhecimento.

1.3.2 - TIC numa Sociedade em Mudanca

As TIC vieram revolucionar a nossa sociedade e consequentemente as nossas escolas. E
de facto impossivel separar o mundo educativo do mundo mediético, por isso para (Damasio,
2001), é necessario analisar os impactos que os média tém na educacdo para que a escola nao
se deixe ultrapassar. S6 assim se podera contribuir para a necessaria formacédo das criancas
que estdo a crescer neste mundo em mudanca constante. Como afirma Faria (2007:52). "o
recurso as TIC surge quase de uma imposicdo da sociedade digital, do qual os nossos alunos
sdo 0s mais lidimos portadores desse admirdvel mundo novo". Na realidade, observa-se
diferencas de gerages, existindo um imenso fosso entre a forma como antigamente as
criancas assimilavam os conhecimentos e 0 modo como as novas geragoes deles se apropriam.

Neste mundo em transformacéo, a escola tem de se adaptar e ver que as necessidades
dos seus alunos ja ndo séo as de ha dez anos atras. O gosto de aprender e de ir a escola devia
ser comum nas criancas; no entanto, ndo é animador ver que "0s jovens reconhecem mais
potencialidades de aprendizagem fora da escola.

Assim, a escola necessita de mudar e seguir a evolugéo da sociedade. A partir de leituras,
das nossas praticas educativas e apds diversas conversagfes com docentes experientes,

chegamos a conclusdo do que existe diferentes tipos de professores: uns ndo mudaram nada na
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forma como leccionam as aulas; outros, tentaram adaptar-se um pouco as novas tecnologias
introduzindo-as no processo de ensino - aprendizagem.

A utilizacdo das TIC é crucial pois facilita o ensino, tornando as aprendizagens mais
significativas e enriquecedoras. Balle (2003). considera que, quer sejam vistas como ameaca
quer como boa oportunidade, a verdade é que, as TIC sdo um desafio para a educacao.

De acordo com Moreira (2000), a escola atual deve desenvolver nos jovens
competéncias de saber, de fazer e de ser, ja que ndo ha saberes definitivos, antes estdo em
constante mudanga. Assim, "uma sociedade em transformacéo exige uma escola que ndo seja
apenas o reflexo dessas transformacdes, mas seja, em grande medida, o agente impulsionador
dessas mesmas transformaces.” Quadrado (1998), em Galhano et al (1998: 208).

Hoje em dia, os professores ndo podem ignorar um instrumento tdo poderoso como sdo

as TIC, ndo como substitutos, mas sim “auxiliares pedagdgicos” Belchior et al (1993).

1.3.3 - Integracdo das TIC

Os computadores sdo colaboradores indispensaveis para um ensino de qualidade. Séo
recursos que possibilitam o trabalho em diversas areas, facilitam as pesquisas de informacéao,
permitem a formacdo e a consolidacdo de conceitos. No ambito das TIC os sistemas
hipermédia para Dias et al (1998), promovem ndo s6 o ensino e a aprendizagem de qualquer
contetdo, mas desenvolvem a capacidade de pensamento critico, reflexivo e o raciocinio,
nomeadamente através da interatividade que os caracterizam. A introduc¢do das TIC favorece
o0 desenvolvimento das escolas e contribui também para o alargamento de competéncias de
toda a comunidade educativa.

Moreira (2003), referindo a legislacdo sobre a integracdo das TIC, o Decreto-lei
n.%6/2001 de 18 de janeiro, valoriza o recurso as mesmas e especifica que as TIC
favorecem o desenvolvimento de competéncias numa perspectiva de formacdo futura dos
alunos. Os jovens sdo o futuro do desenvolvimento e crescimento do nosso pais, logo, sugere-
se que estejam preparados para enfrentar qualquer dificuldade, através de uma formacéo que
possibilita esse sucesso.

O mesmo Decreto-Lei indica ainda que as TIC podem ser introduzidas como disciplina
obrigatoria no 9.° ano de escolaridade mas também salienta "as competéncias relacionadas com
estas tecnologias de forma integrada nas disciplinas, isto €, transversalmente” Duarte (2006)
citado em Cruz (2009). O Decreto-Lei n° 3/2008 no Artigo 16° refere “Tecnologias de apoio”
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como uma das medidas educativas propostas na “Adequagdo do processo ensino aprendizagem”

com a finalidade de:

(...) promover a aprendizagem e participagcdo dos alunos com necessidades educativas especiais”.

No citado Decreto-Lei, Artigo 22° considera-se tecnologias de apoio como, “dispositivos

facilitadores que se destinam a melhorar a funcionalidade e a diminuir a incapacidade do aluno, (...).

Deste modo, a integracdo das TIC é essencial e sugere-se a sua utilizacdo com
frequéncia nas atividades propostas pelo docente.

Contudo, é de salientar que:

"o simples facto de o computador ser inserido nas atividades de sala de aula tende a suscitar, por si
sO, uma reacgao positiva por parte dos alunos, todavia ndo é condicéo suficiente para o éxito dessa
aula. E preciso inserir o computador num plano de atividade bem cuidado e organizado."

Quadrado (1998), citado em Galhano et al (1998:211).

Assim parece essencial que o professor seja um agente de mudanca e que ndo se
esqueca que os alunos tém cada vez mais acesso a informacdo diversificada e que, se essa ndo
for bem assimilada, ndo ha aquisicdo de conhecimento nem aprendizagens significativas. A
integracdo das TIC é essencial e ndo deve ser utilizada esporadicamente, mas sim fazer parte
do dia-a-dia das préaticas do docente.

Ao professor surge entdo a necessidade de fazer alteracfes nas suas praticas de modo
integrar o computador como auxiliar educativo. Para beneficiar das potencialidades da
utilizacdo dos computadores na sala de aula, € essencial que as atividades, feitas com apoio

destes, ndo sejam s6 um complemento das atividades gerais.

1.3.4 - As Tecnologias de Informacéo e Comunicacéo e o Papel do Professor

A utilizacdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo em contexto educativo é hoje
uma realidade inquestionavel. A diversidade de meios e recursos ao servi¢co da educagdo e
comunicagdo séo um dos maiores desafios com que se depara o professor no seu quotidiano,
apresentando-se a utilizacdo das TIC na educacao para Gomes e Lopes (2010), como uma das
respostas mais inovadora como recurso educativo no sentido da plena integracdo de todos 0s
alunos na atual sociedade. Percebe-se que os professores, reconhecem as TIC ndo apenas

como instrumentos que permitem uma interacdo ao nivel dos contetdos mas que elas também
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contém potencial estratégico para renovar a escola. Nesta perspetiva, Ponte (1997: 123),
refere que:

(...) as novas tecnologias pdem uma série de novos desafios a todos os intervenientes do processo

educativo. Tanto podem ser instrumento de libertacdo, poder, desenvolvimento e inovacdo, como
se podem tornar aborrecidas, massificantes e opressivas. Tudo depende do modo como sdo usadas.
O computador, por exemplo, pode ter um papel positivo, constituindo uma fonte de interesse,
motivacdo, envolvimento e desenvolvimento intelectual dos alunos e dos professores (...)

Atualmente os alunos dominam, desde cedo, a linguagem das novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo. Assim, se o0 professor conseguir também falar a mesma
linguagem, a relacdo professor/aluno melhora significativamente. Este facto pressupde
consequentemente uma mudanca no papel do professor.

Para Matos (1996), ao professor cabe a tarefa de facilitador da aprendizagem criando
contextos significativos que orientem o aluno na atribuicéo de significados precisos aos signos
intercambiados, e como moderador de conflitos criando lagos de cooperagdo e apoio com 0s
elementos do grupo turma, assumindo uma atitude ndo diretiva, de disponibilidade para os
outros, de saber ouvir, e por isso devera ser capaz de dominar as regras de comunicagdo
efetiva de forma a conseguir transmitir sentimentos de confianca, apoio, solidariedade
necessaria ao éxito das suas funcdes amplas de formador.

Moderno (1992), relembra que é necessario operar-se modificagdes nos papéis
tradicionais do professor. Se o aluno hoje € diferente, o professor ndo pode continuar sempre
0 mesmo. A pedagogia audiovisual integrada no processo de ensino-aprendizagem exige do
professor fungdes diferentes das do passado, e para as quais ele tera de ser preparado.

Assim, para que os professores estejam preparados para as mudancas frequentes, é
necessario existir uma reflexdo prévia: “(...) a incorporacdo dos meios de comunica¢do no
ensino leva a um repensar global do discurso, do ato e dos procedimentos didacticos” Aparici
e Matilla (1987: 8).

O professor “ deixa de ser a tinica (ou primaria) fonte de saber na aula, passando a ter
uma funcdo fundamental na criagdo de tarefas, problemas e questdes que desafiem e apoiem o
aluno” Pugalee e¢ Robinson (1998: 79). Como consequéncia de todas estas mudangas, 0
professor é confrontado com uma grande multiplicidade de caminhos, o que, embora
constituindo um desafio, pode também ajudar a corresponder a vontade de conceder uma
maior atengdo as questBes da diversidade, em particular, quanto ao respeito pelos ritmos
personalizados de aprendizagem. Nesta perspectiva, 0 espago aula tem que ser visto como um

ambiente de aprendizagem, onde o aluno e professor constroem o0 seu conhecimento,
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desenvolvem capacidades e atitudes. Como tal, a dindmica de sala de aula, nos nossos dias,
tem que ser completamente diferente da aula denominada tradicional, onde o professor se
limitava a ser o transmissor do conhecimento e apenas utilizava o manual escolar, o quadro
negro, 0 giz, a caneta e o papel para ensinar os alunos. Estes recebiam informacdes de uma
forma passiva. Com o uso das tecnologias, o professor deixa de ser o detentor do
conhecimento e a Unica fonte do saber.

Para assumir o papel que a sociedade tecnoldgica lhe exige, o professor tem que saber
utilizar muito bem a linguagem das tecnologias de informacdo e comunicacao, de forma a que
o computador, em termos profissionais, se torne “um instrumento de liberdade, de poder e de
criatividade. Deve fazer parte integrante do nosso ambiente de trabalho normal e néo ser
aquele objecto esotérico que s6 se usa nas grandes ocasifes e em que ninguém sabe sequer
mexer muito bem” (Ponte, 1997: 61). E fundamental que o professor esteja apto a incluir a
tecnologia de informacdo e comunicacdo na sua pratica pedagdgica, por isso e segundo
Oliveira et al (2003: 162):

(...) os cursos de formagao inicial devem levar em conta a importancia do desenvolvimento nos
respectivos formandos de diversas competéncias no que se refere ao uso das tecnologias de
informacéo e comunicagdo no processo de ensino e aprendizagem. Isso implica, nomeadamente,
usar software utilitario ( processador de texto, de calculo, entre outros; utilizar e avaliar software
educativo, integrar as tecnologias de informacdo e comunicagdo em situa¢fes de ensino e
aprendizagem; enquadrar as tecnologias de informagdo e comunicagdo num novo paradigma do
conhecimento e aprendizagem; conhecer as implicacdes sociais e éticas das tecnologias de
informagdo e comunicagao.

Ainda sobre a formacdo de professores, NOvoa (1992: 25), considera que esta
formagdo “deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos professores 0s
meios de um pensamento auténomo que facilite as dindmicas de autoformacdo participada”.

Na verdade:

(...) a formagdo ndo deve focar exclusivamente aspectos e componentes intrinsecos dos meios
tecnoldgicos.(...)mas deve incidir de preferéncia nos processos de sele¢cdo e uso dos mesmos

integrados nos processos de planificagio e implementagéo do ensino. (Area, 1989: 214)

Na mesma linha de pensamento, (Ferrés, 1994: 117), afirma que:

(...)ndo se pode fazer uma utilizacdo pedagodgica do audiovisual a partir de uma formagao
puramente técnica. A cada tecnologia corresponde uma forma de expressdo. SO a partir deste
conhecimento e do aproveitamento da especificidade técnica e expressiva de cada meio se pode

pensar numa adequacdo da sua utilizagao didatica.
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Também Moderno (1993: 15), defende que a aposta tera de continuar a ser “formar para
inovar”. Por outro lado, toda a formag¢ao neste dominio deve ser capaz de responder a escola
que temos “neste momento” € a escola que queremos criar nos proximos anos. De facto,
comete-se por vezes, o erro de apenas formar os futuros professores para a escola do” futuro”
e ndo para transformarem a escola do “presente”. Cabera, com certeza, aos supervisores esta
dificil mas importante tarefa, de proporcionar aos professores, em geral, a formacdo e
orientacdo necessarias para que sejam capazes de transformarem a escola atual numa escola
do futuro. Resumindo, o professor, para corresponder as exigéncias tecnoldgicas com que se

depara no seu quotidiano profissional, devera possuir as seguintes competéncias:

(i) Conhecimento de implicagOes sociais e éticas da TIC;
(if) A capacidade de uso de software utilitario;
(iif) A capacidade de uso e avaliagdo de software educativo;

(iv) A capacidade de uso de TIC em situagdes de ensino-aprendizagem. (Ponte e Serrazina,
1998: 12)

Parece deste modo necessario refletir sobre a formacao dos professores e ver que as TIC
oferecem inimeros beneficios didaticos imprescindiveis para as criancas do mundo atual.

O professor precisa de repensar o seu papel na escola e consciencializar-se de que ja nao
é Unico detentor de saberes que simplesmente Ihe basta transmitir. E um elemento essencial e
compete-lhe estar na frente do processo de mudanca Unesco (1997), citado em Galhano et al
(1998). Com efeito, para os professores, 0 multimédia € mais do que um simples auxiliar:
“constitui um verdadeiro assistente, um estimulante insubstituivel" (Balle, 2003: 83). Deixa
de ter um papel transmissivo para ser um mediador e um facilitador de construcdo de
conhecimento. A sua preocupacdo passa por orientar e guiar 0 processo de ensino-
aprendizagem, proporcionado atividades que facilitem essas aprendizagens (Freitas, 1997). Os
alunos sdo muitas vezes confrontados com dificuldades a que s6 o professor pode responder.

O docente torna-se desta forma um mediador entre a informacgéo e o conhecimento
dos alunos, num processo de construcdo dos conhecimentos (Prata, 2002). O professor
necessita ser o mediador entre 0 "saber" e o "aprendente” e tem principalmente o papel de
"ensinar como fazer aprender alguma coisa a alguém™ Roldao (2002), citado em Alonso e
Rold&o ( 2005: 16).

Como nos refere Moreira (2000), a escola dos nossos dias precisa de ensinar a ler, ou
seja, a descodificar os documentos multimédia, a utilizar as TIC para as aprendizagens e a

construgdo de conhecimento. E verdade que, mudar uma alfabetizacdo que era somente
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verbal para uma alfabetizagcdo que envolve a compreenséo e a utilizagdo das TIC, requerer
muita formacdo e espirito de mudanca.

A conjuntura presente € muito diferente da que a maioria dos professores que estdao no
ensino conheceu. Portanto, é fundamental promover mudancas de mentalidade nos professores
levando-os a perceber que é necessario aprender a lidar com as novas tecnologias, ter uma
mente flexivel e com iniciativa para desafiar as novas gera¢des (Mao de Ferro, 1999). Assim,
a funcdo dos professores nas escolas ndo é facil e, por isso, deveriamos apostar mais na
formacdo continua do corpo docente e na autoformacéo levando o professor a refletir sobre a
real importancia na sala de aula e na aprendizagem do aluno (Belchior et al, 1993).

Compete ao professor avaliar o potencial pedagdgico e didatico que as TIC podem
proporcionar num ambiente Educativo.

Segundo Fino (s. d) o professor, como conhecedor da sua turma, necessita de escolher
as TIC mais apropriadas e adequadas ao contexto, com o intuito de tornar as aprendizagens
mais significativas. Do mesmo modo, o professor tem necessidade de adquirir a formacéo
necessaria para avaliar as potencialidades didaticas dos materiais multimédia que pretende
utilizar na sua acdo. Essa formacéo, para Belchior et al (1993), deve fazer parte da preparacédo

e planificacdo de aulas de qualquer professor.

1. 3.5 - Software Educativo
1.3.5.1 — Conceito

As TIC tém contribuido para alterar os habitos da escola e o seu papel na sociedade. O
software educativo pode contribuir para melhorar as aprendizagens promovendo a construgcéo
de conhecimentos Carvalho et al (2004), além de ir ao encontro das expetativas da atual
geracdo de nativos digitais.

O conceito de software educativo pode ter varias interpretacfes consoante os autores,
porém, todos identificam como objectivo principal destes recursos o facto de serem
concebidos para ensinar. Alguns autores acrescentam que o software educativo pode ter uma
funcdo de mediacéo entre a aprendizagem e a cognicdo (Fino, s. d); outros especificam que é
gracas aos seus interfaces e linguagens que o processo de ensino-aprendizagem é facilitado.

Jonassem (2007), considera as ferramentas informaticas adequadas para o

desenvolvimento intelectual e considera-as uma ferramenta cognitiva facilitadora e
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estimuladora do pensamento critico e de aprendizagem de ordem superior.

Alguns especialistas referem também a importancia de uma estrutura hipermédia no
software educativo ja que, apresentando a informacdo de uma forma nédo linear, estimula a
motivacdo para 0s seus utilizadores e pode facilitar a compreensdo de conceitos (Afonso,
2004). A navegacdo no software educativo hipermédia proporciona ainda a curiosidade e a
descoberta orientada para a construcdo de conhecimentos (Carvalho et al, 2004).

No entanto, o software educativo ndo exclui, antes promove, a intervengdo do professor
como motor principal de aprendizagem, desencadeador e construtor de uma pratica educativa
adequada ao aluno (Vieira, 2004).

O sucesso dos alunos passa entdo pela escolha adequada do software educativo,
McGehee (1999), citado em Carvalho et al (2004), por isso o professor deve ser capaz de
avaliar a pertinéncia e as potencialidades educativas desse software, sem esquecer o seu papel

de orientador do trabalho por eles desenvolvido.

1.3.5.2 — Hot Potatoes

O Hot Potatoes ¢ um programa que contém um pacote de seis ferramentas ou programas
de autor, desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa e Desenvolvimento do Centro de Informaética e
Meédia da Universidade de Victoria, Canada.

Estes programas possibilitam a criacéo de 6 tipos de exercicios interativos para a Web.
Compativeis com todas as versdes dos browsers/navegadores Internet Explorer e Netscape e
com as plataformas Windows ou Macintosh.

Duas das ferramentas, JMathe JMix, produzem exercicios que permitem clicar-arrastar-
soltar, usando o rato, mas que somente funcionam nas versdes mais recentes dos navegadores.

O programa aceita caracteres portugueses e pode ser completamente configurado para a
nossa lingua, assim como quase todos os aspectos do interface (cores, tipo de letra, etc.).

Para se trabalhar com este programa, tudo o que precisamos saber é onde temos de
colocar os dados (textos, questdes, respostas, imagens, etc.), pois 0s programas criaréo,
automaticamente, a pagina Web respetiva. Posteriormente basta enviar a pagina ou paginas
criadas para o servidor, de forma a serem utilizadas pelos alunos, via internet ou a partir de
um disco de armazenamento mdvel onde previamente foi alojado o exercicio juntamente com

as imagens importadas da internet.
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1.3.5.3 — QuizFaber

O programa QuizFaber permite criar, com facilidade e rapidez, um Quiz multimédia
num documento hipertexto (pagina HTML) com um «motor» escrito em Javascript. Toda esta
funcionalidade é controlada de uma maneira automatica. O utilizador ndo necessita de ter
conhecimentos de HTML ou de Javascript. A aplicacdo, que funciona sobre o sistema
operativo Windows, é um editor de Quiz. Através da mesma, é possivel criar e controlar
muitos tipos de perguntas:

i) Perguntas de escolha multipla, em que somente uma resposta esté correta;

i) Perguntas de respostas multiplas, em que uma ou mais respostas estdo corretas;

iii) Perguntas de verdadeiro/falso;

iv) Perguntas de respostas abertas, onde aparece uma caixa de texto na qual é permitido

escrever livremente a resposta.

v) Exercicios para preenchimento de espacos (gap filling): uma frase com falha de

palavras; um texto onde algumas palavras foram substituidas por espacos vazios.

vi) Concordancia de palavras (matching words): ha dois grupos distintos de palavras em

duas colunas. Os alunos terdo de relacionar cada palavra do primeiro grupo com
uma do segundo grupo.

Para cada resposta é permitido especificar uma observacdo. Esta observacdo sera
mostrada na pagina HTML cada vez que o candidato escolher esta opgéo.

O utilizador pode ajustar um tempo maximo para responder a todas as perguntas. No
fim do Quiz, serd mostrada uma classificacdo final na qual é usado o peso de cada pergunta.
As paginas de HTML podem ser personalizadas de muitas maneiras: pode-se escolher nova
cor para o fundo do texto das respostas, ajustar uma imagem de fundo, ou até um som, para
cada resposta do candidato. Finalmente, a cada pergunta ou resposta podem ser associados

objetos multimédia tais como uma imagem ou um som.

1.3.5.4 - Processador de Texto

Um processador de texto € um programa usado para escrever no computador. Com ele,
podemos criar documentos simples e mais complexos. E um programa que simula o

funcionamento de uma maquina de escrever, mas com recursos que agilizam a e tornam mais
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facil a producdo, edicdo e finalizacdo de texto. O processador de texto tem varias fungdes
como:

Memorizar e recuperar 0 texto - A maior parte dos processadores permite a
memorizacdo de cadeias de caracteres e a sua associacdo a uma combinacdo de teclas
(normalmente ALT e outra), de forma que quanto essa combinacdo é premida, a cadeia pré-
definida é automaticamente inserida no documento.

Correcéo ortogréfica e sinénimos - Uma funcéo corrente em quase todos os programas €
a da correcdo ortogréafica. Todas as palavras do documento sdo comparadas com as contidas
numa espécie de dicionario. Se uma palavra ndo constar do ficheiro é assinalada e é dada ao
utilizador a alternativa de a corrigir, adicionar ao dicionario ou entdo de a substituir por uma
das alternativas propostas pelo programa, de palavras com grafia semelhante inscritas no
dicionario. Apesar de muito util, o corretor ndo detecta erros gramaticais, nem mesmo 0s erros
ortogréaficos quando a palavra se encontra mal escrita mas existe uma igual no dicionario.

Visualizacdo do documento final - Os processadores procuram que a imagem vista pelo
utilizador no ecré se aproxime ao que ele vai obter na impressora.

Gréaficos - A denominacdo de processador de texto ja € hoje inadequada para muitos
programas, que ndo se limitam & edicdo de texto, mas também permitem a inclusdo de
imagens. Normalmente estas sdo importadas de outros programas, podendo ter sido geradas
por eles (gréaficos obtidos de folhas de calculo, por exemplo) ou lidas por scanners.

Colunas e tabelas - Fungbes que permitem a apresentacdo de textos e mais de uma
coluna, como nos jornais, e a criacdo automatica de tabelas para a apresentacdo de dados
NnUMEricos.

Numeracdo automatica de sec¢des - Basta-nos definir o formato da numeracdo no
inicio do documento e especificar o nivel de cada seccdo, para que 0 programa se encarregue
de as atualizar automaticamente

Notas - Esta funcédo, ndo s6 renumera as notas incluidas no documento, cada vez que
se adiciona ou apaga uma nota no meio do texto, como permite frequentemente situar as notas
no fim dos capitulos ou no fim de cada pagina.

Referéncias cruzadas - Esta funcdo permite que se faca uma referéncia a outra pagina,
seccao, ou até figura, tabela ou nota, em qualquer parte do texto, de forma que essa referéncia
é automaticamente atualizada sempre que se altera o nimero do elemento referenciado.

indices automaticos - Depois de definidos quais os titulos de seccdes a constar do
indice, o programa gera-o automaticamente, indicando as paginas em que surgem esses

titulos.

23



1.3.6 - As TIC como Estimulo para a Aprendizagem

A motivacdo dos alunos é essencial para que qualquer aprendizagem se torne
significativa. Para isso tem de mobilizar conhecimentos que j& possui partindo deles para a
construcdo de novos saberes (Coll & Solé, 2001). As criangas possuem uma "vontade de
aprender” inata Bruner (s. d) citado em Sprinthal & Sprinthall (1993: 237-244); no entanto,
ela pode ser reforcada por estratégias e recursos adequados aos seus interesses, como o
software educativo multimédia que possui uma vertente ludica que atrai e motiva os alunos
(Santos, 2001).

Com efeito, o multimédia possui caracteristicas que, ao estimular os diferentes sentidos,
pode ajudar a desenvolver as diferentes inteligéncias, chamadas "inteligéncias multiplas™ por
Garner (1995). A inteligéncia é estimulavel pelo que cabe ao professor encontrar estratégias
educativas e experiéncias de aprendizagem que valorizem a construgdo de conhecimento por
parte das criancas tornando a escola um centro notavel de multiplas estimulacdes (Antunes,
1998).

As criancas gostam de brincar e brincando elas podem aprender (Santos, 2001). O
software educativo sendo simultaneamente ladico pode facilitar as aprendizagens, incentivar a
reflexdo sobre o mundo que os rodeia, estimular a criatividade e auxiliar o desenvolvimento
intelectual e pessoal.

Perspectivados como ferramentas cognitivas e bem enquadrados pedagogicamente, 0s
computadores promovem aprendizagens significativas ja que, o aluno tem um papel ativo
(manipulando e observando), cooperativo (colaborando na resolugdo de problemas, quando
oportuno), intencional (reflexivo e regulador), auténtico (complexo e contextual) e

construtivo (articulando os conhecimentos de uma forma reflexiva) (Jonassen, 2007).

1.4 - Orientag6es Educativas / Abordagem construtivista

Ao longo da sua formacdo, o docente conhece e aprende diferentes teorias de
aprendizagens e metodologias que, no futuro, irdo fundamentar e orientar a sua identidade
profissional, nomeadamente, o processo de ensino-aprendizagem que promove. Sendo
seguidor da perspetiva construtivista, (Fosnot, 1999), considera que as metodologias
implementadas, a diversidade de estratégias e de recursos que facilita, constituem ferramentas
capazes de alterar o comportamento e a organizagdo do proprio professor e dos alunos.

Na perspectiva construtivista, o sentido da aprendizagem é essencial e enaltecido,
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valorizando-se 0 processo de aprendizagem e ndo € s6 o seu resultado ou produto. Nesta
perspetiva, aprender ndo é copiar uma realidade, mas antes um processo de modificagdo das
estruturas ja existentes que, permitindo a integracdo de novos elementos, as transforma em
novos conhecimentos, mais complexos, reflectidos e pessoais (Coll & Solé, 2001). Contudo,
ja Piaget (1998), citado em Gomes (2001), considerava que a estrutura cognitiva se constroi
em diferentes fases, num processo pendular de assimilacdo e acomodagdo dependente da
conexdo ldogica entre a maturacdo bioldgica e o ambiente. Neste sentido, as criangas
constroem e reconstroem 0 seu conhecimento, tentando organizar o seu conhecimento de
forma mais eficiente e coerente ajustando-o as estruturas cognitivas que ja possui
(assimilacéo), ou modificando-as (acomodacéo).

Segundo Carvalho (1999), numa perspectiva construtivista, o aluno deve usufruir de
experiéncias concretas e em contexto, construindo os seus modelos e conceitos, colocando
questdes e desenvolvendo autonomia e responsabilidade no seu processo de aprendizagem.
Nesta perspetiva o feedback presente nos programas Hot Potatoes e QuizFaber, permite que o
aluno possa refletir sobre 0s seus erros e possa reformular as respostas apds ter mobilizado os
seus conhecimentos e deste modo, tentar construir conhecimentos significativos. Tal como
refere Fino (s. d), os aprendizes sdo ativos e construtores do seu proprio conhecimento
através de iniciativas, de desafios que admitam varias alternativas, privilegiando o recurso a
varias fontes de informacéo para alcancar o conhecimento e recorrendo a intera¢fes horizontais
e verticais. Desta forma, as aprendizagens dos alunos podem tornar-se entdo significativas
quando o aluno é capaz de construir o seu préprio conhecimento e, para isso, mobilizar os seus
esquemas de conhecimentos pessoais (Solé, 2001).

A aprendizagem é considerada como um processo de auto-regulacdo, construido e
sustentado pelo papel do aluno, regulando as informacg6es e os conhecimentos construidos,
mas também influenciado pela ajuda do professor (Fosnot, 1999).

Fino (s. d), enfatizando a teoria vygotskiana, salienta também a importancia da ajuda do
professor para que o aluno alcance um nivel de conhecimento mais elevado do que seria
realizvel sem esse apoio. Assim, Vidiella (1997), acrescenta que a concepgdo construtivista
influéncia a estruturacdo das interagBes educativas e, consequentemente, o desempenho do
professor na sua acdo educativa. Por exemplo, podemos identificar as modificacbes nas
planificacdes tendo em conta as necessidades dos préprios alunos; proporcionar tarefas que
valorizem a auto-estima e auto-conceito; promover atividades com objetivos e desafios
relevantes; valorizar atividades que desenvolvam as capacidades e competéncias de todos 0s

alunos; propor formas de comunicacdo que regulam o processo de participacdo e de
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construgdo do conhecimento; promover a autonomia, entre outras.

Deste modo, a perspetiva construtivista preconiza um curriculo que ndo pode ser
entendido de uma forma linear, mas antes caracterizar-se por uma visdo flexivel e aberta.
Contudo, a forma como os professores o interpretam e o desenvolvem nas suas praticas
educativas exigem um processo continuo e em constante construcdo Stattery (1995), referido
em Pacheco (2000). Nesta perspetiva o feedback presente nos programas Hot Potatoes e
QuizFaber é crucial pois, ele, permite que o aluno possa refletir sobre os seus erros e possa
reformular as respostas apds ter mobilizado os seus conhecimentos e deste modo, tentar

construir conhecimentos significativos.
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CAPITULO Il - NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

2.1 - Enquadramento

A educacdo especial (EE) visa respostas educativas por referéncia a Classificacdo
Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF) de 2004 e ao Decreto-lei
3/2008 de 7 de Janeiro.

A CIF objectiva potenciar as funcionalidades dos alunos com NEE, a fim de maximizar
0s niveis de atividade e de participacdo; Reforcar um modelo de Escola Inclusiva; Atribuir
certificacdo de competéncias a criancas e jovens com NEE, para a sua posterior integragéo no
mundo do trabalho; Reforcar a necessidade de incrementar o nivel de atividade e participacao,
apesar das limitagcdes do aluno com NEE.

A legislacdo vigente, consubstanciada na CIF, estabelece que:

Os apoios especializados visam responder as necessidades educativas especiais dos alunos com
limitacdes significativas ao nivel da atividade e da participagdo, num ou vérios dominios de vida,
decorrentes de alteragcBes funcionais e estruturais, de cardcter permanente, resultando em
dificuldades continuadas ao nivel da comunicacdo, da aprendizagem, da mobilidade, da
autonomia, do relacionamento interpessoal e da participacdo social e dando lugar & mobilizag8o de

servigos especializados para promover o potencial de funcionamento biopsicossocial. (Decreto-
lei 3/2008 de 7 de Janeiro).

A intervengdo com alunos que evidenciam NEE implica “a adaptagdo de estratégias,
recursos, contetdos, processos, procedimentos e instrumentos, bem como a utilizacdo de
tecnologias de apoio”, (Decreto-lei 3/2008 de 7 de Janeiro). Este ajustamento exige
adaptacdes generalizadas do curriculo, adaptando-o as caracteristicas dos alunos, que devem
manter-se durante grande parte ou todo o seu percurso escolar.

Os alunos com NEE devem vivenciar um conjunto de experiéncias de aprendizagem
planeadas, tendo em conta a formulacdo de competéncias visando a reconstrucao sistematica
da experiencia e conhecimento humanos, sob as diretrizes da escola e em ordem ao
desenvolvimento permanente destes alunos, nas suas competéncias pessoais e sociais. Para
Zabalza (1992), trata-se de procurar obter um curriculo ao qual subjazem as necessidades
reais dos alunos, em oposi¢éo ao curriculo nacional, proposto para todo o pais.

A funcionalidade de qualquer pessoa, é definida e construida ao longo da vida, em
diferentes fases. A crianca em idade pré-escolar e até aos seis anos, devera evidenciar
aprendizagens em diversas areas, podendo o seu comprometimento originar um atraso global
do desenvolvimento. A partir dos seis anos, deixa de se considerar atraso do desenvolvimento,

para se passar a falar de défices em determinados dominios. As areas a serem trabalhadas sdo
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por isso diferentes nas diferentes idades e consequentemente nos diferentes ciclos de ensino.
Tém como objetivo promoverem a autonomia pessoal e social do aluno e darem prioridade ao
desenvolvimento de atividades de cariz funcional centradas nos contextos de vida, a
comunicacdo e a organizacdo do processo de transicdo para a vida pos-escolar dos alunos com
NEE.

A aquisicdo da leitura e escrita, sdo competéncias de carater funcional e tém repercussao

nas necessidades da vida diaria, tornando-se imperiosa a sua aquisic¢éo e desenvolvimento.

2.1.1 - Conceito de Necessidades Educativas Especiais

H& alguns anos, a Educacdo Especial enquadrava-se num principio baseado na
desigualdade e nos graus de dependéncia e de protecdo do aluno. Nesse tempo, as criangas
com diferentes caracteristicas eram ensinadas da mesma forma que as ditas “normais”, mas
em locais afastados do espago-escola, ou seja, 0s alunos estavam abrangidos por um sistema
de classificacdo de deficiéncia, ficando distantes de todos os outros alunos desse mesmo
espaco. De acordo com Niza (1996), as estruturas segregadoras de atendimento a populacao
com deficiéncia caracterizavam-se pelo atendimento médico, pois prevalecia a ideia de que
uma deficiéncia era uma doenca, havendo a preocupacdo em classificar e categorizar as
criangas por tipos de deficiéncia, o que legitimava e orientava a sua colocagdo no sistema de
ensino (segregado), em diferentes escolas e em diferentes classes.

Na verdade, e até a segunda metade do século XX, uma pessoa com necessidades
especiais era vista como uma raridade e poucos seriam aqueles que os consideravam seres
humanos com direito a um apoio diferenciado e legitimo. S8 muitas as referéncias e 0s
registos jornalisticos das auténticas barbaridades e das injusticas cometidas contra esses
individuos, cujo entendimento era sempre problematico e dificil.

No final da década de 70, nomeadamente, em 1978, foi apresentado, no relatério
elaborado por Mary Warnock, uma nova concepgdo de Necessidades Educativas Especiais
(NEE). Para esta investigadora, este conceito abrange todos os problemas de aprendizagem
que os alunos revelam ao longo do percurso escolar, e, como tal devem ter uma atencédo
especial por parte da EE, independentemente da sua duracdo ou da sua gravidade. Este
relatério salientou que as dificuldades de aprendizagem das criangas sdo ultrapassadas de
forma diferente, uma vez que cada uma tem o seu ritmo de aprendizagem, e portanto, aprende

de acordo com as suas capacidades, tendo sempre em considera¢do o objetivo individual de
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superar as suas proprias dificuldades.

O “relatorio Warnock™ foi apresentado ao parlamento do Reino Unido, pela Secretaria
de Estado para a Educacdo e Ciéncia, Secretaria do Estado para a Escocia e a Secretaria do
Estado para o Pais de Gales. Este relatorio foi o resultado do 1° comité britanico constituido
para reavaliar o atendimento aos deficientes, presidido por Helen Mary Warnock (lzquierdo,
2006).

Neste relatorio considera-se que todas as criangas, independentemente das suas
caracteristicas, tém direito a um ensino adequado e tém direito a uma avaliacdo justa, que
implique a existéncia de instrumentos de avaliacdo apropriados; tém, também, direito a
recorrer & autoridade judicial, quando essa integracdo ndo for observada.

Warnock salienta que as dificuldades de aprendizagem podem ser consideradas
temporarias e/ou transitorias se forem detectadas atempadamente e solucionadas,
posteriormente.

De acordo com Niza (1996) no Parecer 1/99 (1999:10)

(...) o relatorio passa a considerar o conjunto de estudantes que ao longo de toda a sua
escolaridade vao manifestando, num ciclo ou noutro, dificuldades que revelam a necessidade de
disporem de meios apropriados para poderem desenvolver as aprendizagens propostas.

E, por tudo isto, as dificuldades de aprendizagem das criangas ndo estdo
necessariamente ligadas a uma “deficiéncia” mas sim, a diferentes ritmos de aprendizagem,
de acordo com as capacidades diferenciadas de cada uma.

Outra definicdo de NEE surgiu em 1981, com o Education Act, que considera uma
crianca com necessidades educativas especiais, aquela que demonstra dificuldades de
aprendizagem e, como tal, “exige” uma intervengdo especial, concebida especificamente para
ela. Desta forma, sdo abrangidos ndo s6 os alunos tradicionalmente portadores de deficiéncias
fisicas, sensoriais, motoras e mentais, mas também todos os que apresentam dificuldades na
aprendizagem, decorrentes de variadas causas, durante 0 seu percurso escolar.

Para Wedell, citado Bairrdo (1998:23), por o conceito de Necessidades Educativas
Especiais, contempla “(...)o desfasamento entre o nivel de comportamento ou de realizagdo da
crianca ¢ o que dela se espera em fungdo da sua idade cronoldgica.” Para avaliar as
necessidades das criancas importa tracar, bem e adequadamente, os objectivos a atingir, de
acordo com a idade, e, a partir destes, e consoante o eventual desfasamento da crianca,
formular adequadamente as expetativas, definindo as metas diferenciadas. Note-se que essas

expetativas e essas metas devem basear-se no curriculo “normal” para que, de uma forma
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precisa, existam progressos reais e notérios ao nivel do ensino/aprendizagem.

Warnock, no relatério que elaborou, realga o papel dos docentes no diagndstico das
necessidades educativas das criangas e, posteriormente, no apoio dado para que estas criancas
possam ter progressos na sua aprendizagem. Faz, ainda, referéncia a necessidade de melhorar
o modelo conceptual de aprendizagem que associa a “deficiéncia” as necessidades educativas
constantes. Esta mudanca implica a formacdo de docentes, para que estes intervenham
adequadamente, aplicando medidas e estratégias, se nas suas turmas existirem alunos com
NEE de caracter temporario ou permanente. A formacdo de docentes passa, também, pela
especializacdo destes em diferentes areas, de modo a desenvolver servi¢os de orientacdo e de
apoio a educacao especial.

Desta forma, e segundo Warnock, sdo os elementos destes servigos que devem avaliar
as necessidades de cada crianca, com vista a garantir a melhor intervencdo e o
acompanhamento do processo educativos destes alunos, de modo a assegurar 0 Seu SUCESSO
escolar. Pode-se referir que toda a comunidade educativa serd beneficiada, nomeadamente os
alunos com NEE, j& que todos os profissionais desta area falam a “mesma linguagem” ¢ como
tal, a comunicacéo entre eles tornar-se-a facilitada.

Os pais ou encarregados de educacdo tém, também, um papel essencial no processo
educativo dos seus educandos, uma vez que a intervencdo destes deve iniciar-se no primeiro
momento da escolaridade e deve prolongar-se ao longo de todo o processo, sendo, assim, uma
intervencdo de caracter permanente. O relatério ainda salienta o0 apoio que 0s pais precisam,
para poderem adequar a informacao que lhes é fornecida ao longo do processo. Registe-se que
essa informacdo fornecida deve ser o mais clara e objectiva possivel, para que ndo hajam
expetativas defraudadas e para que o processo possa mudar de maos ou de ambiente
pedagdgico, mas nunca de contetdo.

Ramirez et al (1994), refere que, de acordo com este novo conceito de NEE, surgem
necessidades distintas, sendo que é importante desenvolver um método de ensino
especializado que faca a “ponte” com o curriculo normal e que seja adaptado as possibilidades
dos alunos, tendo sempre como retaguarda um apoio educativo contextualizado.

Ja na Declaracdo de Salamanca (1994), o conceito de Necessidades Educativas
Especiais abrange “todas as criangas e jovens cujas necessidades se relacionam com
deficiéncias ou dificuldades escolares” (Idem, 1994:17) que surgem em determinado
momento da escolaridade.

Em 2008, o Ministério da Educacdo portugués redefiniria o conceito de NEE atraves do

Decreto-Lei n°3/2008 de 7 de Janeiro ao revelar “os apoios especializados a prestar (...),
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visando a criacdo de condi¢fes para a adequacdo do processo educativo, as necessidades
educativas especiais dos alunos”. Neste decreto-lei consideram-se alunos com NEE os alunos

que:

(...) apresentam limitacOes significativas ao nivel da actividade e da participagcdo, num ou varios
dominios de vida, decorrentes de alteragces funcionais e estruturais, de caracter permanente,
resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicacdo, da aprendizagem, da
mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participacdo social e dando lugar a
mobilizacdo de servicos especializados para promover o potencial do funcionamento
biopsicosocial.

2.1.2 - Evolucdo da Educacéo Especial

A histéria da Educacdo Especial ndo tem referéncias precisas, no que respeita aos seus
primordios. E, no entanto, possivel distinguirem-se diferentes fases no seu percurso. Deste
modo, pode dizer-se que toda a histéria relativa a pessoas consideradas “diferentes”, nao sé
reflete a evolucdo de toda uma sociedade, mas, também, o estudo particular de cada uma das
ditas “deficiéncias”.

Lowenfeld (1950), referido por Ormelezi (2006), afirma que, no século XIX, o facto de
varias individualidades com deficiéncias se terem destacado em diversas areas, caracterizou
uma fase importante da Educacdo Especial. Abriram-se as primeiras instituicdes para cegos,
surdos e débeis mentais, uma vez que acreditava-se que essas deficiéncias eram ultrapassadas,
tornando-os cidaddos Uteis e capazes de produzir algo, na sociedade em que estavam
inseridos. Em Portugal, durante este periodo, também foram criados os primeiros locais de
acolhimento para cegos e surdos, partindo-se, entdo, de iniciativas religiosas e com
finalidades de beneficéncia. Nessa altura, s6 mesmo as entidades com caracter benemérito
eram capazes de apoiar aqueles que eram, muitas vezes, marginalizados por evidenciarem
limitacGes de véria ordem.

No entanto, no Parecer 1/99, elaborado pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE),
refere que os deficientes eram afastados da sociedade por serem considerados diferentes,
incapazes e até mesmo, prejudiciais para a vida em sociedade. Os cuidados que recebiam
limitavam-se a assisténcia continua e a cuidados médicos. Neste Parecer (1999: 5), Bairréo
(1998), citando Caldwell (s.d.), refere que “(...) nos anos 50 e 60 com o0 apogeu do modelo
médico-diagnostico, houve a preocupacdo em classificar e em diagnosticar, em vez de educar
os alunos”. (Parecer 1/99, ponto 7). Assim, nem professores, nem alunos, seriam

encaminhados e/ou sensibilizados para uma eventual pedagogia diferenciada e especializada.
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Na primeira década do século XX surgem trabalhos no sentido da diferenciacdo dos
diferentes tipos de deficiéncia e surgem as primeiras escolas especiais e especificas para cada
area de deficiéncia. Segundo o Parecer n.°1/99, a educacédo inclusiva ja era uma realidade,

pois considerava-se que a escola:

(...) ¢ uma exigéncia social e politica ¢ a tradugdo em termos educacionais, dos valores da
democracia, da justica social e da solidariedade que, desde a segunda metade do século XIX,
impuseram progressivamente, o reconhecimento do direito de todos & educacdo, a escolaridade

obrigatéria, o direito ao acesso e ao sucesso na escola. (Parecer n°1/99, ponto 3).

Na escola tradicional, os alunos eram rotulados como sendo “atrasados” por nado
acompanharem o ritmo de ensino do professor. Este documento refere que esta ideia foi sendo
abandonada no comeco do século XX, j& que os alunos que ndo fossem capazes de
acompanhar o ritmo de aprendizagem seriam incluidos, sempre, em classes especiais.

Assiste-se a implementacdo de novas ideologias educativas, que permitem o
reconhecimento da educacdo especializada e a reabilitacdo de criancas deficientes,
asseguradas por profissionais qualificados nas diferentes areas. Para Sérgio Niza, no Parecer
1/99, ponto 7, este sistema de ensino “promove” a exclusdo das criangas com NEE, uma vez
que funciona paralelamente ao sistema do ensino regular, e desta forma, contribui para uma
”orientacdo que a propria psicologia reforcou, e que deu origem a legitimacdo das praticas de
exclusao”.

Bénard da Costa (1981:30), definiu escola especial “como um estabelecimento de
ensino destinado a criangas com problemas especiais ”, quer dizer, uma escola especializada,
segregada, para a contrapor a uma outra escola “normalizada”, democratizada, aberta a todas
as criangas com problemas e ou deficientes independentemente do grupo social e cultural a
que pertencem. Assim, surge a possibilidade de integrar criangcas com NEE no sistema de
ensino, denominado normal e desta forma as escolas publicas passam ser reconhecidas como
escolas integradas, uma vez que permitem a integracdo da educacdo especial.

Embora promovida, a educacdo especial desenvolveu-se sem que 0s principios que
indicassem a individualizacdo do ensino (para as criangas com NEE), isto €, os professores,
perante varios alunos com deficiéncias, ndo distinguiam as suas estratégias pedagogicas,
conduzindo-os, por isso, a um elevado indice de insucesso escolar e acabando-se, assim, por
prejudicar essas mesmas criancas. O CNE, no parecer elaborado, faz, ainda, referéncia ao
facto dos espacos e dos equipamentos existentes nos estabelecimentos de ensino serem
escassos e, ainda, ao facto de ndo existirem profissionais especializados embora existam

bastantes criancas a necessitar de apoio e de intervencgéo especializada.
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Até aos finais dos anos 70, devido a mudangas sociais, econdémicas e culturais, assiste-
se a uma evolucgéo significativa da Educacdo Especial, a partir do qual as criancas e jovens
participam nas atividades lectivas, com o apoio de um professor de Ensino Especial. Estes
professores reunidos em equipas (equipas de Ensino Especial) foram uma das medidas
fundamentais para a integragdo de criancas com deficiéncias motoras, sensoriais € mentais.
Nessa epoca, em que os valores do amor e da amizade pareciam florescer, h4, finalmente, uma
atencdo especial para as criancas que desde sempre revelaram especificidades nos seus
percursos educativos, mas nunca seriam abrangidas, efetivamente, por uma legislacdo
adequada e justa.

O parecer 1/99 afirma que os direitos dos deficientes tornam-se uma preocupacao da
década de 70, sendo neste periodo que sai uma grande quantidade de legislacdo sobre esta
matéria, de que sdo exemplos ilustrativos: i) A publicacdo do relatério da comissdo de
inquérito sobre educacao das criangas deficientes, o ja famoso “Warnock Report” (1978) que
refere a necessidade da criacdo, para todas as criancas com deficiéncia, de um plano
individual de ensino, que através da utilizacao diferenciada de recursos pressupde o direito e 0
acesso de todos a escolaridade. O Warnock Report introduz o termo necessidades educativas
especiais e assiste-se ao aparecimento de novas préaticas e conceitos no &mbito da educacédo
especial. No documento apresentado por Warnock, a concepcdo de educacdo especial passa
por uma mudanca consideravel, uma vez que o ensino passa a considerar que as necessidades
dos alunos com dificuldades ndo sdo, apenas, de ordem médica, mas também de ordem
educacional, defendendo a ideia de uma escola “para todos™.

O parecer elaborado pela CNE faz referéncia a diferentes modalidades que s&o
adaptaveis aos alunos que ndo atinjam os objectivos, nomeadamente, a necessidade de adaptar
o curriculo escolar, o desenvolvimento de meios de acesso ao curriculo e a indispensabilidade
de avaliar o ambiente em que decorre 0 processo de ensino-aprendizagem. Correia (1997:48),

citando Brennan (1988), refere que:

(...) h& uma necessidade educativa especial, quando o problema (fisico, sensorial, intelectual,
emocional, social ou qualquer combinagdo destas problematicas), afecta a aprendizagem ao ponto
de serem necessarios acessos especiais ao curriculo, ao curriculo especial ou modificado, ou a
condicdes de aprendizagem especialmente adaptadas para que o aluno possa receber uma educacao
apropriada.

Com o Warnock Report, outros autores defendem o conceito de Necessidades
Educativas Especiais; Correia (1997:47), considera que “ (...) o termo NEE vem, assim,

responder ao principio da progressiva democratizacdo das sociedades, refletindo o postulado
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na filosofia da integragcdo e proporcionando uma igualdade de direitos. Também o parecer

1/99 cita Davidson (s.d) que considera que:

(...) um aluno tem necessidades educativas especiais se tem dificuldades que exigem adaptacdes
das condicdes em que se processa O ensino/aprendizagem; isto €, uma dificuldade
significativamente maior em aprender do que a maioria dos alunos da mesma idade, ou uma
incapacidade ou incapacidades que o impedem de fazer uso das mesmas oportunidades que lhe séo
dadas, nas escolas, a alunos da mesma idade.

Nos anos 90 estabeleceu-se a obrigatoriedade do cumprimento da escolaridade béasica
para todas as criancas, sem excecdo. Esta decisdo viria a preocupar toda a comunidade
escolar, j& que muitos estabelecimentos de ensino ndo possuiam quaisquer meios fisicos e/ou
tecnoldgicos para receber alunos portadores de deficiéncias, sendo que alguns deles exibiam
necessidades bastante particulares. Para dar resposta a este plano legislativo foi necessario
desenvolverem estruturas educativas a aplicar a alunos com NEE, que agora estariam
incluidos no ensino regular. Surge, assim, o Decreto de Lei 319/91 que admite que a crianca
com NEE deve ser educada sempre que possivel num meio menos restritivo possivel; ou seja,
esta sO devera ser afastada da escola regular, quando a natureza ou gravidade da problematica
assim o exija. Posteriormente, surge o Despacho Normativo 105/97, que complementa o
referido Decreto de Lei, através da colocacdo de professores especializados que trabalham néo
s6 com o aluno, mas com toda a comunidade escolar. O mesmo documento visa, ainda, a
concretizacdo de um conjunto de medidas normativas nos apoios educativos, para que se
organizem numa resposta articulada e coerente com as necessidades sentidas, com o objectivo
de construir uma escola democratica e de qualidade, para todos os seus elementos.

O Decreto de Lei 6/2001, aparece para dar resposta exclusivamente a alunos com NEE e

de carécter permanente. Considera, ainda, que estas criangas apresentem:

(...) incapacidade ou incapacidades que se reflitam numa ou mais areas de realizagdo de
aprendizagem, resultantes de deficiéncias de ordem sensorial, motora, ou mental, bem como de
perturbacbes de fala e da linguagem, de perturbagdes graves de personalidade ou do

comportamento ou graves problemas de saude. (art. 10°, ponto 2)
Atualmente, vigora o Decreto de Lei 3/2008 que pretende ““(...) a inclusao educativa e
social, 0 acesso e 0 sucesso educativo, a autonomia, a estabilidade emocional, bem como a
promocao da igualdade de oportunidades (...)” (art.1°, ponto 2) e a melhoria da qualidade do

ensino. Esta nova perspectiva de ensino refere que:
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Um aspecto determinante dessa qualidade é a promocéo de uma escola democratica e inclusiva,
orientada para o sucesso educativo de todas as criancas e jovens. Nessa medida, importa planear
um sistema de educacdo flexivel, pautado por uma politica global integrada, que permita responder
a diversidade de caracteristicas e de necessidades de todos os alunos que impliquem a inclusdo das
criancas e dos jovens com necessidades educativas especiais, no quadro de uma politica de

qualidade orientada para o sucesso educativo de todos os alunos. (D.L 3/2008).

E, pois, a escola que desempenha um papel de agente democratizante do ensino, em que
todos os alunos, sem excecdo, tém direito a uma educacdo integrada e justa, disponibilizando
respostas adequadas as diferentes necessidades de cada um. Tais respostas visam, Unica e
exclusivamente, a integragdo numa sociedade ativa, exigente, mas capaz de lidar com a
diferenca de cada um com naturalidade e justica. Note-se, contudo, que para essas praticas
inclusivas surtirem efeito ha a necessidade de servigos especializados, técnicos capazes e bem
formados e atitudes responsaveis, por parte de todos os agentes educativos, que gravitam a
volta do aluno com NEE, ndo esquecendo, nunca, o papel das suas familias, que num passado,
ndo muito longinquo, nunca obteriam qualquer incentivo ou interesse pela vida escolar e
social do seu “educando”.

Na declaracdo de Salamanca, estdo referidos que os individuos que tém deficiéncia ou
outras dificuldades, nomeadamente escolares enquadram-se no conceito de “necessidades
educativas especiais”, assim devem “(...) incluir-se criangas com deficiéncia ou sobredotadas,
criangas de rua ou criangas que trabalham, criangas de populagdes remotas ou némadas,
criancas de minorias linguisticas; étnicas ou culturais e criancas de areas ou grupos

desfavorecidos ou marginais” (Declara¢ao de Salamanca, 1994: 6).

2.2 - Definicéo de Deficiéncia e de Deficiéncia Mental

Diferentes termos e diferentes critérios foram usados ao longo dos tempos para
designar individuos com DM. Segundo Marinheiro (2000: 29), a *(...)deficiéncia mental,
refere-se geralmente, a atrasos no desenvolvimento intelectual e manifesta-se por reacoes
imaturas aos estimulos ambientais e desempenho social abaixo da média”. O termo idiota, foi
usado para designar pessoas com diferentes niveis de gravidade de DM, até ao século XVII. A
partir do século XX houve a tentativa de sistematizacdo do conceito, embora até hoje este
ainda ndo se tenha conseguido libertar da rotulacdo negativa a qual estd associada. Na 12
metade do século XX utilizaram-se principalmente duas definicdes desenvolvidas por
Tredgold e por Doll que englobavam o défice intelectual, a imaturidade desenvolvimental, o

défice do comportamento adaptativo e finalmente, a incurabilidade.
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As principais alteracbes a definicdo deste conceito, a partir desta altura, foram
realizadas pela American Association on Mental Deficiency designada posteriormente por
American Association on Mental Retardation.

Recentemente, a defini¢do utilizada no DSM-1V € muito idéntica a definicdo adoptada
pela American Association for Mental Retardation (AAMR). Assim, de acordo com 0 DSM-

IV, é considerada deficiéncia mental, quando um individuo tem um:

(...) funcionamento intelectual significativamente inferior a média, acompanhado de limitagdes
significativas no funcionamento adaptativo em pelo menos duas das seguintes areas de
habilidades: comunicacdo, auto-cuidados, vida doméstica, habilidades sociais, relacionamento
interpessoal, uso de recursos comunitarios, auto-suficiéncia, habilidades académicas, trabalho,
lazer, salde e seguranca.

A Deficiéncia Mental para Pacheco & Valencia (1997) pode ser definida por cinco
correntes: Corrente Psicologica ou Psicométrica, Corrente Socioldgica ou Social, Corrente
Médica ou Bioldgica, Corrente Comportamentalista e Corrente Pedagdgica.

Os principais impulsionadores da Corrente Psicolégica ou Psicométrica foram Binet e
Simon, para os quais deficiente mental era todo o individuo que apresentava um défice ou
diminuicdo das suas capacidades intelectuais.

A Corrente Socioldgica ou Social defendia que o deficiente mental apresentava
dificuldades para se adaptar ao meio social em que vivia e ser autbnomo na sua vida diaria.

Segundo a Corrente Comportamentalista, € o ambiente que influencia o aparecimento da

deficiéncia mental. Como tal, o défice mental resulta da combinacéo de quatro factores:

i - Factores biol6gicos passados (genéticos, pré-natais, peri-natais, pos-natais).
ii - Factores bioldgicos atuais (drogas ou farmacos, cansago ou stress).
iii - Historia anterior de interacdo com o meio (reforco).

iv - CondicBes ambientais presentes ou outras situacdes atuais.) ’(Idem: 211).

A Corrente Pedagogica caracteriza o deficiente mental como o individuo que revela
dificuldade no processo de aprendizagem e como tal tem necessidades educativas especiais.
Nestes casos, cabe a escola promover apoios e adequag6es curriculares de modo a permitir a
continuagdo do processo regular de ensino.

Para a Corrente Médica ou Bioldgica, a deficiéncia mental acarretava caracteristicas
bioldgicas, anatomicas e fisiolodgicas que se manifestariam durante o desenvolvimento

humano, até aos dezoito anos.
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A Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF), introduz
uma mudanca de paradigma, do modelo puramente médico para um modelo biopsicossocial,
sintetizando o modelo médico e o modelo social numa visdo coerente das diferentes
perspectivas de saude: bioldgica, individual e social.

A CIF faz parte da “familia” de classificagcdes desenvolvida pela Organizagao Mundial
da Saude (OMS). Neste modelo , as nogdes de limitacbes de atividade e de restricbes de
participacdo substituem, respectivamente, as no¢des de incapacidade (disability em inglés) e
de desvantagem (handicap em inglés) publicadas em Classificacdo Internacional de
Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens (CIDID). Embora, a primeira vista, ndo parecam
ter ocorrido grandes mudangas, como nova versdo da CIDID, a CIF quer ser um novo
paradigma na classificacdo de deficiéncias: “A CIF transformou-se, de uma classificagdo de
‘consequéncia da doenca' (versao de 1980) em uma classificacdo dos ‘componentes da saude'

O modelo da CIF substitui o enfoque negativo da deficiéncia e da incapacidade,
presente na Classificacdo Internacional de Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens
(CIDID), por uma perspectiva positiva, considerando as atividades que um individuo que
apresenta alteracfes nas fungédo e/ou nas estrutura do corpo pode desempenhar, assim como a
sua participacdo social. A funcionalidade e a incapacidade dos individuos sdo determinadas
pelo contexto ambiental onde as pessoas vivem. A CIF representa uma mudanca de
paradigma para se pensar e trabalhar a deficiéncia e a incapacidade, constituindo um
instrumento importante para avaliagdo das condi¢des de vida e para a promocado de politicas
de incluséo social (CIF, 2004).

2.2.1 Caracteristicas da Deficiéncia Mental e Implica¢cdes Educativas

Nos individuos em geral e em particular nos deficientes mentais o comportamento
pessoal e social é muito variavel. Ndo existem duas pessoas, quer sejam ou nao deficientes,
gue possuam a mesma constituicdo bioldgica ou as mesmas experiéncias ambientais. No
entanto Pacheco & Valencia (1997), afirmam que a existéncia de algumas caracteristicas que
distinguem os deficientes mentais dos outros, foi demonstrada através de estudos
experimentais e devem ser levadas em conta, pois sdo elas que subjazem a elaboragdo do

programa educativo e, se ai ndo estiverem devidamente contempladas, constituir-se-d40 como
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barreira, para o desenvolvimento dessas criancas. Sao destacadas como mais significativas

por Maria Angeles Quiroga in Pacheco & Valencia (1997), as seguintes:

(i) Pessoais: Ansiedade, falta de auto controlo, tendéncia para evitar situacdes de fracasso mais do
que para procurar o éxito, possivel existéncia de perturbacdes da personalidade e fraco controlo
interior.

(ii) Sociais: Atraso evolutivo em situacdes de jogo, lazer e atividade sexual.

Também Sainz e Mayor (1989) in (idem, 1997), referem défices cognitivos nos
deficientes mentais, considerando os problemas de memoria ativa e passiva, problemas de
categorizacdo, dificuldades na resolugdo de problemas, défice linguistico e problemas nas
relagdes sociais, como 0s mais relevantes. Acrescentam que no momento de planificarmos a
intervencdo educativa devemos ter em conta as dificuldades psicomotoras, sensoriais, nas
relacBes sociais, de autonomia e de linguagem, encontradas no desenvolvimento de um
deficiente mental. E importante que o programa seja adaptado as limitacdes e capacidades do
aluno e ainda, que “os objetivos educativos ndo sejam nem demasiado exigentes, a ponto do
aluno ndo poder atingi-los, nem tdo simples, que ndo favorecam ao maximo o
desenvolvimento das suas potencialidades”. (idem: 218),

Com o objetivo de preparar o aluno para 0 mundo real em que tem que viver, a
educacdo na escola, deve promover todas as atividades que colaborem na aquisicdo de
capacidades necessarias para o individuo se desenvolver como se humano. Ndo podem ser
esquecidos 0s cinco principios estabelecidos por Piaget e referidos por Speck (1978) in
(Pacheco & Valencia, 1997: 222):

(i) Principio ativo: Colocar o aluno numa relacdo direta com 0s objetos para que se
produza aprendizagem;

(ii) Principio de estruturacdo: O ensino deve ser subdividido em pequenas etapas, para
que o aluno possa atingir os objetivos propostos;

(iii) Principio da transferéncia: E necesséario repetir varias vezes uma determinada
aprendizagem, combinando os objetos ou as situagOes, para que em condicgdes
semelhantes, as aprendizagens possam ser utilizadas;

(iv) Associacdo da linguagem e da acdo: A acdo deve estar ligada a palavra

correspondente, para que acontega a associacdo entre 0s sinais verbais e a

experiéncia em curso;
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(v) Motivagcdo para as aprendizagens sociais: E necessario criar situagdes positivas de
aprendizagem nos aspectos afetivos e sociais no sentido de promover a disponibilidade

do aluno para as aprendizagens.

2.3 - Paralisia Cerebral

O termo paralisia cerebral € normalmente utilizado segundo Pacheco e Valencia (1997:
293), para definir um conjunto de afe¢des “(...) caracterizadas pela disfuncdo motora, cuja
principal causa é uma lesao encefalica ndo progressiva” que tem lugar antes, durante, ou
depois do parto. Utilizando as palavras de Cahuzac (Idem : 293), define paralisia cerebral
como: ‘“Desordem permanente ¢ ndo imutivel da postura e do movimento, devido a uma
disfuncdo do cérebro antes que o seu crescimento e desenvolvimento estejam completos”.

A crianca com Paralisia Cerebral possui um atraso de desenvolvimento
neuropsicomotor, isto € por uma lesdo no sistema nervoso central pode ocorrer um
comprometimento na area motora, sensorial e/ou cognitiva, implicando em alteracGes ao nivel
de tdnus muscular, qualidade de movimento, percepcdes e capacidade de apreender e
interpretar os estimulos ambientais, e muitas vezes as sequelas da Paralisia Cerebral tornam-
se agravadas pelas dificuldades que essas criangas apresentam em explorar 0 meio e em se
comunicar com 0 mundo externo. Algumas vezes, sendo consideradas, deficientes mentais por
ndo conseguirem expressar-se e nem interagirem funcionalmente, além do que ficam limitadas
ou impedidas de realizar algumas das suas atividades mais bésicas, as atividades da vida
didria (AVD), tais como vestir-se, comer, brincar e comunicar pois na grande maioria sdo
incapazes de articular a fala ou de segurar um lapis para aprender a escrever, comprometendo,
muitas vezes, 0 processo de aprendizagem. O que implica afirmar que essas criangas passam
por limitacOes de experiéncias que podem comprometer ainda mais o seu desenvolvimento,
embora independente da qualidade da movimentacdo, demonstram interesse em interagir com

0 mundo e em comunicar.

2.3.1 - Possiveis Deficiéncias Associadas na Crianca com Paralisia Cerebral

A paralisia cerebral tem frequentemente repercussdes sobre a area da linguagem.
Expressdes como a mimica, 0 gesto e as palavras ficam afetadas pois baseiam-se em

movimentos finamente coordenados. As dificuldades na linguagem expressiva séo
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provocados por espasmos dos 6rgaos fonatorios e respiratorios e manifesta-se por uma maior
lentiddo da fala, modificacdo da voz e, por vezes, auséncia desta. Aparecem ainda
dificuldades na producdo das palavras: “a fala ¢ produzida aos saltos, com pausas respiratorias
inadequadas e mesmo ligacdo de frase devido a uma respiracdo superficial ou arritmada”.
(Pacheco e Valencia, 1997: 297).

Sdo significativos também os atrasos na linguagem compreensiva e podem ter diversas
origens: lesdes suplementares das vias nervosas, perturbacdes auditivas, falta de estimulagéo
linguistica ou presenca de modelos linguisticos insuficientes. Grande parte destas
perturbacgdes, normalmente, encontram-se associadas. Uma paralisia cerebral nem sempre
afeta a inteligéncia e do ponto de vista afetivo sdo frequentemente muito sensiveis, as criangas
com paralisia cerebral. Observam-se no entanto alguns casos com muita dificuldade “para
manter a atencdo, com tendéncia a distraccdo e a reaccbes exageradas perante estimulos
insignificantes.” (idem, 1997: 299). Apresentam também dificuldades na elaboracdo dos
esquemas percetivos, esquema corporal, estruturacdo e orientacdo espagotemporal,

lateralidade, etc.

2.3.2 - A Crianca com Paralisia Cerebral e a Escola

Devemos ter respeito pelas peculiaridades psicofisicas do aluno no que se relaciona
com programacao didatica e estratégias metodoldgicas. Precisam de maior reforco pedagogico
nas areas da linguagem, percetivo-sensorial, autonomia e afetivo-social. As atividades
deverdo ir ao encontro da especificidade do aluno tendo em conta o tipo de disfuncdo motora.

No aluno com paralisia cerebral devemos considerar o seguinte:

(i) O meio em que se realizam as atividades deve ser rico em estimulos;

(if) A aprendizagem perceptiva deve fazer-se utilizando o maior nimero possivel de vias
sensitivas;

iii) As actividades devem ser atrativas e sistematicas para que motivem o aluno;

(iv) Devem criar-se situacGes que lhe permitam vivenciar experiéncias que ndo estariam ao seu

alcance devido as suas dificuldades motoras. (Mufioz et al, 1997: 303).
2.4 - Necessidades Educativas Especiais e Meios Tecnoldgicos

A escola atual deve reconhecer e satisfazer as diversas necessidades dos alunos,
adaptando-se aos diferentes ritmos de aprendizagem, as experiéncias e a inter-relacdo da

crianca com 0 meio, através de adaptacOes curriculares, de estratégias pedagogicas
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diversificadas e de uma boa organizacdo escolar. Todas estas iniciativas deverdo estar
envoltas num espirito de colaboracdo/cooperagdo entre 0s varios parceiros educativos, de
modo a garantirem um bom nivel de educacéo para todos.

Segundo Fonseca (1984), para que seja conseguido um desenvolvimento pleno das suas
capacidades, é fundamental fornecer as criangcas com Necessidades Educativas Especiais uma
intervencdo educativa especializada, assim como meios e cuidados especiais, que variam
segundo as necessidades especificas de cada um. A criatividade e a capacidade de inovacgédo
poderdo ser qualidades inerentes ao proprio individuo mas, se ndo forem estimuladas por uma
formagéo adequada, podem nunca ser reveladas em toda a sua plenitude.

E se duvidas ndo existem quanto aos beneficios reais das TIC para o cidaddo comum,
certezas sobejam, quando falamos dos que, no particular contexto do handicap, fisico e/ou
mental, se sentem excluidos da sociedade.

A utilizacdo das TIC, permite e potencia a existéncia de novas perspectivas na
participagdo das criangas com NEE, podem normalizar as vidas de quem j& ndo procura a
exceléncia, mas a verdadeira oportunidade de se afirmar cidaddo. Facilitardo, deste modo, o
acesso ao conhecimento, a aprendizagem, a ocupacdo dos tempos livres, ao lazer, ao
desenvolvimento de capacidades intelectuais, ao contacto com grupos de interesse comuns;
evitardo a exclusdo e contribuirdo para uma integragéo plena.

A vivéncia escolar dos alunos com NEE pode ser francamente enriquecida pelo recurso

as TIC. Neste sentido, Correia (2002:71), atribui-lhes dois objectivos fundamentais:

(i) Aumentar a eficiéncia e desvantagem destes alunos, aumentando a sua integracao
escolar e social,

(it) Desenvolver capacidades para aceder e controlar tecnologias com determinado
nivel de realizacéo.

As TIC revelar-se-do, entdo, um valioso instrumento, uma preciosa ajuda, pois ndo sé
diminuirdo as incapacidades e desvantagens reveladas pelos alunos com NEE como,
simultaneamente, lIhes franqueardo as portas a integracédo escolar e social.

O computador na sala de aula, devidamente utilizado pelo professor, pode revelar-se um
recurso muito versatil, de modo a poder responder a diversidade e as necessidades prementes
das criancas com NEE. Deste modo, e como refere Machado (1992: 82), alguns dos
programas de computador “serdo de extrema utilidade para a recuperagdao de alunos com

dificuldades de aprendizagem”.
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Esta ferramenta pode favorecer propostas de apresentacdo lidica e muito interativas,
excelente modo que estimula o aluno a evidenciar melhor o seu desempenho. Nesta linha de
pensamento, Ponte sustenta que a generalidade dos resultados, dos estudos realizados sobre o
efeito do computador no processo de ensino-aprendizagem, apontam para contribuicdes

positivas:

(...) globalmente, a maioria das indicagBes aponta para a possibilidade de desenvolver novas
estratégias cognitivas, para a criagdo de sentimentos de autoconfianca, maior responsabilizagdo do
aluno pelo seu proprio trabalho, novas relagdes professor-aluno e lagos de cooperagao e interajuda

entre alunos. Ponte (1992:133).

Correia (1997:167), alerta para o facto de que “ndo se pode esperar que as tecnologias
conduzam a um sucesso automatico, por parte do aluno, ou por si s6 venham a provocar uma
substancial revolugdo pedagogica”.

Na opinido de Amante (1993), para que o computador proporcione motivacdo e
interesse nas criancas em geral e nas criancas com NEE em particular, é necessario
desenvolver software educativo com qualidade e de acordo com as reais necessidades
educativas dos alunos.

Pensando que as novas tecnologias sdo um meio atrativo, inovador e, por isso, muito
motivador para 0s nossos alunos, ndo poderiamos deixar de conciliar a utilizacdo desses meios
que colocaram ao nosso dispor, com a intervencao pedagogica pretendida.

Dias (1994), reforca a ideia de que as aplicaces informaticas podem constituir ndo sé
meras ferramentas de trabalho como também ambientes que favorecam a expansdo da
atividade de comunicacdo e cognicdo do utilizador. Ndao é o computador por si s6 que
contribuird para o desenvolvimento cognitivo ou afectivo da crianca, as inteiracfes entre
alunos e professores, o tipo de situaces a que 0s alunos sdo expostos ou criam, isto €, aquilo
que caracteriza uma certa comunidade de préatica, constituem os aspectos determinantes no
processo de aprendizagem.

Considerando tudo aquilo que, até ao momento, afirmamos, sentimos necessidade de
salvaguardar que o computador ndo é, de todo, a solugdo para todos os problemas e, nesta
linha de pensamento, Machado (1992:83), afirma que “de modo algum, se pode apresentar as
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo como a porta magica que vem resolver todos os

problemas de professores e alunos”.
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2.5 - O Computador como Motivacgdo

Se o0 grande objectivo da escola é o “sucesso escolar ¢ educativo” ou a obtengdo de
“homens formados”, ¢ necessario que recorramos a todos os meios para se alcangar um
produto de qualidade, ou seja, que disponhamos dos meios necessarios ao desenvolvimento
global e equilibrado do aluno, no aspecto intelectual, s6cio-educativo, psicomotor e cultural,
com vista a sua correta integracdo na comunidade. Logo, é fundamental que todos os que
estdo, direta ou indiretamente relacionados na construcdo de um sucesso escolar e educativo
efetivo, tenham interiorizado o grande objectivo da escola de hoje.

Proporcionar aos alunos um ambiente motivador, de descoberta, de construcéo ativa do
desenvolvimento intelectual, torna-se possivel colocando as criancas perante o desafio que
Ihes podem proporcionar certos programas de computador, mas numa fase em que eles
dominem as ferramentas da maquina. Segundo Ponte (1997:9), seria errébneo e pouco sensato
pensar-se que o simples facto do professor se disponibilizar para utilizar o computador na sala
de aula vai, por si, resolver os problemas de motivacdo e interesse e, citando Papert, afirma
que este “ndo se cansa de sublinhar a importancia da vertente afectiva da aprendizagem (...) de
como se aprende efetivamente quando se esta verdadeiramente interessado no assunto”.

Esta motivacdo e o envolvimento dos alunos deverdo ser canalizadas para a intervencéo
relacionada com a superacédo de dificuldades sentidas, tentando desenvolver a auto-estima, as
capacidades académicas e o sentido da responsabilidade, o seu espirito critico, incentivando-
0S para a sua autonomia e empenhamento na resolucdo dos seus problemas. Criangas
intrinsecamente motivadas sdo criancas com caminho aberto para aprendizagens
significativas, porque, como pensa Papert (1997:150), “basear 0 desempenho intelectual em
algo pessoalmente significativo € sempre vantajoso, mesmo para os adultos, e que uma das
grandes vantagens de se trabalhar em computadores reside nas possibilidades existentes de se
fazer exatamente isso”. A escola deve encarar a utilizagdo do computador numa perspectiva
construtivista, de desenvolvimento de capacidades, exigindo do aluno uma atitude permanente
de ator, construtor e explorador, considerando-o um instrumento que enriquece as estratégias
pedagdgicas do professor e estimula métodos mais incentivadores da criatividade, atividade,
participacdo, colaboracdo e iniciativa dos alunos; ferramenta de visualizacdo, simulagéo,
andlise, sintese e organizacdo do conhecimento; potenciadora da criacdo de nova dindmicas
sociais da aprendizagem; suporte de novas estratégias da escola; mecanismo de adaptacdo dos

contextos educativos a caracteristicas particulares dos alunos.
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A meta para “a promog¢do para o sucesso educativo”, se a entendermos numa
perspectiva de necessidade absoluta, exige a todos os intervenientes um espirito mobilizador
capaz de transformar a escola num espaco de formacéo pessoal e social onde todos se sintam
realizados e unidos na busca de novas alternativas e de respostas aos desafios da sociedade
moderna.

Assim, recentemente, as TIC conheceram um grande sucesso e assumiram-se como um
precioso e inestimavel coadjuvante do professor no dominio da motivacdo dos alunos. Com
efeito, elas conseguem transportar a realidade para dentro da sala de aula e, por isso, criar
contextos de comunicagdo real. Reside neste facto uma das suas maiores potencialidades, pois
0s outros recursos audiovisuais - por mais cuidado que se verifique na sua preparagéo e por
mais interessantes que sejam - ndo conseguem verter a realidade para o recinto escolar, pois o
contexto é sempre, e apesar de tudo, o da sala de aula e todas as situa¢fes de comunicagédo
criadas sao sempre artificiais.

Esta nossa convicgdo ndo pretende escamotear ou negar a importancia e a capacidade
motivadora que outros recursos pedagdgicos como gravuras, filmes, can¢bes ou dialogos
gravados, por exemplo, podem representar. Contudo, as TIC, e muito especialmente o
computador, conseguem substituir praticamente todos os outros recursos, abrindo, além disso,
a porta a novas e estimulantes possibilidades no dominio do audiovisual e da sua utilizacdo

como forma de motivar os alunos.
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CAPITULO 111 -A LEITURA E AESCRITA: UM PROCESSO COMPLEXO

A linguagem é uma das capacidades que distinguem os seres humanos dos outros
animais, pois permite-lhes utilizar qualquer sistema de sinais e signos significativos, através
dos quais se torna possivel expressar sentimentos, pensamentos e experiéncias.

Assim, o dominio da linguagem oral e escrita revela-se fundamental, de importancia
basilar para que o homem - ser eminentemente social - possa comunicar com 0 outro,
estabelecendo relacdes gregarias, seja no grupo, seja na sociedade em que esta inserido. E,
pois, imperioso, que a escola, como instituicdo educativa que €, assuma essa funcdo que lhe
é inerente e seja capaz de ensinar e tornar mais proficuas a leitura e as expressdes oral e
escrita, de modo a que os seres humanos sejam dotados de todos 0s instrumentos necessarios
que lhes permitam a comunicacéo em toda e qualquer situacéo.

A escrita, bem como a expressao oral, ¢ uma modalidade de comunicacdo que deve ser
estudada e ensinada, nas suas estruturas e fungdes. No entanto, e porque ndo podemos alhear-
nos de que se trata de um sistema distinto das diversas formas de comunicacdo, revela-se
necessaria a tomada de atencdo relativamente as suas caracteristicas especificas resultantes
das circunstancias de producéo, facto a que Carvalho (1990), alude.

A necessidade do ensino da escrita € reconhecida por numerosos autores, entre 0s quais
destacamos os contributos de Vigotsky (1986); Delgado-Martin (1991); Fonseca (1992);
Cabral (1994); Santos (1994); Grabe e Kaplan (1996); Carvalho (1999 e 2003).

A escrita € um dos elementos mais universais de comunicacdo porque, de outra forma,

sem ela, a cultura definida como uma “inteligéncia transmissivel” ndo existiria.

E gracas a escrita que a Humanidade possui o registo de um volume imenso de conhecimentos
em todos os dominios do saber, particularmente nos de ordem cientifica e técnica.
Conhecimentos que garantem o prosseguimento da sua caminhada na senda do progresso,
desvendando cada vez mais 0s segredos que a natureza e 0 universo encerram. A escrita é assim o

garante de todo o progresso. (Santos, 1998:17)

Os atuais niveis de insucesso no dominio da expressao escrita no Sistema de Ensino
Portugués sao alarmantes e inquietam toda a comunidade escolar: impde-se perspectivar a
urgéncia da conjugacdo de esforcos tendentes ao aperfeicoamento do ensino e a aprendizagem
da expressdo escrita da lingua materna, desde a mais tenra idade, caminho que implica,
tambem, a instituicdo e o reconhecimento da necessidade de uma efetiva didatica da escrita.

A escola é o local mais genuino e deveras privilegiado para o desenvolvimento da

escrita que deve ser laboriosamente aprendida nas suas etapas iniciais. Estas sdo de uma
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importancia capital, pois uma vez automatizada, a pratica da redagdo passa a constituir um
meio de expressdo e desenvolvimento pessoal e um mediador inigualavel que facilita a

organizacdo, a retencdo e a recuperacao da informacéo.

3.1-0OqueélLer

A leitura para (Citoler e Sanz, 1997a:116) é, numa perspetiva cognitivista, considerada,
como uma atividade complexa composta por uma série de processos psicologicos de
diferentes niveis que, come¢ando por um estimulo visual, permitem, através de uma atuacao
global e coordenada, a compreensdo do texto. O mesmo autor agrupou esses processos em
dois: os que intervém no reconhecimento da palavra, processos de baixo nivel e os de alto
nivel que intervém na compreensdo de uma frase ou texto. Crowder (1985: 16) in (idem:116)
considera que a especificidade da atividade da leitura é o reconhecimento das palavras e como
tal, a leitura propriamente dita acaba, mais ou menos, onde comeca a compreensdo. Mas tal
como preconizam Citoler e Sanz (1997), também nds consideramos que 0s dois processos sao
importantes uma vez que o défice em qualquer um deles limita o processo do outro, visto

funcionam de forma interativa.

3.1.1 - O Reconhecimento da Palavra

O reconhecimento das palavras segundo Citoler e Sanz (1997:116), passa por dois
processos: 0s de descodificacdo das palavras, que é o mesmo que identificar e analisar os
padrdes visuais e transforma-los em sons, e pelos processos de compreensdo dessas palavras,
chamado acesso léxico, que corresponde a procura do seu significado numa espécie de
dicionério interior, que todos nds possuimos, e que é constituido por todas as palavras que
conhecemos. Considera duas vias possiveis para se produzir o acesso léxico na leitura: a rota
lexical que implica a leitura global das palavras e captacdo imediata dos seus significados, e a
rota ndo lexical também chamada de indireta ou fonoldgica. O uso da segunda via implica que
para chegar ao significado das palavras que lemos temos de passar previamente por uma etapa
de conversdo dos estimulos visuais num codigo fonoldgico. Nesta etapa os estimulos graficos
sdo recodificados num cddigo de fala com a aplicacdo das Regras de Correspondéncia entre
0s Grafemas e os Fonemas (RCGF).

O leitor iniciante aos poucos vai-se familiarizando com as palavras até as dominar

completamente, bastando-lhe depois olhar para elas para as identificar e reconhecer o seu

46



significado. A descodificacdo passa a ser um passo intermediario no reconhecimento destas.
Como diz Giasson (1993: 62), o reconhecimento é o fim a atingir e a descodificacdo um meio
para |4 chegar. O desenvolvimento da via fonoldgica € muito importante no inicio da
aprendizagem da leitura por um sistema alfabético. Depois de algum treino vai-se
automatizando o processo de reconhecimento da palavra, passando entdo a poder concentrar-
se a atengdo nos processos de compreensdo. Desta forma o processo de descodificacdo das
palavras € um requisito, necessario mas ndo suficiente para uma eficiente leitura. As duas
componentes da leitura, reconhecimento de palavras e compreensdo sdo necessarias, atuam
em paralelo, interativamente. Importa ter em conta que a sua relagdo ndo é simétrica,
enquanto que os processos de descodificagdo podem dar-se independentemente, a
compreensdo s6 € possivel tendo os processos de descodificacdo subjacentes.

Mas ler palavras e ndo compreender as frases que elas formam, pode ser uma das
causas das dificuldades nos processos de descodificagdo. A estrutura e o contexto dado pelo
texto, ou seja, os indicios dados pela sintaxe, pelo sentido e pelas imagens ou ilustracdes,
também sdo utilizados pelos alunos nesse processo. A partir do momento em que o aluno
reconhece a maioria das palavras, o processo da identificacdo e de decifracdo ja sO vai ser
utilizado para algumas palavras soltas, menos utilizadas, ou que sejam menos vulgares. Como
ainda refere Giasson (1993: 64),“é evidente que, mesmo o leitor competente continuara a
utilizar indicios para reconhecer as palavras, mas ndo tera que despender tanta energia
cognitiva no tratamento das mesmas”.

Né&o abordamos em profundidade a problematica da compreensdo do texto uma vez que
€ nosso proposito tratarmos da aquisicdo da leitura e escrita como facilitadores no

desenvolvimento da funcionalidade, em alunos com NEE.

3.1.2 - A Compreensao

A aprendizagem da linguagem escrita ndo se acaba com o reconhecimento das palavras
mas também com a captacdo da informacdo contida nas frases, paragrafos e textos. Os
processos de compreensdo interpretam a linguagem, transformando os simbolos linguisticos
numa representacdo mental (Diaz & Resa, 1997: 199). A compreensdo da leitura € um assunto
complexo onde interferem variadissimos fatores, relativos ao leitor, as caracteristicas do texto
e a interacdo entre ambos. Cassany et al (1998: 204), afirmam que o complexo processo

interativo acaba quando o leitor consegue realizar uma representacdo mental do texto.
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Defendem tal como Bautista que o significado ndo se encontra s6 no texto, nem sé no leitor,
mas sim na interacdo que se estabelece entre os dois. O processo da compreensdo esta
concebido de forma interativa, conta do mesmo modo com o texto, como com o0s
conhecimentos que o leitor possui. Neste modelo, ha um conjunto de operacdes que se ddo em

paralelo, condicionando-se entre si. O leitor e o texto sao igualmente importantes.

3.2 - Como Acontece a Escrita

Dada a especificidade da linguagem escrita € forcoso distinguir bem a linguagem escrita,
num sentido restrito, como “matriz do codigo escrito” e de maneira mais alargada, como
“atividade linguistica especifica” (Schneuwly, 1988:46). Este autor concebe a escrita como “a
possibilidade de representar a lingua oral por um sistema visual; a linguagem escrita
definir-se-ia como a capacidade de utilizar este sistema”.

Grupos internacionais de especialistas sobre 0s processos de aquisicdo da leitura e da
escrita realizaram multiplos estudos versando esta temética. Estudos como os de Vigotsky
(1978), M.A.K. Halliday (1976) e S. B. Heath (1981), citados por Goodman (1987), deram o
seu contributo e ajudaram a compreender que criancas pequenas desenvolvem a sua escrita
dentro de um contexto sociocultural que deve ser tido em considera¢do quando se investiga o
contributo pessoal da crianga para a aprendizagem.

Goodman (1987), apresenta trés principios que regem o desenvolvimento da escrita:
principios funcionais, principios linguisticos, principios relacionais. Estes principios comecam
a ser desenvolvidos ainda antes da crianca entrar na escola e de se iniciar o seu percurso
académico, aquilo que Vigotsky (1978), designa como ““a pré-historia da linguagem escrita na
crianga”.

Ferreiro (1987:102), comunga da opinido de que a escrita € anterior
a entrada da crianca na escola, ao afirmar que ‘“historicamente falando nao
restam duvidas de que a escrita tem uma origem extra escolar; que o inicio da
sua organizacdo enquanto objecto de conhecimento precede as praticas escolares”. A
mesma autora defende que “a construgdo da escrita na crianga ndo é alheia a epistemologia,
se for considerado que o problema da crianga ndo é identificar esta ou aquela grafia em
particular (...) sendo compreender a estrutura propria do sistema” (Ferreiro, 1987).

Segundo as novas teorias da emergéncia da literacia, a aprendizagem da escrita nédo

sucede necessariamente a da leitura, tal como esta ndo sucede ao dominio da oralidade. Elas
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sdo capacidades susceptiveis de desenvolvimento simultdneo, cuja interacdo reforca a
aquisicdo de cada uma delas. Tradicionalmente, a aprendizagem da leitura e da escrita era
considerada como um processo psicologico. Hoje, duas dimens@es da lectoescrita ganham
interesse: a dimensdo linguistica e a dimenséo social.

Esta relacdo entre leitura/escrita conduz-nos até uma outra relacdo dicotomica,
oralidade/escrita. Nao € possivel abordar a questdo da linguagem escrita sem apreciar a relacdo
que esta mantém com a linguagem oral.

Por nos centrarmos na escrita funcional em alunos com paralisia cerebral e deficiéncia
mental cognitiva que, apesar dos seus doze anos estdo agora no processo de aquisicdo da
escrita, abordaremos somente a producdo de palavras e frases simples.

Na escrita codifica-se ou converte-se significados ou sons em sinais escritos. Para
Citoler e Sanz (1997a:120), trata-se pois, da operagdo inversa a que acontece nos processos de
descodificacdo da leitura. Estes autores evidenciaram duas formas de producdo de palavras
escritas: A via fonoldgica e a via ortografica. A via fonoldgica, ndo léxica ou indireta para
obter a palavra escrita utiliza as regras de correspondéncia. O recurso a a esta forma implica
capacidade para analisar oralmente palavras, ou seja capacidade para decompor as palavras
nos fonemas que as constituem e estabelecer a conexd com os grafemas correspondentes. O
uso destas regras ndo sdo garantia de uma escrita correta, por haver palavras em que a
correspondéncia fonema grafema, ndo é univoca. A via ortografica, também chamada Iéxica,
visual ou direta, é util na escrita de palavras sem correspondéncia univoca uma vez que
recorre a uma espécie de armazém, o léxico ortogréfico, onde se encontram as representacdes
ortogréficas das palavras que ja foram utilizadas anteriormente. O dominio de um sistema de

escrita alfabético requer uma consciéncia explicita dos fonemas (idem :127).

3.2.1 - A Escrita como Expressao

A escrita dota os homens da capacidade de registar, catalogar, expandir e explorar a
linguagem como um controlo simbolico e pratico sobre a natureza. Por isso, escrever é sempre
0 amago de elementos especificos da civilizacdo, e parece atuar como uma espécie de
“amplificador da inteligéncia” que pode originar aquilo que Kerckhove (1997), designa por
“explosdes repentinas na aceleragdo cultural”.

A transicdo da oralidade para a escrita ndo se verifica nunca de uma forma

automatica, assim como também o cddigo escrito ndo se adquire de imediato.
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Para a sua aprendizagem, a crianca deve tomar consciéncia da sua importancia,
da funcdo que desempenha, da utilidade de que se reveste e, acima de tudo,
deve ser-lhe ensinada convenientemente. Simard (1990:244), por exemplo, ilustra esta nossa
opinido, ao defender que a escrita é “um maravilhoso meio de expressdo e comunicacao, de
reflexdo e de criagdo”.

No ambito da literatura sobre composicdo, tém sido alvo de especial
atencdo e relevo as pesquisas realizadas por psicologos, pedagogos e linguistas,
cujas aproximacoes didaticas tém vindo a despertar grande interesse, alcangando importancia
crescente. Serafini (1994), defende seis aproximacgdes didaticas a ser tomadas como
complementares: aproximagdo por imitagdo, como processo, experiencial, retorica, epistémica e
conversacional. Esta autora, apoiada em estudos de Britton, realizados em 1975, e de Griffith,
publicados em 1981, apresenta também trés fases de aprendizagem da composicédo: fluéncia,
coeréncia e corregéo.

Para Koch (S.D) citado por Serafini (1994), ao ensinar-se a compor € preciso
considerar o escrito como fruto de um extenso, moroso e complexo processo, constituido
por multiplas operacBes que o estudante deve realizar. Nesta mesma linha de pensamento,
Barbeiro (1999) salienta o dinamismo e a variabilidade que envolve todo o processo de
escrita.

Figueiredo (1995:159), ao refletir sobre as verdadeiras praticas de escrita na sala de
aula, coloca a questdo “quantas vezes 0s alunos sdo confrontados com a folha de papel em
branco sem saber como comecar nem que atividades linguisticas e cognitivas operar?”. Para
que esta circunstancia, na opinido desta autora, ndo fosse tdo comum, escola deveria, em
primeiro lugar, ensinar o aluno a escrever e s6 depois desta fase inicial (e complexa) propor-
Ihe atividades de escrita.

Estudos realizados por Bereiter & Scardamalia (1987), apontaram diferencas expressivas
entre um escritor principiante e um experiente. Este distingue-se por ja ter interiorizado e
automatizado muitas das operacdes envolvidas no ato de escrita, pelo que pode ja
concentrar-se em aspetos de refinamento do discurso, enquanto que o outro terd ainda de

percorrer um longo percurso e preocupar-se com aspectos basicos da expressao escrita.
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3.3 - Leitura e Escrita; Dificuldades na sua Aquisicéo

O tipo de alunos que podem apresentar necessidades educativas especiais no processo
de aquisicdo da leitura e escrita é diverso. Podem estar comprometidos por alguma deficiéncia
fisica, como défices visuais, auditivos ou motores. Podem apresentar défices psiquicos
necessitando de sistemas de ensino mais lentos e mais especificos. Independentemente das
causas que originam a maior ou menor necessidade Citoler e Sanz (1997a:111), consideram
importa ter presente que a leitura e a escrita sdo aquisi¢cdes fundamentais para aprendizagens
posteriores uma vez que a fase inicial do aprender a ler e aprender a escrever deve
transformar-se rapidamente no ler e escrever para aprender. Passando estas capacidades a
serem um meio e ndo um fim em si mesmo. Estes autores distinguem quatro tipos de sistemas,
para representar por escrito a lingua falada: os sistemas pictogréaficos, os ideogréficos, o0s
silabicos e os alfabéticos. Os sistemas alfabéticos ndo representam os sons que produzimos ao
falar, mas sim os fonemas que sdo uma abstracdo desses sons. Consideram que, porque a
partir de um ndmero reduzido de simbolos se pode representar um elevado nimero de
mensagens, sdo sistemas econdmicos e versateis. O sistema alfabético é construido no
principio de que as palavras podem ser segmentadas num ndmero limitado de fonemas e que
cada som pode representar-se visualmente mediante um simbolo. Os grafemas, sendo a
representacdo grafica dos sons, podem corresponder a uma ou mais letras. As letras sdo 0s
carateres que fazem o alfabeto.

N&o sendo a nossa lingua fonologicamente transparente, pois existem fonemas que se
podem representar por um ou mais grafemas, a aquisicdo da capacidade para a leitura e escrita
em alunos com NEE € mais dificultada. Crowder, (1985) in Citoler & Sanz (1997a:114),
afirma que se os alunos que se encontram no processo de aquisi¢do da leitura e escrita, ndo
chegarem a compreender que as palavras sdo compostas por séries ordenadas de fonemas, o
alfabeto ndo tera sentido algum para eles, e ndo poderdo adquirir o dominio destas
capacidades. Acrescenta que os alunos que estdo a aprender a ler e a aprender a escrever
devem compreender duas coisas basicas: que os simbolos escritos representam unidades de
linguagem e que as unidades representadas séo os fonemas.

Na realidade, a compreensdo da estrutura fonologica do sistema falado é dificil.
Segundo Mattingly, (1984) in (idem:114), a consciéncia de que palavras, silabas e fonemas
sdo unidades que compdem a linguagem falada, ou seja, a consciéncia fonolégica que é um
dos aspectos da consciéncia linguistica, € necessaria nos sistemas alfabéticos. A compreensao

dos processos psicologicos implicados na capacidade da leitura e escrita, levam-nos a
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perceber as dificuldades que as criancas tém na sua aquisicdo e a delinear formas de
intervengéo educativa mais adequados.

Do ponto de vista educativo mais importante do que identificar as razGes que
provocaram a desvantagem ou atraso no processo de aquisicao da leitura e escrita sera avaliar
com precisdo quais 0s processos e operagdes que ndo funcionam adequadamente no aluno.
Desta avaliacdo resultara uma planificagdo e uma intervencdo educativa mais eficaz
igualmente valida no caso de criancas com NEE. Apesar da escrita ter sido pouco estudada,
afirma-se que normalmente o atraso na leitura traz associado o atraso na escrita (Citoler e
Sanz, 1997a:122).

Apontaram-se fatores genéticos, hereditérios, perturbacbes da personalidade
problemas afetivos, métodos de ensino aprendizagem. Mais tarde eram os défices visuais,
maturacdo cerebral e dominio de um hemisfério cerebral sobre o outro, predisposi¢édo inata
para a confusdo espacial e défice modal cruzado ou intermodal, responsaveis pelas
dificuldades na leitura. Apesar do reconhecimento de que nenhuma das teorias mencionadas
estava certa, a sua influéncia nos métodos de ensino foi benéfica. Foi a partir delas que surgiu
a ideia de implicar o maior numero possivel de sentidos no reconhecimento e escrita das
palavras, como sistema facilitador da sua aprendizagem (idem, 1997:124). Baseado em
resultados de varios trabalhos de investigagdo, os autores acrescentam, que a origem do atraso
na aquisicdo da leitura e escrita, se encontrara num défice linguistico e (Siegel, 1988), in
(ibidem, 1997:124), afirma que a maior percentagem das diferencas entre bons e maus leitores

é explicada por certas aptiddes verbais e ndo pelo nivel intelectual geral.

3.3.1 - Fases de aquisicao da leitura e escrita

A preparacdo, a aprendizagem propriamente dita e a automatizagéo, séo as trés fases
que Citoler e Sanz (1997a: 125), consideram poder distinguir-se no processo de aquisicao da
leitura e escrita. Para o desenvolvimento do processamento automatico das palavras Laberge e
Samuels (1977) in (Idem :125), estabelecem tambem trés etapas: Etapa da ndo adequacdo:
dao-se muitos erros no reconhecimento das palavras. Etapa de adequacdo: com grande esforco
consegue-se reconhecer corretamente as palavras. Etapa automatica: realiza-se o
reconhecimento sem necessidade de atengdo. J& a investigadora Utha Frith (1985), in (Ibidem

:125), sugere trés fase: a ideogréafica, a alfabética e a ortografica que, embora acontecem tanto
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para a escrita como para a leitura, a passagem da fase ideografica para a alfabética ocorrera
mais depressa na escrita.

As dificuldades na escrita aparecem normalmente associados a dificuldades em leitura,
embora a aquisicdo de uma e outra sejam dois processos independentes. No caso de alunos
com NEE torna-se imperioso proporcionar-lhes inimeras e variadas oportunidades de praticar
0s processos de descodificagdo, até ser conseguida a automatizacdo. A aprendizagem das
regras de correspondéncia deve ser apoiada por todos os recursos didaticos possiveis, numa

abordagem multissensorial.

3.3.2 - Métodos de Ensino

Sintético ou fonético e o analitico ou global, séo os unicos dois métodos diferenciados
para o0 ensino da leitura que Gimeno Sacristan (1985) in Citoler & Sanz (1997a:127),
considera existir. Os métodos sintéticos partem dos elementos mais simples, letras ou
grafemas e fonemas correspondentes, para passar as palavras e frases, que sdo elementos mais
complexos. Estes sdo os métodos mais antigos e contam com: o método alfabético, método
fonico, meétodo gestual, mimico-gestual, método silabico e fotossilabico. Os métodos
analiticos, partem de estruturas mais complexas como a palavra e a frase e mediante
sucessivas analises chegam aos grafemas e fonemas.

Ao enfrentarmo-nos com o desafio de ensinar a ler e a escrever alunos com paralisia
cerebral e com deficiéncia mental, a nossa principal preocupacdo é encontrar a forma mais
adequada de atuacdo para os levar a adquirir essas capacidades. Nenhum método foi utilizado
na sua forma mais pura, embora os sintéticos, mais especificamente o silabico, apoiado no
fotossilabico (variedade do silabico) tenha estado mais presente, mas todos eles contribuiram,
em algum momento para levar a bom porto a nossa intervengdo combinando 0s processos de

analise e de sintese.

3.3.3 - Avaliagao dos Diferentes Métodos

A escolha de um determinado método tera que ter em conta as caracteristicas inerentes
ao sujeito (conhecimentos prévios, capacidades cognitivas, fatores motivacionais e de

atencéo, nivel de desenvolvimento da linguagem oral, etc.).
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Nos processos de reconhecimento das palavras, criancas que comecam a ler segundo
(Cuetos, 1990) in Citoler & Sanz (1997a:131), utilizam particularmente a via fonoldgica pelo
gue nestas etapas um método de progressao sintética serd o mais adequado. Para as criangas
com NEE, estes métodos serdo particularmente adequados, pois esta provado que grande parte
dos problemas que apresentam se devem a défices no processamento fonoldgico.

Uma vez que o mecanismo de conversdo grafema-fonema e fonema-grafema é
importante para o reconhecimento e producdo de palavras e que este € utilizado na fase inicial
do aprender a ler e aprender a escrever, é necessario fazer exercicios de segmentacdo para
desenvolver nos alunos a capacidade de entender as unidades que compdem a linguagem oral.
Através de isolar a silaba inicial ou final de uma palavra, trocar de fonemas numa silaba,
exercitamos os alunos nos processos fonoldgicos e na associagdo dos simbolos graficos com
0s sons que lhes correspondem. Tivemos em conta que 0S processos de segmentacdo em

fonemas séo complexos. (Citoler & Sanz, 1997a:133).

3.4 - O Computador e a Promocgéao da Leitura e Escrita nas Criancas com NEE

Palavras como, tendéncia, necessidade ou desejo foram suplantadas, com sucesso, pelo
termo motivagdo que surgiu por volta de 1930. Este termo é utilizado quando nos queremos
referir aos motivos intimos da acdo humana e aplica-se em diversos campos. Em termos
pedagdgicos, a motivacdo € amplamente solicitada, uma vez que o sucesso na aprendizagem é
tanto maior quanto maior for o interesse do aluno pelos conteddos a estudar. Segundo
Mucchielli (s.d.), ndo podemos atribuir um dado comportamento, consequéncia de uma
motivacdo a uma causa unicamente afectiva pois existe, também, uma explicacdo de caracter
contextual.

Na realidade, o interesse das criancas pelos objetos tecnoldgicos em geral e pelos
computadores em particular, parece surgir de uma necessidade inata e inexplicavel. No
entanto, ndo ficaremos tdo surpreendidos se pensarmos que as criangas ja nascem e crescem
em ambientes onde existem muitos dos instrumentos tecnoldgicos que se utilizam nos nossos
dias. O computador, por exemplo, é uma ferramenta que existe em casa de grande parte dos
pais dos alunos e, praticamente, em todas as escolas pelo que é natural que as criangas se
sintam familiarizadas com tal instrumento, factor que favorece a sua descoberta e utilizag&o.

“As criancas de hoje crescem no seio da cultura do computador (...)” (Turkle, 1997: 111).
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Dadas as suas caracteristicas reativas e interativas, lidam com ele quase como que de um ser
vivo se tratasse. E precisamente a ideia de vida que aproxima as criangas do computador.

Nesta perspectiva (Turkle, 1997: 37) afirma que:

(...) as criangas do inicio da década de oitenta comecaram a pensar nos computadores e nos
brinquedos computorizados como objectos psicoldgicos, uma vez que estas maquinas combinavam
actividades mentais (falar, cantar, soletrar, jogar e resolver problemas matematicos), um estilo
interactivo e uma superficie opaca.(...) a partir do momento em que abandonaram a abordagem
mecanicista e viram no computador uma entidade psicoldgica, as criancas comecaram a trazer 0s
computadores mais perto de si.

Papert (1997: 21), assegura que trabalhou com vérias criangas de diferentes paises e
de diversas condicdes socioculturais e econdmicas e que em todas eclas se sentia o “(...)
desejo de se apropriarem dessa coisa 'do computador'.” Para os pais, esta situacdo, constitui
motivo de satisfagdo e preocupacdo. O mesmo autor diz ndo duvidar dos beneficios que a
correta utilizacdo das tecnologias pode trazer a aprendizagem da crianga; no entanto, é
consciente ao ponto de afirmar que “(...) as oportunidades nem sempre sdo convertidas em
vantagens” (Idem: 42), e de reconhecer que “(...) o que esta a ser feito na escola é uma
mascarada evidente do que poderia ser feito com o computadors (Ibidem: 43).

A tecnologia na educacdo pode, efetivamente, ser uma mais valia, mas tudo depende
do modo como a utilizarmos. Com a insercdo do computador na escola pretende-se um ensino
mais experimental, um ensino que leve os alunos a empenharem-se sobre os temas que mais
os motivam, podendo aprofundar os assuntos tanto quanto desejem. Tal experimentacdo
requer uma alteracdo nas relacbes humanas, nomeadamente nas relacGes professor/aluno,
entre pares com interesses comuns e mesmo intrafamiliares. Partindo, entdo, do principio de
gue as criancas encontram no computador um dos parceiros ideais para estabelecer didlogos e
relacBes, porque ndo utiliza-lo como meio de promocao da leitura e escrita funcional?

A meta para a promogao do sucesso educativo, se a entendermos numa perspectiva de
obrigacdo do Sistema Educativo, exige a todos os intervenientes um espirito mobilizador
capaz de transformar a escola num espaco de formacdo pessoal e social onde todos se sintam
realizados e unidos na busca de novas alternativas e de respostas aos desafios da sociedade
moderna (Santos, 2006).

O processo de ensino-aprendizagem deve ser predominantemente orientado pelos
principios de igualdade de oportunidades de sucesso educativo e social a que todos os alunos,
sem excecdo tém direito (Correia, 2005, 2003). A atencgdo as diferencas individuais implica
uma flexibilizacdo da organizacdo escolar, das estratégias de ensino, da gestdo dos recursos e
do curriculo, de forma a proporcionar o desenvolvimento maximizado de todos, de acordo

com as caracteristicas pessoais e as necessidades individuais de cada um.
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SEGUNDA PARTE - METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

56



CAPITULO IV - METODOLOGIA

Neste capitulo pretende-se apresentar o desenho do estudo, 0s sujeitos de investigacao,
os instrumentos de recolha de dados e a técnica de analise.

Relativamente ao desenho do estudo, encontra-se a referéncia a paradigmas de
investigacdo e ao estudo de caso. Nos sujeitos de investigacdo apresenta-se 0 contexto e a
caracterizacdo da amostra. No ponto referente aos instrumentos de recolha de dados surgem
a observacdo participante com recurso a grelhas de observacéao e ao diario de bordo, a anélise
dos trabalhos dos alunos e as entrevistas informais.

4.1 — Desenho do Estudo

Neste ponto apresenta-se brevemente os paradigmas de investigacdo, a justificacdo da
metodologia selecionada, especificamente "o Estudo de Caso".

4.1.1 — Paradigmas de Investigacao

Numa investigacdo, o paradigma de investigacdo eleito é um factor decisivo para
qualquer investigacdo, conduzindo o investigador na tomada de op¢6es durante o seu trabalho
metodoldgico (Gomes, 2004: 179). Na escolha pela adopcdo de determinado paradigma héa
gue ter em conta a matéria a investigar, a relacao existente entre investigador e investigado e
os métodos a usar na investigagdo. Método ¢ o “caminho que Se usa para chegar a
determinado fim” (Gill,1995: 27).

Durante muito tempo “os métodos dominantes na investigacdo foram os métodos do
tipo quantitativo baseados na procura de relacbes de causa-efeito e na medicdo de variaveis
isoladas” (Abrantes, 1994: 205). No entanto, estes metodos de indole quantitativa ndo eram
capazes de captar os fendmenos sociais, como € o0 caso da educacdo, que se encontram
dependentes de contextos, ndo se podendo isolar, quantificar, generalizar e prever resultados
nestas situacdes. Além disso, dado que o ser humano € caracterizado pela sua subjetividade,
tornou-se impossivel que o investigador se colocasse numa posi¢do neutra face ao objeto de
estudo. Surgiu, entdo, o paradigma qualitativo que é utilizado quando o objetivo da
investigacdo € o de compreender a realidade circundante na sua especificidade, querer saber o
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porqué e os significados dos fendmenos. N&o existe uma preocupacao em obter leis universais
ou generalizagdes, como no caso da investigagdo quantitativa.

Os meétodos qualitativos seguem uma logica indutiva, a teoria surge depois dos factos.
O investigador observa e procura interpretar a realidade no seu contexto natural e vai
elaborando categorias que, com mais informacoes, irdo transformar-se em construtos teoricos
que irdo formar a teoria.

O paradigma quantitativo tem por base o método experimental de Galileu (1564-1642) e
0 positivismo de Comte (1798-1857), que afirmavam que a realidade é objetiva, logo pode
ser analisada e quantificada com rigor (Sousa, 2005). E uma investigagdo normativa cujo
objectivo é obter leis gerais referentes a um determinado grupo em estudo e utilizando para
isso testes, provas objectivas e a aplicacdo de estatisticas na andlise de dados (Bisquerra,
1989).

A investigacdo qualitativa tem a sua origem no idealismo de Kant (1724-1804).
Defende que a realidade ndo é Unica nem objetiva. O objetivo principal é compreender
“como funcionam” comportamentos e atitudes. E mais dirigida & compreenséo e descricio
dos fendmenos (Almeide e Freire, 1997). Assim, € fundamentalmente descritiva, ndo se
manipula nenhuma varidvel, o investigador observa, descreve e analisa 0s fendmenos
observados (Bisquerra, 1989). E considerada uma investigagao interpretativa e caracteriza-se
pela preocupacdo constante com os individuos e a forma como interpretam o mundo.
Costuma centrar-se no quotidiano do fenbmeno em estudo e desenvolve-se em ambiente
natural (Cohen e Manion, 1990).

Os métodos qualitativos sdo ditos indutivos, ja que permitem desenvolver conceitos a
partir da compreensdo de fenomenos resultantes da recolha de dados; holisticos porque tém
em conta a realidade global; naturalistas e humanisticos, pois o investigador obtém os dados
em situacdes naturais e € descritivo, pois descreve com rigor o que observa. Deste modo, 0s
métodos de recolha de dados mais utilizados em investigaces qualitativas sdo a observagdo
participante, a entrevista em profundidade e a analise documental (Carmo e Ferreira, 1998).

A nossa opcdo metodoldgica situa-se no paradigma qualitativo utilizando como
estratégia de investigacdo o estudo de caso porque “trata-se de estudar o que é particular e
especifico” (Afonso, 2005: 70). E uma investigacdo onde os dados sdo recolhidos no seu
ambiente natural (Bogdan e Biken, 1994), a sala de aula com alunos de NEE a frequentar o 2°
Ciclo do Ensino Baésico. Os investigadores que trabalham com base neste paradigma

interessam-se mais pelo processo do que pelos produtos ou resultados.
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4.1.2 — Estudo de Caso

Bassey (1999), citado por Afonso (2005: 70-71), refere que o Estudo de Caso em
educacdo é uma pesquisa empirica conduzida numa situacdo circunscrita de espaco e de
tempo, ou seja, € singular, centrada em facetas interessantes de uma atividade, programa,
instituicdo ou sistema, em contextos naturais e respeitando as pessoas, com 0 objectivo de
fundamentar juizos e decisdes dos préaticos, dos decisores politicos ou dos teoricos que
trabalnam com esse objectivo, possibilitando a exploracdo de aspectos relevantes, a
formulacdo e verificacdo de explicacOes plausiveis sobre o que se encontrou. Por outras
palavras, “estuda-se a realidade sem a fragmentar, e sem a descontextualizar, a0 mesmo
tempo que se parte dos préprios dados, e ndo de teorias prévias para os compreender ou
explicar” (Freire e Almeida, 2003: 95).

No Estudo de Caso, 0 que esta subjacente é o conhecimento aprofundado de uma
situagdo concreta no que ela tem de especifico. “O que interessa ¢ a analise de uma situacdo
singular justamente no sentido de documentar essa singularidade” (Afonso, 2005: 71).
Segundo Kennedy (2005), o estudo de caso tem sido particularmente relevante na definicdo
de praticas educativas inovadoras e bem sucedidas para a grande variedade de alunos. Assim,
pode trazer muita informacdo Gtil para a area da Educacéo Especial. Por outro lado, por ser
especialmente indicado para estudar um determinado aspecto de um problema em pouco
tempo Bell (1993), citado por Guerreiro (2007).

Um Estudo de Caso consiste essencialmente na observacdo detalhada de um contexto,
de um individuo ou de um acontecimento especifico de acordo com Merriam (1988), referida
em Bogdan e Biken (1994). Segundo Sousa (2005), o seu objectivo principal é compreender o
comportamento de um determinado sujeito ou grupo, considerados como entidades Unicas,
diferente de qualquer outra, numa determinada situacao, que € o seu ambiente natural.  Para
Yin (1988), citado em Carmo e Ferreira (1998), pode ser definido ainda como uma abordagem
empirica que investiga um fendmeno da atualidade no seu contexto real, quando os limites
entre determinadas situacdes e 0 seu contexto ndo s@o visivelmente patentes e no qual sdo
utilizadas muitas fontes de dados.

O investigador tem um papel essencial neste processo de investigacdo ja que é
responsavel pela observacdo desse grupo ou individuo. Observa as caracteristicas
fundamentais do grupo em especifico, recolhendo dados suficientes para o estudo. (Cohen e
Manion, 1990).

Merriam (1988: 217), referida em Bogdan e Biken (1994), aponta mais algumas
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caracteristicas de um Estudo de Caso, designadamente:
(i) Particular, focalizando-se numa determinada situagéo;
(if) Descritivo porque o produto final € uma descricao rica;
(iif) Heuristico, uma vez que conduz a compreensao de um fendmeno;
(iv) Holistico, pois tem em conta a realidade na sua globalidade e d& mais
importancia ao processo do que ao produto;

(v) Indutivo, tem base no raciocinio indutivo.

Para Yin (2005), os Estudos de Caso apresentam-se como sendo a estratégia preferida
quando se colocam questdes do tipo "como™ e "porqué "e quando 0 pesquisador tem pouco
controlo sobre as ocorréncias

Neste sentido, escolhemos para 0 nosso trabalho empirico uma metodologia do tipo
qualitativo, o Estudo de Caso, porque pretendemos estudar a particularidade do
comportamento de alunos com diagndstico de paralisia cerebral e deficiéncia mental cognitiva
e compreender a sua motivacdo em atividades propostas, durante uma intervencdo para o
desenvolvimento da leitura e escrita funcionais, em contexto de apoio especifico individual,
num periodo de tempo de cinco meses.

Esta, pareceu-nos ser uma experiéncia inovadora uma vez que consistiu na realizacéo
de um programa de intervencdo, baseado na proposta de atividades, que embora com o
mesmo contetdo e idéntica complexidade, foram apresentadas em dois formatos, digital e
papel. Convém sublinhar que a intervencdo decorreu durante cinco meses, mas ao longo de
todo o ano foram desenvolvidas atividades com objetivos tendentes a aumentar o desempenho
académico dos alunos. Decorrida a intervencao foi recolhida informacéo junto do professor de
Ed. Especial do aluno e junto dos alunos no sentido de percebermos o que estes participantes
sentiram durante o processo.

Este estudo, centrado no modo de atuar de alunos do 6.° ano de escolaridade com DMC
e PC, aquando da realizacdo de atividades propostas em formato digital nomeadamente o
Processador de Texto, o Hot Potatoes e o QuizFaber e fichas em papel, apresenta as
caracteristicas atras referidas. Foi escolhida como metodologia o Estudo de Caso por ser o

desenho metodoldgico que melhor corresponde a natureza da investigagéo pretendida.
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4.2 - Sujeitos de Investigacao
4.2.1 - Contexto

O estudo desenvolveu-se num Agrupamento de Escolas EB2/3, mais concretamente,
numa escola no centro da cidade, onde exercemos fungdes pelo 7° ano consecutivo. O
contexto foi-nos familiar uma vez que a nossa atividade enguanto docente de educacgédo
especial, teve lugar no espaco onde 0s sujeitos de investigacdo foram acompanhados pela
professora de educagdo especial em apoio individualizado. Neste espago foi prestado, por 4
professores da educacdo especial, apoio individual ou em pequeno grupo, a 24 alunos com
NEE. Parte destes alunos seguiam um curriculo normal com adequacdes curriculares
individuais (ACI), consubstanciado no Programa Educativo Individual (PEI), beneficiando de
reforco e desenvolvimento de competéncias especificas prestado por professor de educacdo
especial. Outros, onde se incluem os alunos que fazem parte presente estudo, seguiam um
curriculo especifico individual (CEI), com alteracbes significativas no curriculo, alteracdes
essas, que de acordo com o Decreto Lei n® 3 de 2008, “(...) pressupde alteragdes
significativas ao curriculo comum, podendo as mesmas traduzir-se na introducdo, substituicdo
e ou eliminacgdo de objectivos e contetdos, em fungdo do nivel de funcionalidade da crianca
ou do jovem.”, devem “(...)corresponder as necessidades mais especificas do aluno (...)
assente numa perspectiva curricular funcional”.

Cada um dos 4 professores, trabalhava diretamente com 6 alunos que se encontravam
matriculados no 2° ou no 3° ciclo.

A nossa intervencao foi feita junto de dois alunos rapazes, de doze anos. Os jovens a
guem ficticiamente chamamos Jodo e Miguel, seguiam um programa educativo individual
com as medidas educativas “Curriculo especifico individual” e “Tecnologias de apoio”, a
integrarem a adequacdo do processo de ensino e de aprendizagem. Para além da nossa
intervencdo e do apoio pedagogico individualizado, prestado por uma professora de educagédo
especial, que os acompanhou em anos anteriores, estes alunos frequentavam as aulas de
expressdes em conjunto com os colegas da turma do 6° ano a que pertenciam, turmas estas,
com aproveitamento global classificado pelos conselhos de turma, de pouco satisfatorio.

Por se tratar de um pequeno grupo, considerdmos que esta amostra, nos permitiu uma
observagdo mais intensa e rigorosa. Os critérios para escolha desses dois alunos foram:

(i) Serem alunos com DMC e PC:

(if) Terem doze anos;

(iif) Nao saberem ler, ndo saberem escrever:

(iv) - Nao terem competéncias para utilizarem o computador.
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4.2.2 - Caracterizacdo da Amostra

Os dados referentes a caracterizacdo da amostra foram retirados do Programa Educativo
Individual de cada aluno, da entrevista informal feita no inicio da nossa intervengdo, a
professora de educacdo especial dos alunos, e aos alunos, e ainda da informagédo recolhida
através da avaliacdo pedagdgica especializada realizada por nés na 12 fase da intervencdo. Estes
beneficiavam de apoio educativo especial, no espaco onde eu exercia a minha atividade e como
tal, tive a possibilidade de recolher informacéao fruto de uma observacdo naturalista ocasional.

No que se relaciona com 0 Jodo no seu programa educativo individual consta, no que diz
respeito a histdria escolar, que iniciou o seu percurso escolar no ano lectivo 2005/2006, tendo
frequentado o 1° ano de escolaridade na EB1 n°l de outra cidade, onde depois de verificadas
as suas dificuldades, beneficiou de apoio pedagdgico individual, tendo sido o seu nivel de
aprendizagem praticamente nulo.

Em 2006/2007 foi encaminhado para um especialista de pedopsiquiatria. No mesmo ano
e depois de uma reunido de departamento, o aluno foi referenciado, avaliado e enquadrado na
modalidade de Educacédo Especial de acordo com o decreto de lei n® 319 de 1991.

Em 2007/2008 foi transferido para a localidade onde se encontra atualmente e no ano
letivo 2009/2010, dado o seu comportamento, foi encaminhado para os servicos de psicologia,
pelos responsaveis pelas respostas educativas do aluno.

A nivel das func@es intelectuais e de acordo com o relatério técnico pedagédgico, o aluno
apresenta comprometimento de carécter cognitivo, de forma a justificar as dificuldades a nivel
do processo ensino/aprendizagem, evidenciadas no processo de aquisicdo de competéncias
escolares. “Apresenta dificuldade grave em adquirir conceitos; Adquirir competéncias;
Concentrar a atencdo: Usar competéncias e estratégias genéricas do processo de leitura; Usar
competéncias e estratégias genéricas do processo de escrita; Utilizar a linguagem escrita;
calcular; Resolver problemas e na conversacao”.

Relativamente a participacao nas atividades da escola afirma-se que o aluno:

Participa nas atividades educativas da escola, nomeadamente, Magustos, Festas de Natal, Dia da
arvore, Pascoa e visitas de estudo. Mas uma vez que apresenta grandes limitaces cognitivas a sua
participacdo nas disciplinas curriculares é apenas presencial e tem como objetivo o contacto direto
com os colegas da sua idade, oque podera constituir uma mais valia para o seu desenvolvimento

social, emocional e afetivo. (PEI, 2010)
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Salienta-se que o aluno faz parte de um ambiente familiar muito precario, a nivel
econdmico e social. O seu ambiente familiar é pouco estimulante e de certa forma
despreocupado com o desenvolvimento do aluno.

Relativamente ao Miguel, do programa educativo individual recolhemos a
informacdo, no que diz respeito a histéria escolar, que o aluno frequentou o Jardim de
Infancia de uma aldeia durante trés anos. Em 2005/2006 foi matriculado e frequentou o 1°
ano na EB1 n°l de outra localidade. Transitou para o 2° ano com uma avaliacdo baseada
somente na mobilidade, comunicacdo, saude e autonomia. Em 2007/2008 foi transferido para
a Escola EB1 deste agrupamento, onde concluiu o 1° ciclo. No ano lectivo 2009/2010
acompanhou a turma e foi matriculado na escola EB 2/3 da sua residéncia, no 5° ano. Em
2010/2011 frequentou o 6° ano na mesma escola, continuando a ter como medida educativa,
curriculo especifico individual “alinea 'e' do n° 2 do Art°16°, Decreto — Lei N° 3/2008 de 7 de
Janeiro”.

A nivel das funcdes intelectuais e de acordo com o relatério técnico pedagdgico, o
Miguel é portador de paralisia cerebral e quociente global de desenvolvimento
significativamente abaixo da média. Este aluno é portador de uma deficiéncia de ordem
motora/mental e apresenta perturbacBes de fala e linguagem. As incapacidades atras
referidas refletem-se na sua aprendizagem. Revela alteracBes a nivel de fungdes mentais
especificas, nomeadamente, nas funcdes da atencdo (CIF: bl140.3), da memodria (CIF:
b144.2), das fungdes psicomotoras (CIF: b147.3), funcBes mentais da linguagem (CIF:
b167.3) e funcdes de articulacdo (CIF: B320.3). O aluno apresenta comprometimento de
cardcter cognitivo, de forma a justificar as dificuldades a nivel do processo
ensino/aprendizagem, evidenciadas no processo de aquisicdo de competéncias escolares.
“Apresenta dificuldade grave em adquirir conceitos; Adquirir competéncias; Concentrar a
atencdo: Usar competéncias e estratégias genéricas do processo de leitura; Usar
competéncias e estratégias genéricas do processo de escrita; Utilizar a linguagem escrita; na
conversagao; Resolver problemas e calcular”. Tem como apoios complementares a educagao
especial, terapia ocupacional, terapia da fala, servico de psicologia e psicomotricidade.

Relativamente a participacdo nas atividades da escola afirma-se que “Sempre que se

considere pertinente, o aluno participard nas actividades, a realizar nos diferentes espacos do
edificio escolar, assim como no seu exterior”.

Salienta-se que o0 aluno nasceu de cesariana as 26 semanas de gestacdo. A mae tinha

apenas 14 anos (primogénita com oligofrenia). Os pais sdo primos em 1° grau. O aluno ja foi

submetido a uma intervencdo cirdrgica ao estbmago. Esta inserido numa familia de
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acolhimento juntamente com a sua mde. De acordo com informacdo prestada pela
Encarregada de Educagéo, o Daniel nunca teve contacto com pai.

A informacdo obtida através da observacédo, da entrevista informal com professores e
encarregada de educacdo dos alunos e da recolha e andlise de informacdo do processo dos
jovens, deu-nos a indicacdo do que era necessario procedermos a avaliagdo pedagdgica dos
alunos de forma a obtermos mais informacéo e informagdo mais atualizada. Para esse efeito
foram selecionadas as seguintes categorias tendo como quadro de referéncia a (CIF, 2004):
“d140 Aprender a ler” e “d145 Aprender a escrever”. Da avaliacdo pedagdgica especializada,
realizada por nos aos alunos, antes da intervencdo, resultou a informacdo presente nos
(Anexos 1 e 2).

4.3 - Instrumentos de Recolha de Dados

No Estudo de Caso as técnicas de recolhas de dados podem ser muito diversificadas
havendo, porém, algumas mais indicadas por autores como (Carmo e Ferreira, 1998; Bogdan
e Biken, 1994; Sousa, 2005 e Yin, 2005), e sdo: a observacdo, a entrevista, a anélise
documental e 0 questionario

Alguns autores ddo mais importancia a uma delas, a observagdo participante, ja que o
foco central é a observagdo de uma determinada situacdo no seu meio natural. (Bogdan e
Biken, 1994). Outros, defendem a triangulacdo, combinacdo de métodos ou fontes de dados,
por contribuir para melhorar os resultados (Denzin, 1970), citado em (Bisquerra, 1989; Sousa,
2005).

Neste estudo, foram utilizadas de facto vérias fontes de dados para obter 0 méaximo de
informacédo sobre os alunos, mas também, sobre a forma como entenderam e participaram na
construcdo do seu conhecimento durante as aulas em que usaram o Processador de Texto, 0
Hot Potatoes e o QuizFaber e fichas apresentadas em papel. Num estudo de cariz qualitativo,
0 papel do investigador ocupa um lugar de relevo como instrumento de recolha de dados. A
observacao foi o elemento principal dessa recolha e tomou a forma de observacéo direta e
participante, na medida em que a investigadora teve uma participacéo ativa ao longo de toda a
intervencéo.

Segundo Vale (2000:233), "a observacao é a melhor técnica de recolha de dados do
individuo em actividade, em primeira mao, pois permite comparar aquilo que diz com aquilo

que faz". Deste modo, as observagOes constantes que professor/investigador realiza ao ambiente
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natural dos alunos, contribuem para uma melhor compreensdo das acbes e para o

enriquecimento da investigacao.

A informacéo recolhido aquando da observacédo na fase inicial do tipo naturalista deu-
nos a conhecer a realidade e determinou as estratégias de observacdo que posteriormente

utilizdmos de acordo com os seguintes principios defendidos por (Estrela, 1986: 88):

Q) Seriam utilizados os processos de observacao direta e indireta;

(i) A observacdo incidiria em situacdo de aula;

(iii)  Os instrumentos e técnicas teriam que ser organizados no sentido de se
conseguir a concentracdo da informacao recolhida;

(iv)  Toda a observagéo incidiria em dois alunos a observar individualmente.

Através da observacdo indireta procuramos recolher dados referentes a atividade e
participacdo dos alunos utilizando o processo de analise dos produtos da aprendizagem. A
observacdo direta foi utilizada na recolha de dados relativos a comunicacdo verbal e nédo
verbal onde foram consideradas as categorias: Empenho/Motivacdo, Desinteresse e
Oposicao/Desafio. Em cada uma destas categorias foram consideradas nove subcategorias.
Esta informacdo, em conjunto com a adquirida através de entrevista feita a professora de
educacao especial de cada aluno e a recolhida a partir da analise documental, serviu de base
a organizacdo do nosso plano de acdo. Nesta perspetiva, a atuacdo do investigador na sala de
aula assentou na observacdo com suporte de uma grelha e no registo sob a forma de notas de
campo de tudo o visualizado, ou seja, atividades e trabalhos realizados, atitudes,
comentarios, reacdes manifestadas pelos alunos e outros momentos e situacdes consideradas
relevantes para o estudo, bem como as reflexdes e consideracfes da propria investigadora. Os
produtos do trabalho dos alunos; as conversas informais, para perceber como o0s alunos
estavam a entender um determinado exercicio, constituiram elementos importantes para a
recolha de informacdo relevante. As entrevistas e conversas informais com as professoras de
EE foram também fontes enriquecedoras de dados. Constatou-se, portanto, que o0
professora/investigadora enquanto atora/observadora foi uma importante fonte de recolha de
dados tendo tido acesso a inimeras e importantes informacdes, capazes de fornecer uma
visdo privilegiada, integrada e sistémica do contexto e das situa¢des em estudo.

Em suma, nesta investigacdo educacional foram utilizados instrumentos de recolha
de dados caracteristicos da investigacdo qualitativa, nomeadamente a observacdo com

recurso a grelhas , as notas de campo e aos trabalhos produzidos pelos alunos.
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4.3.1 - Observacéao Participante

Na observacdo participante, o observador ou investigador deve-se integrar nas
atividades observadas, sendo mais um membro do grupo observado, neste caso mais um
elemento em frente a atividade. Sendo num contexto eminentemente educativo é essencial que
0 investigador entenda a forma como os alunos pensam e reagem no processo de ensino-
aprendizagem e na construcdo do seu proprio conhecimento (Cohen e Manion, 1990).

Assim o investigador é o instrumento principal da observacdo. Neste estudo teve, sem
davida, um papel central na recolha de dados na sala de aula em contexto natural de
aprendizagem. O investigador anota as diversas informacdes tendo sempre um papel reflexivo
sobre os dados.

Esta observacdo participante é adequada quando ainda se trata de estudar
comportamentos ndo verbais, que sdo riquissimas fontes de informacédo. Contudo no entender
de Bisquerra (1989), requer bastante tempo para obter a cumplicidade necessaria entre o
investigador e 0s observados o que na realidade consideramos existir por conhecermos bem
os alunos sobre os quais incidia a nossa intervengdo. No estudo em questdo, a convivéncia
com os alunos ja era habitual pois tivemos oportunidade de trabalhar no mesmo espaco, em
momentos anteriores a este processo, o que facilitou a integracdo e permitiu a obtencédo de
dados mais genuinos.

Esta observacdo foi apoiada em dois suportes: o diario de bordo, essencial para registar
todos os elementos relevantes e a grelha de observacdo, com alguns tépicos orientados para 0s

objectivos do estudo.

4.3.1.1 — Diario de Bordo

Segundo Tuckman (2000), as notas de campo podem ser tanto descritivas como
interpretativas ou analiticas. Relatam ndo s6 0 que aconteceu mas sobretudo, o porqué, 0s
motivos pelo qual um determinado acontecimento ou comentario ocorreu. Assim, essas notas
sdo essenciais para todos os investigadores e as reflexdes sdo determinantes na analise e
interpretacOes posteriores.

Alguns autores consideram todos os dados recolhidos na observagao participante como
notas de campo (Bogdan e Biken, 1994); outros falam de diarios de pesquisa, mas,

independentemente do nome que lhe é dado, essas notas sdo fontes de dados muito
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importantes para o investigador. Elas sdo registos de factos, de comportamentos e de atitudes
que sdo informacdo crucial para o estudo.

Na linha desta referéncia tedrica e como complemento ao anteriormente referido,
(Bogdan e Biklen, 1994:150), definem notas de campo como "o relato escrito daquilo que o
investigador ouve, V&, experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados
de um estudo qualitativo”. Estes autores referem ainda que "as notas de campo sé&o
fundamentais para a observacdo participante™ e por conseguinte um suporte de relevante

importancia em todo o processo investigativo.

4.3.1.2 —Grelhas de Observacao

A utilizacdo de grelha de observacdo ou de um guido de observacdo, nas observacoes
participantes, podem ser uma forma de registar informacgdes de um modo mais organizado, ja
gue ha um conjunto de indicadores necessarios para orientar a observacdo. Mas esses topicos
ndo podem ser excessivos impedindo o investigador de observar elementos essenciais (Carmo
e Ferreira, 1998). Neste estudo foi utilizada uma grelha de observacdo constituida por trés
categorias e cada uma delas composta por nove subcategorias. O tempo foi marcado de 5 em 5
minutos e cada comportamento observado nesse espaco de tempo foi registado uma so vez. A
sinalizacdo duma determinada subcategoria, num periodo de cinco minutos, significou que
esse comportamento ocorreu uma ou mais vezes nesse espago de tempo.

Da analise dos resultados recolhidos aquando da aplicacdo da grelha por noés e por
duas colegas de educacao especial, nas primeiras sessdes, surgiram algumas sugestdes que nos
pareceram pertinentes. Depois de aplicadas passaram a ser incluidas na nossa grelha,
conseguindo-se o enriquecimento da inicial com a inclusdo de novas subcategorias e 0
aperfeicoamento do processo de registo. Esta abertura ou flexibilidade de construcdo de um
instrumento segundo Estrela (1986), € importante uma vez que € possivel adequa-lo a
diferentes objetivos e situagoes.

Pergunta, afirmacdo, siléncio, negacdo e locomocgdo sdo subcategorias que, embora
comuns as trés grandes categorias, 0 modo, a forma, o conteudo e o contexto em que 0s
comportamentos tiveram lugar, indicaram-nos com alguma preciséo o sentido de cada um deles.
Em concordancia com Estrela (1986:68), também nds nos basedmos nos dados recolhidos
pela observacédo naturalista e participante para explicar as finalidades e relacGes implicitas nos
dados recolhidos pela observacdo sistematica do comportamento.
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A pergunta “Ainda ndo tocou?” dependendo da situacdo em que foi proferida, pdde ser
incluida em qualquer uma das trés categorias atras referidas, assim como a afirmacao “Esta
bem”, a frase “Eu ndo sei”, os movimentos pela sala e ainda os siléncios (Anexos 1,2,3,4). A
essas cinco subcategorias anexamos mais quatro, estas especificas de cada categoria como se

mostra no quadro que se segue.

Quadro 1 - Grelha de categorias para registo de comportamentos de alunos em situacdo de aula por tempos
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Indicadores de Categorias

Empenho/Motivacao

Pergunta - Quando o aluno, interroga para satisfazer uma curiosidades relativa ao trabalho ou
com a intencdo de iniciar ou continuar a atividade que lhe foi proposta como: “Qual é a primeira
letra?/ Escrevo a frase toda? /Pode ser popd?/Tudo junto professora aqui? Néo tem minutos? /

S6 ha este (crucigrama) professora?”

Afirmacdo - Quando o aluno declara, comenta ou descobre algo relativo ao trabalho que tem
em maos, verbalizando frases, como: O cabo esta a estorvar. / Ja sei, foi o Machado. / Vou

escrever pop0, nao sei escrever carro./ Falta vir a tabua.”

Siléncio - Quando o aluno, mantém o olhar atento, tentando descobrir algo ou admirando o
resultado do seu trabalho,. “O aluno observa o trabalho por segundos, olha para nos ¢ sorri
orgulhoso, retomando-o de seguida”. Este tera sido o siléncio educativo e didatico
considerado por Gomes, (2000: 46) como podendo ser “um momento decisivo de

comunicacdo profunda, espago de fruigdo educativa(...)”

Negacédo - Quando o aluno verbaliza frases na negativa como: “- Eu ndo consigo escrever isto

(palavra) ca dentro”, ainda que aparente esfor¢o para executar a tarefa.

Locomocéao - Quando o aluno se levanta e se movimenta pela sala com a intencdo de mostrar o

trabalho que se orgulhou de ter executado.

Concentracéo - Foram considerados momentos em que o0 aluno executou ou tentou executar a
tarefa, descodificando ou codificando unidades ou grupos de grafemas ou fonemas, com a
finalidade de chegar a palavra escrita ou falada, ex: “Um b e um o bo, bo um ¢ e um a ca, ca

boca”. Quando se apercebe que errou.

Entusiasmo - Quando o aluno trabalha com alegria, cantarola, “fala” com as palavras do texto
“- Ai ndo vens? Porque ndo queres vir? Ah, agora ja vieste.”. Quando se apressa porque 0
tempo esté a terminar, ou ainda quando diz: “- Eu consigo, eu consigo.”. Quando se levanta e

se senta de imediato, mas com o olhar atento a tarefa.
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Iniciativa - Quando o aluno toma uma atitude com o intuito de executar, corrigir ou facilitar a
tarefa que tem em mé&os sem ter sido alertado para isso, como: apagar e substituir logo que se
apercebe do erro; selecionar, copiar e colar sem ajuda; escolher a letra mailscula; seguir a
leitura apontando com a caneta; procurar, na barra de ferramentas, uma forma e cola-la
corretamente; colocar o teclado de forma a facilitar o trabalho que continua a executar ou
reiniciar o crucigrama, sem lhe ser sugerido, depois de desligar o computador sem ter

gravado.

Exclamacéao - Quando o aluno expressa admiracao pelas descobertas que o levam a executar
adequadamente a tarefa que lhe foi apresentada: “Ah, bicharada!” (Miguel, 25/03/2011).
Quando termina a tarefa, que executou corretamente e dentro do tempo estipulado,
manifestando-se através de verbalizacdes de frases negativas ou afirmativas, precedida pelas

expressdes, “oh! ah!, ih!”, como : “ - Ah, ja fizum!, TIh, fixe, é este agora!”.

Desinteresse

Pergunta - Quando o aluno faz perguntas (comunicacdo clandestina) que nada tém a ver com a
atividade mas sem sinais de agressividade como: “Que horas sdo? O Jodo portou-se mal? Quem

meteu a musica? Até que horas vou estar aqui?”.

Afirmacdo - Consideramos quando o aluno faz afirmacgdes (comunicacdo clandestina) que
poderdo nada ter a ver com a atividade mas denotam falta de motivacdo para a realizacdo da

tarefa como: “Sexta feira ndo estou ca. O meu pai ofereceu-me esta caneta. Fica assim.”
Siléncio - Depois de algum tempo de observacéo, terminando com a frase: O este!

Negacdo - Quando o aluno, por ndo ter vontade de trabalhar, afirma que ndo sabe como:
“Professora eu ndo sei escrever o meu nome todo. O professora eu ndo sei isto. Isto ainda n&o

aprendi”.

Locomocéo - Quando o aluno se levanta da cadeira e se movimenta pelos diferentes espacos da

sala para ir beber 4gua por exemplo apesar de ndo aparentar sede”.

Distracdo - Quando fala para o colega sem intencdo de provocar. Observa o colega a jogar.

Olha para o colega, para a porta ou para a rua.
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Simulagéo - Quando o aluno pretende aparentar interesse embora néo o tenha. Olha para o texto
e diz palavras e frases ao acaso. Simula o choro. Verbaliza sons que nada tém a ver com a
palavra. Executa, ainda que no lugar, tarefas desnecessarias no momento, como: procurar a

caneta, o corretor, um lenco ou o cabo da impressora.

Postura - Quando o aluno fica de bracos caidos perante a atividade. Quando fica apatico.

Quando se recosta na cadeira.

Fadiga - Quando o aluno, boceja, suspira, espreguica-se, coloca a mao direita na testa ou

encosta a cabega no ombro, sem reclamar.

Oposicao/Desafio

Pergunta - Quando o aluno, negando-se a realizar a tarefa que lhe foi proposta, sem estar a

espera de resposta diz: “Nunca mais toca? / Agora ja posso ir comer?”’.

Afirmacao - Quando o aluno, negando-se a terminar a tarefa que lhe foi proposta, e de forma
irdnica afirma : “J& estad. Agora vou comer. Tenho fome. Yes, vou-me embora. Preciso da
caneta para escrever. Esta tudo. Ja escrevi. Em casa ndo trabalho. A méo é minha e ela ndo

guer escrever”.

Siléncio - Antes de tomar uma atitude, revoltado, olha-me fixamente por segundos, depois de
Ihe solicitarem que desligue o jogo. Depois de lhe perguntar o que escreveu quando sO
colocou “00000”. Observa por segundos a professora ao mesmo tempo que abana a cabeca
para a direita e esquerda depois de ter afirmado: “N&o gosto de ler e ndo vou ler”. Para

Gomes (2000:65) este siléncio também poderéa ser considerado confusao.

Negacdo - Quando o aluno, em clara oposicdo a tarefa, para além de se recusar a executa-la,
profere frases como: ““- Hoje ndo vou escrever mais. Ndo quero fazer nada e ndo faco. Ninguém

me obriga, a mdo é minha.”.

Locomocéo - Quando o aluno se levanta da cadeira e se movimenta pelos diferentes espagos da
sala para segurar o fio que o colega tem na méo, para abrir a janela ou beber agua, depois de

saber que essas a¢des nao sdo permitidas naquela situacao.
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Reclamagéo - Quando o aluno rejeita executar o trabalho que lhe é proposto queixando-se da
dificuldade da tarefa, de estar muito cansado, afirmando que a tarefa é longa ou que ndo dormiu

a noite passada, por isso ndo trabalha.

Solicitacdo - Quando o aluno, com ar provocador, pede para mudar de tarefa ou pede para o

deixar sair.

Postura - Quando o aluno, depois de rejeitar a proposta de trabalho, se coloca em posicéo
desafiadora, encosta-se a cadeira e observa-nos. Ainda, quando apoia a cabeca sobre a folha de

trabalho ou cruza os bracos, ao mesmo tempo que afirma. “- Hoje ndo quero trabalhar!”.

Ruido - Quando o aluno mostra contrariedade batendo, repetidamente com o0s pés no chao,

fazendo brrrr... ou cantarolando ironicamente.

4.3.2 - Andlise dos Trabalhos dos Alunos

Os trabalhos realizados pelos alunos forneceram-nos informagéo relevante acerca das
suas aprendizagens Tao ou mais importante que os produtos, foi termos tido acesso ao
processo da sua elaboracdo. Com efeito, os trabalhos executados em papel e os realizados em
formato digital permitiram ao professor analisar o tipo de erros cometidos e detetar em que
contelido era necessario o reforco.

O software QuizFaber apresenta ainda algum feedback que foi igualmente fonte de
informacdo valiosa ao longo de toda esta investigacdo. Possui, segunda a tipologia de Depover
(1991) citado em Rego (s. d), quatro tipos de feedback: o feedback de confirmagdo, com por
exemplo, "Muito bem!" ou "Esta certo!" no fim de uma determinada tarefa; o feedback de
reformulacdo, com "Pom™ quando esta mal, sugerindo a reformulacéo da resposta; o feedback
de regulacéo, patente no programa através de um sistema de bolas preenchidas a medida que
0s exercicios iam sendo completados e o feedback motivacdo com a inclusdo do fator tempo
que ao ser visualizado parece motivar o aluno a concentrar-se na atividade de forma a termina-la
no tempo proposto. Este Ultimo fator presente também no software Hot Potatoes que, incluindo
ainda o botdo pistas, leva o aluno a utiliza-lo para evitar ou corrigir o erro. Esta dindmica
pareceu-nos ter desenvolvido a motivacdo e autonomia dos alunos envolvidos. Depois de uma
primeira explicagéo relativa ao modo de funcionamento da atividade, foi notdria a adesdo a

mesma. A iniciativa, 0 entusiasmo e a postura patentes no tipo de perguntas, de afirmaces e
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exclamacdes manifestadas no decorrer da agdo, assim como o factor tempo, que foi diminuindo
ao longo do processo, evidenciaram uma motivacdo e empenho superiores ao demonstrado
aquando da execucao dos mesmos em papel.

Deste modo, todos esses elementos foram tidos em conta, sempre com o intuito de
entender e analisar o interesse educativo da utilizacdo destes programas, tendo subjacente as
orientagcOes expostas no Programa Educativo Individual de cada aluno.

4.3.3 - Entrevista Informal

A entrevista € uma conversa intencional, por norma, entre duas pessoas, embora por
vezes possa envolver mais, com o objectivo de obter informacéo sobre a outra pessoa Bogdan
e Biben, 1994). Pode, por vezes, ser designada por “inquérito por entrevista” e a caracteristica
mais importante desta técnica €, indubitavelmente, o facto de se desenvolver uma interacdo
direta com o inquerido, possibilitando assim uma resposta instantanea a qualquer incerteza
que possa surgir (Carmo e Ferreira, 1998).

Com a entrevista, o investigador tem a possibilidade de obter as respostas as perguntas
no decorrer da conversa, mas consegue igualmente obter os porqués e a explicacdo das
circunstancias, que permitem uma melhor compreensdo das respostas, bem como as
motivacoes e linhas de raciocinio que lhes séo inerentes (Sousa, 2005).

Tratando-se de observacdo participante, como sucedeu nesta investigacdo, 0
investigador j& conhece bem o0s sujeitos envolvidos, deste modo as entrevistas informais
realizadas assemelham-se muitas vezes a uma "conversa entre amigos” (Bogdan e Biben,
1994: 134). Foi entdo de forma natural ao longo de todo o processo que essas entrevistas
surgiram, quer com os alunos que fizeram parte da nossa amostra, quer com as professoras da
EE e encarregados de educacdo destes alunos e essa fonte, é sem duvida importante para o

Estudo de Caso, como nos refere Yin (2005).
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4.4 — Analise e Interpretacéo dos Dados

Os dados recolhidos com base nos instrumentos anteriormente descritos s6 ganharam
sentido aquando da anélise e interpretacdo dos mesmos. No parecer de Bogdan e Biklen
(1994:205),

(...) a analise de dados é o processo de busca e de organizacdo sistematico de transcri¢fes de
entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o
objectivo de aumentar a sua propria compreensao desses mesmos materiais e de lhe permitir
apresentar aos outros aquilo que encontrou.

Através da andlise e interpretacdo dos dados pretende-se organizar os elementos de
forma a encontrar as respostas ao problema investigado, estabelecendo, tanto quanto possivel,
uma ligacdo com conhecimentos anteriores e referéncias tedricas.

Deste modo, "a analise envolve o trabalho com os dados, a sua organizacéo, divisao
em unidades manipulaveis, sintese, procura de padrfes, descoberta dos aspectos importantes e
do que deve ser aprendido e a deciséo sobre o que vai ser transmitido aos
outros" (Bogdan e Biklen, 1994:205). A tarefa analitica e interpretativa requer a leitura e
releitura dos dados de forma a permitir que o investigador obtenha uma visdo completa e
abrangente dos mesmos e requer também que o investigador transforme essa informagdo num
produto final claro, aliciante e compreensivel.

Tal como a recolha de dados, a analise dos mesmos também se baseou em métodos
qualitativos o que permitiu uma andlise mais intensiva e detalhada dos mesmos. Wolcott
(s.d), citado por Vale (2004), sistematiza os trés momentos fundamentais durante a fase de
analise de dados: a descri¢do, analise e interpretacdo. O primeiro momento, a descri¢do, diz
respeito ao relato escrito das atividades desenvolvidas e dos dados recolhidos. O segundo
momento denominado andlise corresponde ao processo de organizacdo e estruturacdo dos
dados onde se devem realcar os aspectos importantes e os factores essenciais a investigacao.
Com a interpretacéo, o derradeiro momento, visa-se a obtencéo de significados e ilagdes.

Em sintonia com o autor referido, a analise e interpretacdo de dados desta
investigacdo partem da descrigdo, onde serdo relatadas as fases distintas da construcao,
desenvolvimento e avaliacdo da atividade. Nela incluimos a exposi¢do das atividades mais
relevantes, as reacdes e atitudes mais marcantes dos alunos e outras situacdes consideradas
importantes, registadas e analisadas através das observacdes com utilizacdo de grelhas e de
notas de campo. A grelha teve 36 aplicacGes, duas por cada uma das 18 sessGes executadas

por nés e por duas colegas de educacao especial. A interpretacdo dos resultados assentou nas
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duas fases anteriores e pretendeu-se obter um produto pormenorizado e indutivo, dotado de
evidéncias, significados e de respostas ao problema e questdes da investigacao.

Em funcdo da natureza dos dados recolhidos foram efectuados o0s respetivos
tratamentos. Das grelhas de observacéo e das notas de campo foi feita analise de contetdo. De
referir que as grelhas de observacdo e notas de campo contém descri¢des e reflexdes que
relatam ndo apenas o0 que aconteceu mas também o porqué, os motivos do sucedido Bogdan e
Biklen (1982), referidos em Tuckman (2000).

Os resultados foram apresentados de forma descritiva e interpretativa. Foram atribuidos
nomes ficticios aos alunos com o intuito de garantir o seu anonimato.
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CAPITULO V- PROJETO DE INTERVENCAO

Neste ponto abordaremos a contextualizagdo e descricdo do estudo, e a
apresentacdo, analise e interpretacdo dos resultados.

Apresentam-se, analisam-se e interpretam-se o0s resultados de todas as fases de
construcdo e desenvolvimento da atividade com recurso as TIC e apresentadas em papel,
designadamente: a fase inicial, a fase de desenvolvimento e, por ultimo, a fase final, a luz
dos objectivos, problemas e questdes da investigagao.

Pretende-se apresentar o0s resultados relativos a utilizagdo das TIC, mais
especificamente, o processador de texto, 0 Hot Potatoes e o QuizFaber, no que se relaciona
com o desenvolvimento da leitura e escrita funcionais, em alunos com PC e DMC, iniciada em

janeiro de 2011 e concluida em maio de 2011.

5.1 - Contextualizacao e Descri¢cdo do Estudo

Com o intuito de se poder atingir os pressupostos e objectivos desta investigacéo,
foi realizado um estudo que visou construir e desenvolver um projeto que incluia atividades
propostas em dois formatos, papel e digital. Estas, embora de conteido e complexidade
equivalentes, foram apresentadas ora em papel ora com recurso as TIC (Processador de
Texto, Hot Potatoes e QuizFaber). Com esta dindamica pretendiamos facilitar a aquisicéo e
desenvolvimento da leitura e escrita funcionais em alunos com PC e DMC, com CEl e
matriculados no 6° ano de escolaridade, numa EB2/3, ao mesmo tempo que ambicionavamos
averiguar o maior ou menor grau de motivacdo do aluno, na atividade executada em cada um
dos formatos referidos.

Para esse efeito, foram produzidas diferentes fichas de trabalho e decidimos elaborar
grelhas de categorias onde foram registados dados relativos ao comportamento dos alunos em
atividade apresentada nos diferentes formatos, papel e digital, informacdo que depois de
analisada, evidenciou alguns comportamentos tipicos, aquando da execucdo de cada uma
delas. Com a intencéo de assegurar a fiabilidade dos resultados, foi solicitada a intervencéo de
duas colegas do departamento que contribuiram para o aperfeicoamento da grelha de
observagdo de comportamentos dos alunos em situacdo de aula, tendo havido necessidade de

seguir com rigor um plano de intervencdo constituido por trés fases.
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A primeira teve lugar nos meses de outubro e dezembro de 2010, a 22 decorreu ao
longo dos meses de janeiro e maio de 2011 e a 32 no més de Junho.

Na fase inicial tiveram lugar as entrevistas informais a andlise de documentos, a
avaliacdo especializada, o desenvolvimento de capacidades digitais e motoras e inicio da
consciéncia fonologica.

Iniciou-se o processo com o levantamento de dados e anélise de documentagdo com
vista a caracterizacdo criteriosa do contexto e da escola onde decorreu a acdo de forma a
serem levantadas as suas necessidades, interesses e delineados 0s seus principios educativos.

Foi nossa intengdo promover a aquisicdo e desenvolvimento da leitura e escrita
funcionais nestes alunos. Os contetdos tratados no decorrer da nossa intervencdo foram
“aprender a ler” que de acordo com a CIF (2004: 114), consiste em: “desenvolver a
capacidade de ler material escrito (incluindo Braille) com fluéncia e precisdo, tais como,
reconhecer caracteres e alfabetos, vocalizar palavras com a prondncia correcta e compreender
palavras e frases” e paralelamente “aprender a escrever” ou seja, “desenvolver a capacidade
de produzir simbolos, em forma de texto que representam sons, palavras ou frases que tenham
significado (incluindo a escrita em Braille), tais como, escrever sem erros e utilizar
correctamente a gramatica” (Idem) , de modo a que a sua atuagcdo em sociedade fosse tdo
auténoma quanto o possivel. Desta forma tentamos proceder de modo a diminuir a diferencga
entre 0 seu desempenho, considerado pela CIF (2004:188) como sendo “um construto que
descreve, como qualificador, o que os individuos fazem no seu ambiente habitual (...)” ¢ a
capacidade considerada como “um construto que indica como qualificador, o nivel maximo de
funcionalidade que uma pessoa pode atingir, num dado momento,(...)”.

Para a concretizacao desses objetivos, tivemos presente a histdria escolar dos alunos e
o seu perfil de funcionalidade. Pareceu-nos imperioso atuarmos no desenvolvimento da
capacidade dos alunos em “concentrar intencionalmente, a atengdo em estimulos especificos,
desligando-se de ruidos que distraem” ¢ em “manter intencionalmente a atengdo em acgdes ou
tarefas especificas durante um intervalo de tempo” CIF-CJ (2003: 8,9), por pensarmos que a
dificuldade grave que os alunos apresentavam nestas categorias, determinavam, de algum
modo, a dificuldade completa que apresentavam nas categorias “Aprender a ler” e “ Aprender
a escrever” do componente “Atividades e Participa¢do”. Para tal tornou-se clara a necessidade
de utilizando as TIC, recorrermos a atividades consideradas por nos suficientemente atrativas
e significativas de forma a conseguirem despoletar nos alunos curiosidade e motivacao
suficientes, para acontecer a concentragdo e manutencdo da atencdo por periodos de tempo

progressivamente alargados.
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Os contetdos abordados pelo sexto ano consecutivo foram 0s mesmos mas 0 meio de
os apresentar sofreria alteragBes. Para além das atividades em papel a que ja estavam
habituados seriam propostos exercicios em formato digital com utilizacdo do Processador de
Texto, do QuizFaber e do Hot Potatoes. Por esta via e tendo em conta que os alunos apenas
identificavam parte dos grafemas isolados, mas ndo descodificavam nem codificavam
qualquer grafema ou fonema quando agrupado, inicidmos a nossa intervencdo. Foram
elaboradas e apresentadas aos alunos fichas de trabalho e recolhida informacéo que, por si so,
ndo garantia que alguma modificacdo conseguida fosse resultado da utilizacdo de novos
recursos, ou simplesmente a novos métodos de trabalho, pois também nés constituiamos um
elemento novo neste processo. Houve entdo necessidade de elaborarmos um
instrumento de recolha de dados, com o intuito de conseguir informagdo que nos permitisse
aferir se os alunos se mostravam mais motivados e empenhados nas atividades que se
apresentaram em formato digital, ou nas que foram propostas em papel.

A fase de desenvolvimento decorreu ao longo de cinco meses. Neste periodo foram
efectuadas 18 sessbes com atividades elaborados com recurso aos programas Processador de
Texto, QuizFaber e Hot Potatoes através da utilizacdo do computador ligado a Internet,
disponibilizada na escola. As atividades propostas em ambos os formatos apresentavam
contetido e grau de dificuldade equivalentes.

Todas as sessdes foram realizadas a sexta feira entre as 10.05 h e as 11.35h com o
Jodo e das 11.45h as 13.15h com o Miguel. A atividade decorria na sala de apoio aos alunos
com NEE. Os alunos sentavam-se em frente ao computador se o trabalho era em formato
digital e em frente a mesa, encostada a parede, quando o trabalho era apresentado em papel.
Por se tratar de alunos com graves dificuldades de concentracdo, tornou-se vantajoso diminuir
a presenca de elementos distrativos. Cada uma destas 18 intervencgdes iniciava-se com um
pequeno didlogo onde era recordado o conteddo abordado na aula anterior, que servia de
base a apresentacdo de um novo conteudo ou a continuacdo do anterior conforme o caso.
Tinha a duracdo de 35 a 40 minutos. Seguia-se a proposta de trabalho com a atividades
apresentada em papel ou formato digital que tinha a duracgdo entre 30 a 45 minutos e este foi
0 periodo no qual incidiu a nossa observagdo e recolha de informagdo, com recurso ao
“Diario de Bordo” ¢ a grelhas de categorias O tempo foi marcado de 5 em 5 minutos e cada
comportamento observado nesse intervalo foi registado uma so vez.

Terminado este periodo era feita uma reflexdo sobre o tema e propostas mais

atividades, de acordo com o0 esquema que Se apresenta.
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Quadro 2 - Periodo de 90 minutos de intervencéo com o Jodo

Relembrar e introduzir contetdo Periodo de Observacédo Reflexao
Te Lo o Lo o Lo o Lo o Lo o Lo o Lo o Lo o Lo o Lo
mpo O |4 |+ N N M T (T (0 (i o o |+ |+ N N ™m ™
o o o o o o o o o o o — — — — — — — —
— — — — — — — — — — — — — — — — — — —
For ..
mat Papel Digital Papel
0

Termina a aula, seguia-se um intervalo de 10 minutos, pelo que as 11.45h davamos

inicio a nossa intervengdo com o Jodo e seguiamos a mesma organizagao.

Quadro 3 - Periodo de 90 minutos de intervencdo com o Miguel

Relembrar e introduzir contetdo Observacéo Reflexao
Te Lo o Lo (=] 1o o Te] o Lo o Lo o Lo o Lo o Lo o Te]
mp | |1 | |© O |d|d|N N Mm|™MmIT | |0 (1w | o |« |d
i i i i N N N N N N N N N N N o (92) o ™
— —i — — —i — —i —i — —i — — —i — —i — — —i —
For ..
mat Papel Digital Papel
0

Tendo em conta o elevado n° de sessdes observadas, 18 para cada aluno e a variedade
de atividades apresentadas, optamos por descrever detalhadamente, os dados resultantes da
observacao e registo feitos na 22 quinzena dos meses de janeiro, marco e maio. Janeiro por ser o
més em que demos inicio a observacdo sistematica, Marco e maio por se situarem
precisamente a meio e no final do conjunto de sessGes observadas, de forma consistente.
Decidimo-nos pela 22 quinzena dos referidos meses para evitarmos as primeiras que coincidiam
com momentos de exagerada agitacdo do Jodo, nos periodos subsequentes as férias de Natal e
Pascoa.

Todas as sessdes foram preparadas de modo a desenvolver a funcionalidade dos
alunos a partir da aquisicdo da leitura e escrita. Foram planificadas atividades diversas,
apresentadas em varias etapas e com diferentes finalidades. Elaboramos material variado com
grau de dificuldade aumentado gradualmente e significativo ou seja com assuntos reais que
nos pareceram do interesse dos alunos que faziam parte do nosso estudo.

Depois de caracterizado cada um dos alunos fomos adquirindo ao longo do processo

mais informacgéo que era integrada na anterior havendo uma reformulacgdo da existente. Esta
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pratica permitiu a atualizacdo progressiva da informag&o e consequente adaptacdo do processo
em agéo.

A fase final ocorreu em junho. Foram analisados os dados de informacao recolhida
através da grelha de observacdo e do diario de bordo. Procedeu-se a uma segunda avaliacdo
especializada nas categorias “aprender a ler” e “aprender a escrever” e fez-se a analise

comparativa desta, com a avaliacdo efetuada por nés, antes da nossa intervencao.

5.2 — Apresentacdo e Analise dos Resultados

Para colocarmos em pratica 0 nosso projeto, foram solicitadas as devidas autorizacdes a
todos os intervenientes nas respostas educativas dos referidos alunos: diretor do agrupamento,
diretoras de turma, professoras de educacéo especial e encarregados de educacéo.

Foram desenvolvidos planificacdes especificas para as sessfes de aulas com o recurso
ao software educativo, designadamente o Processador de Texto, o Hot Potatoes e o
QuizFaber. Paralelamente foram elaborados e apresentados exercicios em formato de papel
com contetdo equivalente ao exposto em formato digital. Foi elaborada uma grelha de
categorias para registo de comportamentos de alunos em situacao de aula, por tempos.

Tivemos sempre em conta 0 programa educativo individual do aluno com o respetivo
curriculo, respeitando as planificacdes dos professores de EE. Os periodos de observacdo de
entre 30 a 45 minutos semanais, tiveram lugar a sexta feira e integravam-se nos 90 minutos
que foram combinados para intervir com cada um dos alunos referidos. Foram planificadas
duas sessdes para cada conteido, sendo que os periodos de observacdo e registo de dados
incidiam no comportamento do aluno em atividade individual, dentro da sala de aula. Estas
propostas de trabalho, apresentadas em formato digital na 12 sessdo e papel na 2% ou
vice/versa foram equivalentes em termos de dificuldade e contetdo abordados. A ordem do
formato papel/digital das fichas propostas aos alunos, foi alternada de conteldo para
conteddo. No decorrer da semana era dada continuidade ao contetdo abordado, pela professora de
E.E de cada aluno, tal como tinha sido acordado na fase inicial da nossa intervencdo. Na sesséo
seguinte depois de uma leve abordagem era apresentada a ficha de trabalho com contetdo
equivalente ao da semana anterior mas em outro formato. Quando na 12 sessdo de determinado
contetido a nossa observacdo incidia no trabalho apresentado em formato digital, no contetdo
seguinte, esse formato seria usado na segunda sess@o, acontecendo 0 mesmo com o trabalho em

formato de papel, tal como se exemplifica no quadro que se segue.
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Quadro 4 - Sequéncia de contetidos apresentados em papel e formato digital

Més Dia Formato Conteudo
7 Digital | Digrafo (rr)
: 14 Papel Digrafo (rr)
Janeiro 21 Papel O (r) entre vogais
28 Digital | O (r) entre vogais
4 Digital | O (r) no fim da silaba
Fevereiro 11 Papel O (r) no fim da silaba
18 Papel Digrafo (ss)
25 Digital | Digrafo (ss)
4 Digital | O (s) no fim da silaba
Marco 11 Papel O (s) no fim da silaba
18 Papel Digrafo (ch)
25 Digital | Digrafo (ch)
Abril 1 Digital | O (I) no fim da silaba
29 Papel O (1) no fim da silaba
6 Papel Digrafo (nh)
. 11 Digital | Digrafo (nh)
Maio 20 Digital | Digrafo (lh)
27 Pepel Digrafo (Ih)

O estudo foi estruturado em trés fases que passamos a descrever:

5.2.1 - Fase Inicial

Foi através de diversas conversas que se conseguiu uma negociacdo indispensavel ao
desenvolvimento do estudo, nomeadamente estipulando o tempo em que se realizaria, ou seja,
as manhas de sexta feira dos meses de outubro de 2010 a junho de 2011.

Depois da negociacdo concluida, foi solicitada a autorizacdo de desenvolvimento do
estudo no agrupamento de escola a que esta pertence. A fim de esclarecer os objectivos do
estudo, assim como as condi¢fes indispensaveis para realizacdo do mesmo foi efectuado um
pedido de autorizacdo aos encarregados de educacdo para a recolha de dados, e confirmada a
existéncia de computadores com acesso a Internet na sala onde decorreu a nossa acao.

Nesta primeira fase que ocorreu nos meses de outubro e dezembro, fizeram-se as
entrevistas informais a professora de educagdo especial, a diretora de turma e ao
encarregado de educacdo de cada aluno. Fez-se a recolha de informagdo presente no
processo individual com consulta detalhada no programa educativo individual. Procedeu-se
a avaliacdo pedagdgica especializada atraves da qual pudemos obter informacéo especifica

importante.
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De acordo com o relatorio de “Avaliagdo circunstanciada”, do final do ano letivo
anterior elaborada pela professora de educagdo especial ¢ através da “avaliacdo pedagdgica
especializada” levada a cabo por nds no inicio da nossa intervencdo e que esteve na base da
planificacdo das atividades subsequentes, pudemos verificar que os alunos apresentavam
“Dificuldade completa” no que se relaciona com aprendizagens basicas como “Aprender a
ler” e “Aprender a escrever” e “Dificuldade grave” nas categorias “Concentrar a atengdo” e
“Dirigir a atengdo” de acordo com a CIF (2004). Manifestavam também dificuldades graves
de motricidade fina, ndo tendo competéncias para desenhar adequadamente qualquer grafema.

A partir desta avaliacdo, pudemos ainda perceber que os alunos ndo tinham os requisitos
necessarios a utilizacdo do computador. O Jodo ndo tinha executado qualquer atividade que
envolvesse essa ferramenta e o Miguel utilizava unicamente as teclas de sentido (cima, baixo,
direita, esquerda), para fazer um jogo de carros ao qual, sem ajuda, ndo conseguia aceder. Os
problemas encontravam-se também na escrita. O aluno, com PC ndo tinha competéncia para
reproduzir adequadamente modelos gréficos, pelo que nesta fase foi necessario intervir no
sentido de capacitar os alunos a diferentes niveis. Aquisicdo e treino de competéncias
relacionadas com a utilizacdo do computador, propondo atividades que levassem os alunos a
usar, de forma funcional, essa ferramenta. Foram definidas as regras de utilizagédo do
computador e realizadas algumas tarefas de propedéutica digital integradas em atividades
letivas tais como: movimentos precisos subjacentes ao uso do rato (do computador), ligar e
desligar o computador; reconhecer globalmente palavras como copiar e colar, no processador
de texto, necessarias a sua utilizacdo; iniciar, explorar e contactar com ferramentas do
ambiente Windows: Word, Power Point e experimentar o Paint e as potencialidades da Internet,
etc.

Foi necessario procedermos ao desenvolvimento da destreza manual, com a
apresentacdo de tarefas, que consideramos facilitadoras, no processo de aquisicdo de
competéncias relacionadas com a reproducdo adequada de modelos graficos como letras,
silabas e palavras. Deu-se inicio ao processo de aquisicdo da consciéncia fonoldgica com a
proposta de atividades que incluiam palavras constituidas por silabas abertas, tipo consoante
vogal (VC).

No final desta 12 fase os alunos, ja com relativa autonomia, ligavam e desligavam o
computador, selecionavam, copiavam e colavam palavras apesar de ainda estarem no processo
de aprender a ler e aprender a escrever. Como o Miguel mantinha dificuldades a nivel de
desenho de letra e como era nossa intengdo utilizar também trabalhos em papel, optamos para

ele, a escrita impressa maiuscula o que facilitou um pouco a tarefa. No computador os
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problemas a esse nivel ndo se colocavam pois tal como afirma (Citoler e Sanz, 1997a:121)
“As dificuldades de execucdo motora, podem acautelar-se utilizando os sistemas modernos da
escrita como o computador ”.

Constatou-se nas duas primeiras sessdes que 0s alunos, através de comportamentos de
oposicao perante a tarefa e desafio dirigidos ao professor, manifestavam quase total auséncia
de motivacédo para qualquer atividade. A comunicacdo estava centrada no aluno que interagia
connosco e clandestinamente com um ou outro colega que Se encontrava no mesmo espago. A
comunicacdo verbal dos alunos, embora ndo solicitada era frequente, e de acordo com a
atividade proposta parecia previsivel. Do registo e tratamento de modo sistemético dos dados
recolhidos resultou a pertinéncia da criacdo de uma grelha de categorias.

A medida que decorria o trabalho e sempre que detetavamos dificuldades concretas
por parte dos alunos, propunhamos-lhes exercicios diferenciados cujo objetivo consistia em
colmatar as falhas verificadas. Essas atividades de intervencdo eram pensadas e aplicadas
apos e a partir da analise dos trabalhos feitos. As atividades tiveram como base a segmentacao
e andlise das palavras nas suas unidades e a sua associacdo com os grafemas correspondentes.
Tal como (Citolar e Sanz, 1997: 147), também no0s pensamos que, “a grande maioria dos
problemas de leitura e escrita sdo devidos a uma inadequacdo na aplicacdo das RCGF,
provocada, em muitos casos, por um fraco desenvolvimento das capacidades fonoldgicas .

Procuramos num primeiro momento, realizar atividades oralmente e s6 depois por
escrito. Reconhecendo a dificuldade em isolar sons de algumas consoantes, partimos do
estudo das silabas, o que facilitou a prondncia das consoantes por se apoiarem numa base
vocalica. Procuramos estabelecer uma progressdo que contemplasse 0s seguintes aspectos:
Dividir as frases em palavras e as palavras em silabas. Como os alunos identificavam as
vogais e grande parte das consoantes isoladamente, as nossas primeiras atividades consistiram
em fazer a segmentacdo de palavras concretas, familiares e formadas por silabas abertas sem
incluir casos ortograficos e levar os alunos a compreender a associa¢do entre grafemas e
fonemas e vice/versa. Para alcancar 0 nosso propdésito, foram apresentados muitas e variadas
tarefas que passamos a descrever:

- Reconhecimento de grafemas;

- Descodificacdo de palavras monossilabicas;

- Construcdo de palavras com duas silabas diretas (tipo cv);
- Relagdo da imagem com a palavra;

- Busca de novas palavras;
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- Tendo em conta a duragdo das palavras: Mota/caneta, sapato/bota, mala/tomate,
pano/panela, rolo/pé;

- Escolher entre os desenhos o0 que correspondia a palavra mais comprida;

- Fazer o mesmo relativamente a mais curta;

- Bater tantas palmas quantas as silabas que existem;

- Relacionar vérias imagens com as palavras correspondentes apresentadas
segmentadamente;

- Isolar umasilaba e compondo-a com outras, formar novas palavras;

- Identificar sons comuns em palavras diferentes;

- Separar palavras em silabas e comparar 0s sons;

- Perante vérias gravuras e varias silabas escritas rodear o que é comum;

- Inverter silabas de uma palavra;

- Exercicios para completar palavras com silabas;

- Num segundo momento seguiram-se exercicios para fazer corresponder a palavra a

imagem (anexo Ligacdo).

Nesta fase foi importante apresentar um conjunto variado de atividades utilizando

diversos materiais para evitar a monotonia e a desmotivagédo dos alunos.

5.2.2 - Fase de desenvolvimento

Correspondeu a fase em que o desenvolvimento do projeto foi ganhando mais vida e
onde os alunos iniciaram as atividades relativas ao aprender a ler e aprender a escrever de
forma mais autbnoma, embora sempre sob orientagdio e supervisdo da
professora/investigadora.

As 18 sessdes para cada aluno planeadas para esta fase, a fase mais alargada da parte
pratica da investigacdo, conforme o (Quadro 5) decorreram no periodo de 7 de janeiro a 27
de maio de 2011.
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Quadro 5 - Sequéncia de todas as sessdes e contetdos ocorridos na fase de desenvolvimento

Més | Dia Conteado Titulo Formato
7 | Digrafo (rr) A Corrida na Serra Digita  (Pro. Texto)
o
= 14 | Digrafo ( rr) O Carro Amarelo Papel
S 21 | O (r) entre vogais A Pera Madura Papel
28 | O (r) entre vogais A Aurora ¢ bailarina | Digital QuizFaberl /T
4 | O(r) entre consoante, e | O Barco do Artur Digital
o vogal ar), (er)/,... (Pro. Texto)
@ 11 | O(r) entre cons, e vogal | O Prato Partiu Papel
Q ar), (er)/,...
$ 18 | Digrafo (ss) Se eu Fosse Passaro Papel
25 | Digrafo (ss) A Serra do meu pai Digital  (Pro. Texto)
4 (as),(es),... Os Anos do Luis Digital  (Pro. Texto)
11 | (as),(es),... O Tio Oscar Papel
18 1| Digrafo (ch) O Amigo Chico Papel
o
On
T Digrafo (ch) Cha, che,... Papel
= ©orresp
25 | Digrafo (ch) O Chefe Rocha Digital (Pro. Texto)
Digrafo (ch) Cha, che,... Digital
Hot Potatoes ©orresp
1 |VvC O Caracol Digital
(al),(el),... (Pro. Texto)
_ vC al),(el),... Digital
= (ab),(el),... Hot Potatoes ©ruzada
< 29 | VC (e, ... O Automovel Papel
VC (al).(el), al),(el),... Papel ©ruzadas
6 | Digrafo (nh) O Ninho Papel
11 | Digrafo (nh) A Galinha Digital Quiz5
Digrafo (nh) nha, nhe,... Digital
Cruzadas
o Digrafo (nh) nha, nhe,... Digital Hot Potatoes
= ©orresp
= Digrafo (Ih) O Coelho Orelhudo Digital, Quiz 4
20 | Digrafo (Ih) lha,lhe,... Digital Hot Potatoes ©ru
27 1| Digrafo (lh) A Medalha do Boccia | Papel
Digrafo (Ih) Iha, Ih,... Papel
Cruzadas
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Depois da primeira fase iniciamos um novo ciclo ao longo de cinco meses. No decurso
de dezoito sessbes, duas por cada caso ortogréfico apresentado, definimos um conjunto de
atividades de intervencdo, sustentadas pela descri¢do analitica dos procedimentos seguidos
pelos alunos e também pelas falhas detetadas. Para tal foram elaboradas diversas fichas de
trabalho e propostos exercicios com grau de complexidade crescente.

Num processo progressivo, as pequenas frases formadas por palavras com silabas tipo
V e CV, como pai, avo, caneta e outras, foram-se introduzindo, para leitura e escrita, palavras
que incluiam os chamados casos de leitura ou casos ortograficos; O digrafo rr, o (r) entre
vogais, o (r) no final de silaba e entre consoante vogal. Seguiram-se nesta ordem o digrafo
ss/, 0 (s) no fim da silaba, o digrafo ch, o (I) no final de silaba e os digrafos nh e Ih. Para este
efeito, foram criados textos, alguns retirados de situaces do quotidiano dos alunos (Anexos 7
e 8).

Programéamos atividades orientadas para a compreensdo do significado global de
textos apresentados, ainda que muito curtos, mas com conteido significativo, pois como
afirmam Citoler e Sanz (1997b: 152), a dificuldade na compreensao situa-se precisamente no
integrar da informacdo transmitida pela leitura, com os seus proprios conhecimentos. O
processo de compreensdo de grupos de palavras, como foi referido, ficou facilitado quando as
palavras se combinaram de forma a terem significado.

Apresentamos:

- Exercicios para relacionar palavras tendo em conta o género, o nimero o tempo;

- Exercicios de correspondéncia imagem palavra (Anexo 9);

- Exercicios para completar palavras com escolha de duas ou mais hipoteses
apresentadas;

- Exercicios para formar frases relacionadas com a imagem apresentada;

- Exercicios para completar frases escolhendo a palavra adequada;

- Resposta do tipo verdadeiro ou falso;

- Formacéo de palavras utilizando grupos de silabas desordenadas;

- Formacdo de frases utilizando grupos sintaticos desordenados;

- QuestBes de resposta aberta isto é uma caixa de texto que permitia, ao aluno,
escrever livremente a resposta;

- Completar frases escolhendo uma palavra entre trés apresentadas;

- Questdes de escolha maltipla em que s6 uma resposta pode estar correta;

- Exercicios para completar frases escolhendo a palavra adequada do texto;

- Questdes de escolha maltipla, em que pode estar correta mais do que uma resposta;
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- Exercicios de separacao dos elementos das frases;

- Exercicios para assinalar a frase correta entre trés com diferenca minima;

- Completar crucigramas;

- Escrita de frases a partir de palavras;

- Atividades de escrita: associacdo por setas, enguadramento, reagrupamento de
palavras ou de frases, composi¢édo de texto, caligrafia;

- Atividades de leitura: descodificacdo, localizacao, selecdo de informacao.

Com esta dinamica, propusemo-nos desenvolver a leitura e escrita nos alunos e verificar
0 grau de motivacdo dos jovens, aguando da realizacdo de atividades com o mesmo conteudo,
forma semelhante e grau de complexidade idéntico mas apresentadas em formato diferente.
Utilizdmos o diario de bordo e a grelha de observacdo que tornaram possivel a recolha de
informacdo de comportamentos (Anexos 3,4,5 e 6), que depois de analisada e interpretada nos
permitiu tirar algumas ilagdes.

As 18 sessbes envolveram atividades relacionadas com a leitura e escrita de palavras,
grupos de palavras e textos simples onde progressivamente iam sendo incluidos novos casos
de leitura ou casos ortograficos como ja referimos. As atividades foram repartidas por etapas
graduadas e cumulativas e desenvolveram-se ao longo de cinco meses.

Todas as atividades envolviam tarefas curtas, bem sequencializadas e bem definidas. A
supervisdo do trabalho foi constante. As atividades tiveram a nossa intervengdo quando
éramos solicitados, para esclarecermos algumas davidas colocadas, para lembrar ao aluno a
necessidade de executar a tarefa e concretamente no momento de leitura de questdes. As
instrucdes dadas aos alunos tinham por objectivo orienta-los na execucao da atividade.

Os dados recolhidos na 22 fase excederam amplamente as expetativas iniciais, mas,
dadas as circunstancias impostas pelos limites temporais, optdmos por apresentar 0S
resultados em funcédo das questdes de investigacdo levantadas, ainda que as tivéssemos revisto
de forma a ndo negligenciar dados significativos face as intencGes deste estudo. Cremos
também que este modo de apresentacao de resultados, ainda que algo limitador no acesso aos
mesmos, podera facilitar a sua leitura por estarem presentes, numa relacdo proxima e direta, a
questdo e a respetiva resposta. Incluimos ainda, sempre que possivel, quadros com sinteses,
no sentido de possibilitar uma visualizagdo mais clara e mais rapida da informacéo
significativa. Fizemos entdo a apresentacdo, andlise e interpretacdo de trés blocos. Em cada
um destes blocos, composto por duas sessdes, foi tratado um conteddo que numa sessao

incluiu propostas de trabalho apresentadas em papel e na outra, em formato digital.
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Passamos a descrever, a analisar e interpretar informacdo recolhida nos trés blocos,
cada um deles composto por duas sessGes que considerdmos pertinente apresentar e que

esquematizamos no quadro que se segue:

Quadro 6 - Grupos de sessdes cuja informacao foi objeto de analise

Considerada Correspondente Data
12 Sessao 3?2 Sesséo 21-01-2011
1° Bloco 22 Sessédo 42 Sessao 28 —01-2011
3% Sessao 112 Sessao 18 - 03 - 2011
2° Bloco 42 Sessdo 122 Sesséo 25-03-2011
52 Sessédo 172 Sesséo 20-05- 2011
3°Bloco 62 Sessdo 182 Sessao 27—-05-2011

1° Bloco
Este teve lugar nos dias 21 e 28 de janeiro e correspondeu as 3% e 4% sessoes

apresentadas. Foram propostas atividades onde se trabalhava o (r) entre vogais.

12 Sesséo

Nesta 12 sessdo, as atividades foram apresentadas em papel, a partir de um texto a que
demos o titulo “A Pera Madura” (Anexo 10). Comecdmos por pedir aos alunos que
observassem a imagem seguindo-se a leitura. No decorrer da atividade, iam sendo dadas
pistas e estratégias de descodificacdo de grafemas a medida que iam surgindo dividas ou
confusdes pois era nossa intencdo evitar o erro. Estando os alunos num processo inicial de
leitura, a compreensdo encontrava-se deveras comprometida pelo que cada questdo depois de
lida, passava a ser explicada. Pediu-se que formassem trés palavras com os trés grupos de
silabas apresentados de forma desordenada. Finalmente pretendia-se que os alunos
escrevessem as palavras da esquerda, no quadro a direita, formando um grupo das palavras
que incluiam o digrafo (rr) e outro por palavras com o (r) entre vogais.

Os alunos comecaram por escrever o0 nome. O Miguel afirmou que o nome ndo cabia
na linha. Perguntou pelo corretor e levantou-se para o procurar. Perguntou porque ndo podia ir
para o computador e queria saber a data. Fez perguntas que denunciam desinteresse como: “-

O Diogo ndo vem para o apoio?” Iniciou a leitura do texto. L& a 1* frase lentamente e com
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hesitagoes e afirma: “- Segunda ha aulas mas eu vou ter uma missa”. Levou treze minutos na
leitura do texto. Lemos a primeira questdo. Antes de tentar executar a atividade espreguigou-
se, afirmou que ndo sabe aquilo, disse que o Luis estava na rua, precisava da caneta azul,
levantou-se e procurou-a na mochila. Antes de se sentar arrumou as cadeiras dos colegas e
apanhou alguns papéis do cho. Sentou-se de novo e reclamou: “- O fogo nio sei!” Acabou
por retomar o trabalho. Na segunda questdo o aluno disse que tinha fome, perguntou as horas,
olhou para os colegas, levantou-se para afiar o lapis e afirmou: “- O Jorginho esta doente, tem
uma gripe”. Falou com o colega. Olhou para a porta. Escreveu em impresso maiusculo com
uma caligrafia muito irregular, pouco legivel e muito grande. Terminou o trabalho ao fim de
40 minutos.

0 nome com omissao de grafemas e silabas perguntou a data. Comecou a ler o texto e afirmou
que ainda ndo sabia ler “amarelo”. Atirou o lapis para a parede e levantou-se para o ir buscar.
Baixou-se lentamente para o apanhar e disse estar farto, que ndo sabia ler nem queria
aprender. Continuou: “- O meu pai nao sabe ler ¢ nem precisa de saber”. Sentou-se de novo na
cadeira e ficou em siléncio encostado. Recomecou a leitura do texto e tenta descodificar as
palavras. Verbalizou: “- um f e um o fo um m e um e fomee”. E-Ihe corrigido o erro e acaba
por ler a frase corretamente. Depois de lida e explicada a primeira questdo aderiu a tarefa e
compds as silabas, descobrindo duas, das trés palavras apresentadas. Olhou para o colega e
depois de Ihe ser sugerido que colocasse as palavras da esquerda no sitio certo, afirmou que ja
estava tudo e continuou: - O professora & mao n3o sei, eu gosto mais no computador. N&o
consigo. A mio ndo consigo”. Acabou por executar a tarefa com uma caligrafia bastante
irregular em 35 minutos.

Recolhemos os dados que sintetizamos em grelhas para melhor visualizacéo e leitura.
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Quadro 7 - Grelha de categorias para registo de comportamentos do Miguel, na execu¢do de um trabalho em papel

Miguel 21 01 2011 Em papel “A Pera Madura”

é Empenho / Motivagéo Desinteresse Oposicao/Desafio
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Da leitura das grelhas poderemos verificar que o aluno a quando da realizagdo da
atividade em papel nos primeiros cinco minutos pareceu estar empenhado no trabalho pois fez
perguntas pertinentes, movimentou-se com o fim de executar a tarefa e pareceu ter momentos
de atencdo. Nos 10 minutos seguintes embora esses momentos prevalecessem manifestou
alguns periodos de desinteresse na atividade, desinteresse esse agravado nos cinco minutos
posteriores evidenciado nas afirmacbes e negacGes que proferiu além da fadiga que
apresentou. No intervalo de tempo que se seguiu o aluno ndo apresentou qualquer momento
de concentracdo parecendo-nos ser esse pior momento da atividade. Nos ultimos 15 minutos,
o aluno apresentou-se distraido, a0 mesmo tempo que fez afirmacbes e perguntas fora de

contexto, ainda que tivesse passado alguns momentos em que pareceu aderir a tarefa.
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Quadro 8 - Grelha de categorias para registo de comportamentos do Jodo, na execucdo de um trabalho em papel

Jodo 21 01 2011 Em papel “A Pera Madura”
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Da leitura da grelha poderemos verificar que o aluno a quando da realizacdo da
atividade em papel nos primeiros dez minutos para além de ter apresentado instantes de
empenho evidenciados pelos periodos de concentracdo na atividade os momentos de
oposicdo e desafio a mesma foram mais constantes como se pode comprovar pelo tipo de
afirmac0es, siléncios, negacdes e reclamacbes que fez para além da postura e ruido que
apresentou. Os 5 minutos seguintes aparentaram-se como sendo o periodo de maior empenho
evidenciado pelos periodos em que aparentou concentracdo e iniciativa ainda que tenha
apresentado momentos de distracdo ao que se seguiram 0s cinco minutos de desinteresse
completo evidenciados nas afirmac6es, negacoes e distracdes que apresentou. Nos ultimos 10
minutos apesar de dominarem 0s momentos de desinteresse, o aluno mostrou empenho e

motivacao evidenciados nos periodos em que considerdmos existir concentracao.
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2% Sessao

Na segunda sessdo, a atividade proposta em formato digital (Figural), com recurso a
aplicacdo QuizFaber que mostramos em baixo, para além de outras tarefas incluiu a leitura do
pequeno texto com o titulo “A Aurora ¢ Bailarina. Terminada a leitura, os alunos passaram a
ler, com a nossa ajuda, as afirmagdes que se seguiram para assinalarem como verdadeiras (V)
ou falsas (F) de acordo com a mensagem presente texto. Seguiu-se um exercicio para
completar frases escolhendo uma palavra entre duas apresentadas. Na terceira questdo
pretendia-se que os alunos assinalassem a resposta correta tendo em conta a gravura

apresentada previamente. Por fim os alunos completaram frases da esquerda, selecionando

uma das quatro palavras apresentadas a direita.
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Figura 1 - Ecrd principal e exemplo de apresenta¢do de resultados da proposta de trabalho em formato
digital, com recurso a aplicacdo QuizFaber

Nesta atividade o desempenho foi bastante diferente de aluno para aluno. Nos
primeiros minutos que corresponderam aos momentos em que tomou conhecimento que 0 seu
trabalho seria no computador o Miguel referiu: “- Vou para o computador? Obrigado
professora.” Adequou a si a posi¢do do teclado e perguntou: “- A amora é vermelhinha néo é
professora? Carrego no amarelo para dar professora?”. Leu o texto devagar e com a nossa
ajuda foi lida e explicada a 12 questdo. Depois de verificar que o exercicio tinha temporizador

apressou-se a assinalar V ou F sem se preocupar com o contetdo da frase. Ficou aborrecido
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ao se aperceber que ndo pode corrigir de imediato o que tinha errado. Pede que Ihe seja dada a
possibilidade de comecar de novo. Reinicia e foi colocando perguntas: “- Vou tirar aqui ndo
é? E assim ndo é professora. Pronto é assim? Porque da erro? Porque esta a fazer mais
espacgos? Faco muito barulho professora? Aqui? Onde? Que horas sao? Esta bem ndo esta?” e
fazendo afirmagdes: “- A carra professora ndo é. E a cara. Ja sei professora.” No wltimo
exercicio confundiu-se um pouco e fez afirmacgdes e perguntas que denunciavam momentos
de desinteresse na atividade: “- O doutor escreveu André sem acento. O professora porque 0
Luis esta 14 fora? Que horas sao? Tenho fome.”.

O Jodo comecou a ler o texto mas nos primeiros minutos demonstrou completa
oposicao a tarefa pelas perguntas, afirmagdes ¢ negagdes que proferiu: “- N&o sei ler. N&o
consigo ler. Onde esta o rato? Ja ndo consigo ler mais. Hoje a noite ndo dormi e estou
cansado. Ele estd a dancar. brrrrrr. Eu quero ir embora. Tirar fotocopias. Ja ndo consigo ler
mais. O que esta a escrever? Esta a cansar-se! Ai ai ai ai ai ja ndo consigo mais ler. Nao ndo
ndo ndo. Ja estd tudo. O professora tem muito espago. Eu ndo gosto de amoras.”.
Simultaneamente movia para a esquerda e para a direita a impressora a sua esquerda.

Foi pedido ao aluno que escolhesse a palavra correta entre duas para completar a frase.
O Jodo fez a primeira escolha correta, mas rapidamente desistiu clicando ao acaso numa ou
noutra palavra ao mesmo tempo que afirmava: “- Quero meter letra pequena. Nao consigo. Eu
ndo gosto de trabalhar. Em casa ndo trabalho. A méo é minha e nédo trabalha. Vou la e é s
escolher. Escolho e ja esta.”

N&o conseguiu terminar a atividade no tempo estipulado.

Recolhemos os dados que sintetizamos em grelhas para melhor visualizacéo e leitura.

93



Quadro 9 - Grelha de categorias para registo de comportamentos do Miguel, na execu¢do de um trabalho em formato
digital

Miguel 28 01 2011 Digital (QuizFaber) “A Aurora é Bailarina”
;l Empenho/Motivagéo Desinteresse Oposigéo/Desafio
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Pela leitura da grelha podemos afirmar que na atividade apresentada o aluno nos
primeiros cinco minutos além de evidenciar empenho na tarefa teve momentos de distracao e
de algum desinteresse manifestado nas perguntas, afirmagdes e nos momentos de distragéo.
Nos vinte minutos que se seguiram foi evidente o empenho que o aluno mostrou na tarefa
pelas perguntas e afirmacbes oportunas e ainda pela iniciativa e entusiasmo que o aluno
colocou na realizagdo da atividade. Os ultimos dez minutos foram claramente de empenho
ainda que existissem momentos de algum desinteresse manifestado pela simulagdo na leitura e

pela locomocdo sem necessidade.
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Quadro 10 - Grelha de categorias para registo de comportamentos do Jodo, na execugéo de exercicios em formato digital

Jodo 28 01 2011 Digital (QuizFaber) “A Aurora é Bailarina”
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Da observacdo da grelha poderemos verificar que o aluno nos primeiros cinco minutos
pelas afirmacgdes que fez demonstrou algum desinteresse na tarefa além da oposicéo e desafio
qgue as perguntas e negacdes denunciaram. Do vigésimo ao trigésimo minuto aparentou
alguma motivacdo e empenho na tarefa pelos momentos de concentracdo que teve mas no
decorrer de toda esta sessdo mostrou forte oposicédo e desafio perante a tarefa agravado nos
ultimos 15 minutos onde ndo demonstrou qualquer comportamento que denotasse empenho
ou mesmo desinteresse, apresentando comportamentos que evidenciavam completa oposicao

e também desafio perante a situacao.
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2° Bloco
Correspondeu as 112 e 122 sessGes e ocorreu nos dias 18 e 25 de marco, com propostas
de trabalho igualmente apresentadas em papel e formato digital com recurso ao Processador

de Texto e ao Hot Potatoes. Estas atividades incluiam o digrafo (ch).

3% Sessdo

Os alunos deram inicio ao trabalho em papel com a escrita do nome e da data. Depois
de observada e comentada a imagem da crianca com o guarda chuva, passou-se a leitura do
texto “O Amigo do Chico” (Anexo 11), onde se destacava a vermelho o digrafo (ch).  Apoés
a leitura da 12 questdo com a nossa ajuda, lembramos que os alunos ainda néo descodificam
parte dos casos de leitura, pedia-se que completassem, de acordo com o texto, 0s espacos em
branco, nas cinco frases que se apresentavam. Seguia-se um grupo de cinco imagens cujo
nome que se encontrava no texto, deveria ser escrito por baixo da imagem correspondente. Na
3% questdo pedia-se aos alunos que escrevessem uma frase para cada uma das palavras.
Finalmente apresentou-se um exercicio (Anexo 9) com uma série de imagens e sugeria-se que
ligassem cada palavra da direita a imagem correspondente da esquerda.

Nesta atividade o Miguel, comegou por escrever 0 nome e a data com caligrafia
irregular. Comentou que o guarda chuva do menino ndo devia ser verde e perguntou se o
chapéu de chuva, era para meter na mao ou na cabe¢a. Quando lhe lembramos que devia
iniciar a leitura mostrou-se enfadado através de suspiros e de verbalizagdes: “- O professoral,
O, esta calor, andei a correr. Estéa calor ndo esta professora? Quem meteu a musica?”’

Deu inicio a leitura a meio da qual olha para trds para a colega, levantou-se e vai
arrumar o casaco que acabou de tirar e pergunta: “- O professora porque eu nio posso ir para
o computador?”

Depois de ler, com a nossa colaboracdo, a 1% proposta de trabalho completa com
entusiasmo a 1* frase dizendo: “- J& sei, foi 0 Machado. Ja esta. J& sei 0 que vou escrever.
Segue-se novo periodo de saturacdo no qual o aluno observa o trabalho do colega e quando
questionado refila: “~- Chico comeu, comeu 0 qué, ndo sei 0 que comeu, ndo sei, comeu 0 qué?
0) fogo, ndo sei!”. Exclama: “- Ah ja sei, comeu chocolate, ndo sabia.”.

Tira o casaco. Coloca a tampa na parte na caneta e olha-nos fixamente depois de
escrever contrariado a palavra “mochila”. Encosta a cabeca no brago direito. Compde o bolso
das calgas, de seguida, escreve o nome de cada gravura e pergunta: “- Que horas sdo? Ja
acabei, posso ir comer? Mas eu posso sair mais cedo?” Acaba por escrever as duas frases com

as palavras apresentadas e terminou a atividade em 35 minutos.
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O Jodo comegou por perguntar: “- Até que horas vou estar aqui? Caneta de que cor?”
De seguida levantou-se e foi mudar a masica no computador. Comegou a escrever 0 nome
mas bateu com a mdo na mesa e verbalizou: “- Professora ndo sei bem! Enganei-me.
Professora, posso ir buscar o corretor? Tenho-o aqui, escrevo depois por cima. Depois por
cima do corretor fago o meu nome.”

Usa o corretor, arruma-o ¢ pergunta: “- Professora estd mal aqui alguma coisa? Ja esta?”.
Escreveu o nome completo corretamente assim como a data e disse que estava a escrever com
cor preta.

Iniciou a leitura do texto e afirmou de imediato que ndo sabia a primeira frase e que o
pai lhe tinha oferecido aquela caneta que custou cinco euros. Continuou a leitura e perguntou-
nos se estava a ler bem. Terminada a leitura fala com o colega de lado, conta-lhe que no
supermercado esta tudo a 1 euro, diz que ndo sabe ler e pergunta: “ - Professora posso fazer a
do fundo? Agora vou escrever aqui?” Diz que de seguida vou ficar com o Miguel, brinca com
a caneta e chama o colega para junto dele.

Volta a olhar para o trabalho. Procura as palavras no texto, seguindo a linha com o
dedo e diz: “- N&o cabe aqui tudo! N&o esta ca? Vou fazer isto (3? tarefa)? Professora estou
cansado. Oh! O meu pai tem chuteiras.” Acaba por encosta a cabega no brago esquerdo, pega

num papel e riscar.
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Quadro 11 - Grelha de categorias para registo de comportamentos do Miguel, na execugdo de um trabalho em papel

Miguel 18 03 2011 Em papel “O Amigo Chico”/ Correspondéncia
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Da leitura da grelha podemos observar que o Miguel apresentou desinteresse ao longo
de toda a sessdo parecendo ser mais evidente nos primeiros cinco minutos assim como entre o
25° e 30° minuto. Ainda assim pareceu-nos passar por momentos de algum empenho
evidenciados no tipo de respostas e afirmacdes que, pelos momentos que consideramos de

concentracdo e ainda pelas exclamaces e entusiasmo que demonstra.
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Quadro 12 - Grelha de categorias para registo de comportamentos do Jodo numa atividade em papel

Joao 18 03 2011 Em papel “O Amigo Chico”/ Correspondéncia
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Da leitura da grelha poderemos observar que o Jodo teve uma postura muito
semelhante no decorrer desta sessdo. Nos primeiros 15 minutos pelas afirmagdes, negacdes,
postura, e ainda pelos momentos em que aparentou fadiga e simulacéo, evidenciou momentos
de desinteresse pela atividade superiores aos momentos de interesse. O periodo de mais
empenho e motivacéo pela tarefa foi dos 15 aos 25 minutos. E de referir que nos primeiros 5
minutos e nos ultimos 10 o aluno apresentou momentos de oposicdo/ desafio evidenciados
pelas locomogdes, afirmaces e ruido que fez nestes espacos de tempo.

Paralelamente ao empenho, continuaram a verificar-se alguns momentos de oposicao e
de perturbagdo do ambiente de trabalho, aquando da realizacdo de atividades em formato de
papel, ainda que também aqui, tenha sido clara a diminui¢cdo dos momentos de oposicéo e

desafio.
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42 Sessdo

Com uma proposta de trabalho em formato digital e recurso ao Processador de Texto,
iniciou-se com a escrita da data e 0 nome ao que se seguiu a leitura do texto “O Chefe Rocha”
(Anexo 12) que continha destacado a azul o digrafo ch. Depois de comentada a imagem do
cachorro com a chuteira na boca foi solicitado aos alunos que copiassem do texto e colassem
nos espagos em branco as palavras, de modo a formar frases corretas de acordo com a
mensagem do texto. Seguiu-se 0 mesmo exercicio, copiar palavras do texto e colar, mas desta
vez, sob a imagem correspondente. Foi-lhes pedido que escrevessem uma frase com cada uma
das palavras sugeridas. Por fim, e uma vez que os alunos terminaram a atividade em menos
tempo, expds-se um exercicio de correspondéncia, com recurso ao Hot Potatoes (Figura 2),
em que se pedia que escolhessem, clicando sobre uma das seis palavras a direita

correspondente a imagem da esquerda.

ecs [€) 32012 QUIESUIZ ¢ v Qe

Escolhe a palavra da direita, que comesponde & imagem da esquerda

Verificar resposta

Eoe 4 vy conputer

Figura 2 - Ecra de exercicios de correspondéncia com
recurso ao Hot Potatoes

O Miguel comegou por escrever 0 nome completo corretamente assim como a data. Leu

3

devagar o titulo do texto e diz: “- Quero ir comer. Vou meter o meu casaco, tenho frio.”
Levantou-se, e foi buscar o casaco, vestiu-0 e sentou-se novamente. Retomou a leitura do texto
lentamente. Perguntou: “- O que ¢ chapa?”. Terminada a leitura do texto comegou a executar o 1°
exercicio e afirmou: “- Acabo isto e vou comer. Que horas sdao?” Fez a 2% tarefa com
entusiasmo demonstrado nas verbalizacdes: “- O ndo tem chave. Ah tem, esta aqui! Bicharada,
onde esta? Ah bicharada! Copiar. J& estd. Cachorro, é pequenino professora! Ele ndo tem mae?

Ja o vi, ja o vi professora. Copiar, colar.” Tirou com entusiasmo o ponto final que vinha junto a
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palavra selecionada. Escreveu a 1% frase do 3° exercicio e perguntou: “- Professora tiro a
impressora? Professora aqui é arroba. Terminada esta atividade iniciou o exercicio de
correspondéncia ao qual aderiu com entusiasmo evidenciado pelas expressoes: “- Professora
este tem tempo? Comecar. Ja estd. O professora o Jodo fez também este? Ja acabou

professora. Posso ver? Fixe, oitenta. E muito nao é professora?”’

O Jodo escreveu 0 nome e a data. Depois de terminar a leitura do texto disse: -
Professora, ndo quero ler mais. Quero fazer esta aqui de baixo (a 2*).” Realizou o primeiro
exercicio completando os espacos com palavras do texto lendo em voz alta durante o processo

3

mas ia dizendo: “- Eu ndo quero este. Quero o de baixo”. O segundo exercicio rapidamente
descobriu, selecionou, copiou e colou as palavras por baixo da imagem correspondente, com
entusiasmo demonstrado pelas verbalizacBes: “- E rapaz, ja fiz um. Onde vou? Fiz bem.
Professora descobri chuteira. Professora eu quero apanhar chuteira e ndo da. Ndo ha papel na
impressora. Professora ndo da para imprimir? E fica aqui também chinés, N&o apaga? Agora
gostou de mim, colou. Ja fiz tudo. Esté tudo. Agora vou guardar.” Bateu palmas e foi chamar
o0 colega para ver o trabalho que fez.
Passamos ao 3° exercicio e o aluno diz: “Eu ndo quero escrever.”

No exercicio de correspondéncia o aluno Comegou por dizer: “- O, isto ndo escreve.

Professora ndo tem minutos! Onde estd o tempo?” Acabou por fazer corretamente a

correspondéncia depois de reiniciar o trabalho.
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Quadro 13 - Grelha de categorias para registo de comportamentos do Miguel, na execucdo de um trabalho em formato
digital

Miguel 25 03 2011 Digital (Processador de Texto/ Hot Potatoes)“O Chefe Rocha”/Corresp.
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Pela observacdo da grelha verificamos que no decorrer de toda esta sessdao o Miguel
evidenciou pelas perguntas, entusiasmo, iniciativa que apresentou, empenho na tarefa que
tinha em maos. Mostrou nos primeiros cinco minutos, e nos intervalos entre 10 a 15 e 25 a 30

minutos algum desinteresse evidenciado pelas perguntas e afirmacdes que proferiu.
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Quadro 14 - Grelha de categorias para registo de comportamentos do Jodo, na execu¢do de um trabalho em formato
digital

Jodo 25 03 2011 Digital (Processador de Texto/ Hot Potatoes)“O Chefe Rocha”/Corresp.
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Esta parece ter sido uma das atividades a que o Jodo mais aderiu. Podemos verificar
através da observacdo da grelha que os momentos de empenho no decorrer desta atividade
foram claramente dominantes. O aluno fez perguntas e afirmagdes relacionadas com o
trabalho que tinha em maos teve iniciativa e varios momentos que aparentaram concentracao.
E de referir que os periodos em que o aluno mostrou algum desinteresse, evidenciado no tipo
de perguntas e afirmacdes que fez, e nas frases na negativa que proferiu, tiveram lugar nos 2°,

3°, 5° e 7° periodos de cinco minutos.

3° Bloco
Correspondente as 172 e 182 e Ultimas sessdes ocorrera nos 20 e 27 dias do més de
maio com propostas de trabalho em formato digital (QuizFaber e Hot Potatoes) e em papel.

As atividades mostravam palavras que incluiam o digrafo Ih.

103




52 Sessao
Iniciou-se com a observagédo da imagem e leitura de um pequeno texto elaborado no
programa QuizFaber com o titulo “O Coelho Orelhudo” (Figura 3).

Bl Edr Wew Favortes ook  Heb
Qo - N R P foraman @ -1 & - LJHOE

&1 e ts and Settings|Fernarido 2\ QUIZES\T_QUEZd_hiuizdLH.bim v| B s

Respostas correctas 3/5

Respostas meorrectas CD p.

Assinala Von F de acordo com o texte

N © < o-the conia as folhas da pereira.
© Verdadeiro @ Falso

IER © co-tho cona as folhas do wevo.,

@ Verdadero O Falso

[ oo

@ Verdadeire O Falso

IER C -t vio uma abelba

2852 Conecta 1 Incomectn 0 faktam : &

4] em 1 perguntas, apenss m exacto & nadaincormecto, Yook deve responder 6 perguntas. o My Computse

Figura 3 - Ecra principal de exercicios diversos elaborados com
recurso ao QuizFaber

Seguiu-se a proposta de varias tarefas tais como: Assinar V ou F de acordo com o
texto. Escrever uma frase de acordo com a gravura apresentada. Completar espa¢os com 0s
digrafos Ih ou ch, para formar palavras. Escrever frases que incluiam palavras do exercicio
anterior. Assinalar as imagens cujo nome continha o som lh. Completar expressdes. Assinalar
a resposta correta de acordo com a gravura. Finalmente foi proposta uma atividade composta

por um crucigrama (Figura 4) para completar, produzido com recurso a aplicacdo Hot
Potatoes.

Q) @ & Pt Frrain @

e B-LJEHE

i ] Ci\Documers and SettigsiFemanda Carval ZESIT_GUZS crueiL b B= B

Compkela 0 Crucigrama com o Nomes das imagens.

Pistas horizontais: 4 g OLHO Respondar Pista

Verificar resposta

& 3 1y Computes

Figura 4 - Ecra representativo de Crucigrama elaborado a
partir do Hot Potatoes
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Trata-se de um crucigrama, onde o aluno foi chamado a escrever o nome
correspondente & imagem, que constitui uma pista horizontal ou vertical. Esta aparece, depois
de um cligue num ndmero que se incluiu no crucigrama. Caso o aluno precise de ajuda para
escrever o nome solicitado, podera clicar no botdo a direita tantas vezes quantas as que
necessitar para completar a palavra. Finalmente clica em responder e as palavras véo
completando o crucigrama. O nimero de palavras escritas corretamente, a utilizagdo ou néo,
da tecla “pista” e a finalizagdo da tarefa dentro do tempo estipulado (caso incluamos
temporizador), determinam a maior ou menor pontuacdo que aparece, depois de se clicar em
“verificar resposta”. O exercicio podera ser corrigido as vezes necessarias, mas a pontuagao
inicial mantém-se. Esta fungdo motivou os alunos a utilizar o botdo “pista” somente quando
necessario (para alcancarem a pontuacdo desejada) e levou-0s a concentrar a atencao, para
terminar o exercicio dentro do tempo estabelecido, tempo este que foi diminuindo ao longo do
processo.

O Miguel comegou por escrever 0 nome e a data corretamente depois de dizer: “Hoje
sdo vinte, vejo aqui (apontando para a parte inferior direita do monitor). Leu o texto devagar e
mostra empenho evidente nas verbalizagoes: “- Ja sei, (V) se é certo (F) se é errado, ndo é
professora? Viu uma vaca. O professora ele diz que viu uma vaca, ndo, ele viu a abelha!”.

Depois de iniciar a 2* questdo tentou mudar a letra e perguntou: “- Nao tem letra
grande? O que € isto?”. Escreve a palavra “palhago” substituindo o (¢) pelo digrafo (ss) e
insistiu que essa era a forma correta. Observou o trabalho do colega, e pediu-lhe que viesse
ver o palhaco (na imagem). Voltou ao trabalho e completou as frases lendo em voz altas as
duas hipoteses. Pergunta-nos se podia clicar no ok, para verificar. Seguiu-se a copia das
palavras do exercicio anterior e a elaboracdo de uma frase que incluisse uma das palavras
copiadas. Grande parte das frase que o Miguel escreveu, incluiam a palavra “Jodo”. Assinalou
as imagens, em cujo nome se ouvia o som (lh), com facilidade e entusiasmo evidenciados nas
expressoes: “ Professora, excelente, tudo certo. Posso ir para a outra? Para a de baixo
professora? Professora trés bolachas, uma para mim, outra para ti, outra para o Jodo.” Na
sexta questdo, depois de clicar no ok para verificar a resposta, apercebeu-se que tinha
selecionado a palavra errada para uma frase. tentou corrigir de imediato. Terminou esta

13

atividade em 30 minutos e sugeriu fazer “...uma daquelas que aparece o desenho para
escrever a palavra, estd bem professora?”

Comecou entdo a completar o crucigrama de imagens cujo nome incluia o digrafo (Ih).
O aluno apresentou um entusiasmo evidente nas afirmagdes: “- Eu sei, eu sei. Eu consigo.

Professora posso, vou comecar. Eu faco estes. Carreguei aqui. Agora ja esta. Rapido que ja
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esta a acabar o tempo. O professora ja sei. Vou para o dois. Agora é o quatro. Ah, falta o (s).
Nio ¢é tela é telha. O belha, belha ndo d4! Oh esté a acabar!”.
Continua o trabalho ao mesmo tempo que compde a cadeira, ajeita 0 computador,

coloca letra maiuscula, compde o teclado, o ecra e os fios, olha-nos e sorri.

O Jodo comegou com a pergunta: *“ - Professora vamos fazer aquela? Para meter aqui e
corrigir? Aquela que aparece a imagem e ¢ para escrever. Vou comegar.”. Escreve 0 home e
afirma. “- E uma seca”. Notou que faltava uma letra no seu nome. Corrigiu. Bateu com o0s
dedos no teclado de muito alto e foi colocando a data com a méo esquerda. Levantou-se e
colocou um jogo para o colega. Segurou no fio da impressora e rodou-0. Segurou o rato e
clicou na imagem. Iniciou a leitura do texto e disse que o coelho o estava a ouvir ler.
Preparou-se para assinalar “Verdadeiro ou Falso” antes de ler a pergunta. Acabou por
assinalar como verdadeiras duas expressOes falsas. Disse sim ou n&o, para assinalar
verdadeira ou falsa respetivamente. Afirmou néo saber fazer uma frase, ficou em siléncio sem
nada fazer, mas acabou por escrever o mais simples que pode depois de afirmar: “- Eu vi um
palhaco no circo. Ah, circo nao, que ¢ dificil.” Escreveu: “- Eu vi o palhago na rua.”. Nao
apresentou qualquer resisténcia no exercicio 3. Comentou: “- Agora € este, Carrego aqui e
depois fica. E este: J4 estd tudo, ndo ha mais. Ai ha mais.”

Perguntou ao colega o que estava a fazer mas no 4° exercicio mostrou pouco interesse
evidenciado nas verbalizagdes: “- Eu ndo sei escrever. Quero ir para o de baixo. Professora
posso ir para o de baixo? Ja carreguei aqui (em verificar resposta) e ele deixa ir.”

Sentou-se virado para o lado esquerdo/observou o colega a jogar. Levantou-se e foi lavar as
méaos. Comecou a escrever utilizando s6 a mao esquerda. Simulou bater no colega. Fez os trés
ultimos exercicios corretamente.

Mostrou especial agrado quando comecgou a completar o crucigrama, evidenciado nas
expressdes: “- Ja esta a contar o tempo? Agora outro? Agora qual é professora? E o de (ch)?
Desligo esta? Professora posso carregar num qualquer?

Professora ja sei onde é. Professora ja sei. Professora s6 tenho um minuto! Vou la agora!
Agora faco outra. E 0 meu telemdvel a tocar. Eu depois vejo. O tempo esta a acabar. Faltam

15 segundos.” D4 saltinhos na cadeira.
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Quadro 15 - Grelha de categorias para registo de comportamentos do Miguel na execugéo de um trabalho em formato
digital

Miguel 20 _05 2011 Digital (QuizFaber/Hot Potatoes) “O Coelho Orelhudo” /
Crucigrama
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Da observacéo da grelha poderemos considerar que o Miguel nesta atividade se
mostrou empenhado pelo tipo de perguntas, afirmacoes e exclamag6es que proferiu, pelos
momentos em que aparentou concentracdo e ainda pelo de entusiasmo e iniciativas que foi
demonstrando ao longo da atividade. Poderemos afirmar que o aluno apenas mostrou algum
desinteresse nos 1° e 3° periodos de 5 minutos. Da leitura feita a este grafico poderemos ainda
afirmar que nos Gltimos 10 minutos a motivacdo e empenho referidos pareceram ser ainda

mais evidentes.
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Quadro 16 - Grelha de categorias para registo de comportamentos do Jodo na execucdo de um trabalho em formato
digital

Jodo 20 05 2011 Digital (QuizFaber/Hot Potatoes) “O Coelho Orelhudo” /
Crucigrama
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O Jodo que nos primeiros 5 minutos apresentou empenho na atividade, nos 10 minutos
seguintes aparentou algum desinteresse evidenciado nas afirmacgdes e negacOes que proferiu,
pela postura e ainda pelos momentos em que existiu siléncio e locomocao. Os 10 minutos
gue se seguiram os momentos de desinteresse foram semelhantes aos momentos de empenho.
Por fim foi notério o interesse colocado na atividade evidenciado nas exclamacdes,
entusiasmo, iniciativa, perguntas e afirmacfes assim como nos momentos que aparentaram

concentracao.

62 Sessdo

Pediu-se a observacéo e descricdo da gravura (elaborada pelos alunos que participaram
no torneio do boccia) e leitura do texto “A Medalha do Boccia” (Anexo 8). Atividade feita
em papel que dava continuidade ao trabalho iniciado na semana anterior. Continuou-se com a
proposta de atividades como: completar frases de acordo com o texto, separar as silabas da

palavra e escrevé-la de novo e escrita de frases relacionadas com a imagem apresentada. Por
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fim foi sugerido que completassem um crucigrama também em papel (Anexo 13) com 0 nome

das imagens: alho, rolha, palhaco, abelha e orelha.

O Miguel observou a imagem do texto e reconheceu de imediato o desenho e
exclamou: “- O desenho da Maria, foi ela que fez. Como puseste aqui professora? Ficou
pequenino o dela! Pés muitas bolas ela.” Levantou-Se, procurou uma caneta e com ela na méao
perguntou: “- Esta ¢ a minha caneta? Onde esta a outra?”

Sentou-se, escreveu 0 nome em letra impressa e maiuscula e a data, depois de
perguntar que dia era. Comegou a ler o texto. A meio diz: “- O professora, na quarta vamos
para o Boccia? O Jodo portou-se mal. A professora diz que ele ndo vai. O Jorginho olha o
desenho da Maria.”

Terminada a leitura do texto completou com alguma facilidade as frases depois de ter
lido a 12 questdo. No segundo exercicio insistia em ler ralha, em vez de rolha. Batia palmas ao
mesmo tempo que tentava dividir cada uma das palavras em silabas. Seguiu-se o crucigrama,
em papel, para completar com 0s nomes correspondentes as imagens, o aluno mostrou algum
desanimo evidenciado nas expressdes: “- Oh, na folha? Oh professora, a mdo? Aqui (indica a
folha)? Colocou a médo na boca que se abriu. Observou o0 colega que caminhava na sala.
Encostou a cabeca no ombro direito. Movimentou a folha para um e outro lado e acrescentou:
“- Tenho que ir comer. A Dianinha também vai comer.”

Terminou o trabalho depois de alguma insisténcia da nossa parte.

O Jodo escreveu 0 nome omitindo uma letra no apelido. Perguntou que dia era e
escreveu a data. Leu o titulo e comentou: “- Foi 0 nosso jogo? Fomos roubados professoral!
Eles ndo jogavam nada. Para o ano ha mais? Eu ndo vou.”

Comecou a ler o texto embora devagar leu-o com pouca ajuda. Iniciou a execucdo do
1° exercicio depois de ler corretamente a questdo. Completou a 12 frase com a palavra
“Miguel” e perguntou: “- O Miguel também vai fazer isto? Ja estou farto. Estou cansado.
Porque nédo pde no computador para eu tirar do texto e colar aqui? Assim ndo sei.” Terminou
0 exercicio e completou ainda o 2° corretamente. Hesitou no terceiro mas acabou por
escrever: “- A “belha” picou-me, ia com o meu pai, foi na mao, na rua que sobe.”

Mostrou alguma alegria ao ver o crucigrama para completar. Escreveu a palavra rolha,
com alguma dificuldade em isolar cada letra. Depois de algum siléncio e encostado a cadeira
afirmou: “Agora nio faco mais. J4 ndo sei mais. A mao n#o sei. Terminou o trabalho em 40

minutos.
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Quadro 17 - Grelha de categorias para registo de comportamentos do Miguel na execucdo de um trabalho em papel

Miguel 27 05 2011 Papel “ A Medalha do Béccia” / Crucigrama
= - ~ - " -
=3 Empenho/Motivagéo Desinteresse Oposicéo/Desafio
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O Miguel pelas perguntas e afirmacdes que proferiu e ainda pelas exclamag6es
aparentou empenho e motivacdo nos 1°, 3°, 5° e 6° periodos de 5 minutos de atividade. Nos 2°,
4° ¢ 5° periodos, aparentou algum desinteresse mais evidente no 7° periodo presente no tipo de
perguntas que fez, pelos momentos em que aparentou distracdo, fadiga e ainda pela sua
postura.
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Quadro 18 - Grelha de categorias para registo de comportamentos do Jodo na execucdo de uma atividade em papel

Jodo 27 05 2011 Papel “ A Medalha do Boccia” / Crucigrama
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= X X

Pela leitura da grelha poderemos afirmar que o Jodo no decorrer desta atividade
apresentou algum empenho e bastante desinteresse. Os 1°, 3° e 6° periodos de 5 minutos
foram os de maior motivacao na tarefa, sendo que os 5°, e 8°, denotaram algum desinteresse
que se tornou mais evidente nos 2°, 4° e 7° periodo de observacdo de comportamento na

atividade.
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5.2.3 - Fase Final

Por fim, a fase final desenrolou-se em junho e correspondeu a fase da concluséo e
avaliacdo da intervencdo. Procedemos a organizagdo da informacdo recolhida nas 12 e 22 fases
e foi feita uma 22 avaliacdo pedagdgica especializada aos alunos, que teve como finalidade
aferir o seu desempenho a nivel da leitura e escrita funcionais ap0s a nossa intervencao.

Para indicarmos a magnitude do problema, antes e apds a nossa intervencgdo, usamos
os codigos da Classificacdo Internacional da Funcionalidade Incapacidade e Saude para
Criancas e Jovens (CIF-CJ, 2003) e CIF (2004), acompanhados do qualificador

“desempenho”, de acordo com a seguinte escala:

xxx.0 Nenhuma dificuldade 0-4%
xxx.1 Dificuldade Ligeira 5-24%
xxx.2 Dificuldade Moderada 25-49%
xxx.3 Dificuldade Grave 50-95%
xxx.4 Dificuldade Completa 96-100%

Este qualificador de “desempenho” descreve o que o aluno faz no seu ambiente
habitual que, de acordo com a CIF (2004: 196), pode ser considerado como “(...)
‘envolvimento numa situacdo de vida' ou 'a experiéncia vivida' das pessoas no contexto real
em gue vivem. Esse contexto incluiu os fatores ambientais — i.e., todos os aspectos do mundo

fisico, social e atitudinal”.

Do relatério sintese da 22 avaliacdo pedagdgica especializada, (Anexos 14 e 15) feita
por nos aos alunos, para possibilitar a comparacdo do desempenho, antes e apds a nossa

intervencdo, pudemos obter a informacdo e que sintetizdmos no seguinte quadro:
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Quadro 19 - Sintese da avaliacdo pedagdgica especializada com referéncia a CIF, antes e ap6s a intervencao

2 5352 Al d"i‘ Apos a intervencédo
< |s CIF_CJ Intervencao
Vogais 0 0
o Fonermas Consoantes 2 0|
= Abertas 3 0|
© Silabas —
5 Fechadas 4 2
= d1400 S Abertas 3 d1400.3 F d1400.1
g S Fechadas 4 d140.3 7 d140.1
< Palavras Digrafos 1 1
‘<_ro| C. Leitura 4 2
© d1401 Pronunciar palavras escritas 3| d1401.3 21 d1401.2
g d1402 Compreender frases escritas 4| d1402.4 2| d1402.2
2
> o d1450 Usar instrumentos da escrita 3| d1450.3 2| d1450.1
% d1451 | Grafemas Vogats 0 d1451.3 0] d1451.1
S Consoantes 2 ' 0 '
$ Silabas Abertas 3 1
S Fechadas 4 2
g S Abertas 3 d145.3 F d145.2
S | d1452 S. Fechadas 4| d1452.4 2| d1452.2
j Palavras Digrafos 3 I
S C.Ortograficos | 4 2
© Frases 4 1
Vogais 0 0
o Fonemas Consoantes 2 0
= Abertas 3 0|
© Silabas -
- Fechadas 4 2
S | d1400 S ADSIES 3 d1400.3 ol d1400.1
QE)_ S Fechadas 4 d140.3 7 d140.1
< Palavras Digrafos 1 1]
§ C. Leitura 4 2]
© d1401 Pronunciar palavras escritas 3| d1401.3 1| d1401.1
o d1402 Compreender frases escritas 4| d1402.4 2| d1402.2
«Q
S o d1450 Usar instrumentos da escrita 2| d1450.2 0| d1450.0
% d1451 | Grafemas vogats 0 d1451.3 0] d1451.1
3] Consoantes 2 ' 0 '
$ Silabas Abertas 3 £
5 Fechadas 4 2
g S Abertas 3 d145.3 F d145.2
S S. Fechadas 4| d1452.4 (2] d14s2.2
j 41452 Palavras Digrafos' _ 3 1
A C.Ortograficos | 4 2
© Frases 4 2
Fonte: CIF (2004)
xxx.0 Nenhuma dificuldade 0-4% xxx.1 Dificuldade Ligeira  5-24%  xxx.2 Dificuldade Moderada 25-49%
xxx.3 Dificuldade Grave 50-95% xxx.4 Dificuldade Completa 96-100%

113



De acordo com a avaliagéo feita tendo como referéncia a CIF, pudemos verificar que

os alunos apresentaram mudancas que consideramos significativas.

No que diz respeito ao “Aprender a ler”, pensamos ter havido grandes alteragdes no

desempenho mostrado pelo aluno Miguel, antes e ap6s a nossa intervencao, tendo em conta

que o aluno passou nas subcategorias, de:

(i)

(ii)

(iii)

“Dificuldade grave” em “Adquirir competéncias para reconhecer simbolos, (...), letras
do alfabeto e palavras”, a “dificuldade ligeira”;

“Dificuldade grave” em “Adquirir competéncias para pronunciar palavras escritas”, a
“dificuldade moderada:

“Dificuldade total” em “Adquirir competéncias para compreender palavras e frases

escritas”, a “dificuldade moderada”.

Pelo exposto, consideramos que no aluno Miguel, a “dificuldade grave” de

desempenho apresentada antes da nossa intervencdo, na categoria “Aprender a ler”, passou

ap6s a nossa intervengdo, a “dificuldade ligeira”. O mesmo resultado foi conseguido

relativamente a categoria “Aprender a escrever” em cujas subcategorias o desempenho do

aluno Miguel, passou de:

(i)

(i)

(iii)

“Dificuldade grave” em “Adquirir competéncias para usar utilizar instrumentos de
escrita”, a “dificuldade ligeira”;

“Dificuldade grave” em “Adquirir competéncias para escrever simbolos, caracteres e o
alfabeto”, a “dificuldade ligeira”;

“Dificuldade total” em “Adquirir competéncias para escrever palavras e frases”, a

“dificuldade moderada”.

Relativamente ao aluno Jodo e tendo em conta a categoria “Aprender a ler”,

consideramos ter havido grandes alteragdes no desempenho apresentado, antes e ap0s a nossa

intervencdo, tendo em conta que passou nas subcategorias, de:
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M “Dificuldade grave” em “Adquirir competéncias para reconhecer simbolos, (...), letras
do alfabeto e palavras”, a “dificuldade ligeira”;

(i)  “Dificuldade grave” em “Adquirir competéncias para pronunciar palavras escritas”, a
“dificuldade ligeira:

(ili)  “Dificuldade total” em “Adquirir competéncias para compreender palavras e frases

escritas”, a “dificuldade moderada”.

Também neste aluno a “dificuldade grave” apresentada antes da nossa intervencao, na
categoria “Aprender a ler”, passou ap6s a nossa intervengao, a “dificuldade ligeira”. O mesmo
resultado foi conseguido relativamente a categoria “Aprender a escrever” em Ccujas

subcategorias o desempenho do aluno Jodo, passou de:

(1) “Dificuldade moderada” em “Adquirir competéncias para usar utilizar instrumentos de
escrita”, a "nenhuma dificuldade”;

(oi)  “Dificuldade grave” em “Adquirir competéncias para escrever simbolos, caracteres e 0
alfabeto”, a “dificuldade ligeira”;

(ili)  “Dificuldade total” em “Adquirir competéncias para escrever palavras e frases”, a

“dificuldade moderada”.

5.3 - INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Da avaliacdo pedagogica especializada efetuada apds a nossa intervencdo pudemos
verificar que os leitores iniciantes aos poucos foram-se familiarizando com palavras que nédo
previamos como “copiar, colar, inserir, forma, completa, escreve, comecar, nome, data, certo,
errado, verificar, comegar, obrigatorio, ”, até as dominar, bastando-lhes olhar para elas para
as identificar e reconhecer o seu significado. O desenvolvimento da fluéncia depende
muito do treino que se faz, pois ela “forma uma ponte entre a descodificacdo e a
compreensdo, e as criancas adquirem a fluéncia atraves de palavra por palavra, pela exposicao
repetida a uma palavra” (Shaywitz, 2006: 176). Ainda que ndo dominassem a técnica da
leitura e escrita, pela repeticdo de agdes no computador as palavras referidas comecaram a
fazer parte do seu dia a dia. As professoras de EE destes alunos, passaram a utilizar o
computador como ferramenta depois de verificar que estavam a acontecer mudancgas. Foi

gratificante observar alunos que ndo utilizavam o computador, por ndo terem tido a
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oportunidade de aprenderem a usa-lo, a tomarem a iniciativa de o ligar e chegarem ao
exercicio que pretendiam. Com facilidade executavam um crucigrama, pois foi esta a
atividade que mais os motivou, e sem darem por isso foram-se apercebendo que afinal
também eram capazes de terminar uma tarefa com éxito e, em algumas situacdes, sem ajuda.

A autonomia, a alegria, a liberdade, a auto estima e o respeito que alcangaram por esta
via, constituiu um motor impulsionador e facilitador da manutencdo da atencdo, em estimulos
que, antes da nossa intervencdo, ndo apresentavam qualquer tipo de interesse.

Analisada a informacéo recolhida a partir da 12 avaliacdo especializada, (Anexos 1 e 2)
pudemos verificar que os alunos ainda ndo conseguiam compreender que os grafismos nédo
passavam de desenhos que, combinados de diferentes maneiras traduziam ou codificavam 0s
sons ou fonemas que produzimos. Isoladamente reconheciam este ou aquele desenho simples,
conseguiam descodificar corretamente os simbolos “a, e, i, 0, u” e identificavam parte das
consoantes mas ndo lhes faziam corresponde o respetivo fonema, quando em grupo. Depois
de uma curta intervencdo, verificamos que os alunos em questdo, ndo estavam recetivos a
atividade. Ndo conseguiam encontrar nada de interesse no que lhes pretendia demonstrar.
Recusavam manterem-se sentados o tempo necessario a que alguma mudanca neles pudesse
acontecer. O Jodo fugia para a janela, falava com os colegas, a0 mesmo tempo que com toda a

3

clareza afirmava: “ Nao sei nem quero saber isso”. Acrescentava “- O meu pai vive muito

bem e nunca precisou de aprender a ler ou a escrever”. O Miguel “olhava para o teto” e dizia
”- O professora eu ndo quero estar contigo, eu ndo quero isto” continuava “_Eu ndo escrevo,
professora”. Nenhum deles encontrava motivo de interesse, nem prestava qualquer atencéo
ao que lhe era solicitado. Eram curtos os periodos em que se mantinham numa atividade ainda
que escolhida por eles, como “brincar com um carrinho” ou “partir com os dedos pedagos de
papel”. Um conjunto de grafemas funcionava como um emaranhado de tragos
independentemente de se apresentarem organizados ou colocados ao acaso.

Estes alunos encontravam-se num ciclo de permanente insucesso que, em nOSSO
entender, os levou a desenvolver uma relacdo de repudio face a escola, situacdo esta patente
nos comportamentos de rejeicdo que ambos protagonizaram no decorrer do 1° periodo.

Parece-nos, tal como considera Trindade (2010), que estes alunos interiorizaram e
assumiram a ideia de serem incapazes, e fechando-se a qualquer mudanca desse estatuto,
foram conduzidos para o insucesso “cronico” que ndo parecia trazer-lhes qualquer
desconforto. Na medida em que os seus insucessos bem definidos e evidenciados se foram
sobrepondo aos pequenos sucessos ndo valorizados, foi sendo assumida e consolidada a sua

falta de capacidade para aprender a ler e aprender a escrever, a0 mesmo tempo que se seguiu e
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alimentou um caminho, no sentido de rejeicdo face a escola e aos principios por ela
preconizados. Desta forma no inicio da nossa intervengdo verificAmos que os alunos
apresentavam frequentes momentos de oposicao e desafio e de completo desinteresse perante
a tarefa que lhes era proposta. Essa postura, mais acentuado quando se propunha a execugéo
da atividade em formato digital, pareceu-nos ser consequéncia do esforco necessario no
exercicio de codificacdo e descodificacdo de grafemas e palavras e da enorme dificuldade que
apresentavam em manusear 0os componentes fisicos do computador. No decorrer do processo
observdmos que o comportamento dos alunos em atividade, indicadores de oposicdo e
desafio, foram sendo menos frequentes, salientando-se essa evidéncia nos periodos da
execucdo da tarefa proposta em formato digital. Santos (2001), considera que o software
educativo possui uma vertente ludica que atrai e motiva os alunos. Na realidade, depois da
nossa intervencdo, pudemos verificar que os alunos se mostravam mais empenhados e
motivados na execucgédo de atividades apresentadas nesse formato o que, em nosso entender,
permitiu aumentar os momentos de disponibilidade para a execucéo de tarefas propostas em
papel, pois também ai os momentos de empenho foram progressivamente mais frequentes.

Quando inicidmos esta investigacdo estavamos longe de perceber e de antever o
caminho rico que estes alunos iam trilhar. Os resultados foram para além do que inicialmente
nos propunhamos. Pretendiamos que os alunos desenvolvessem a leitura e escrita de palavras
que facilitassem de algum modo a sua funcionalidade. A identificacdo de palavras como:
nome, colar, copiar, sair, escadas, elevador, correios, wc, autocarro e outras, facilitariam o dia
a dia dos jovens em sociedade, trazendo-lhe alguma liberdade e aumentando a sua autonomia.

No decorrer do processo as nossas expetativas iam sendo superadas de modo que,
embora inicialmente, ndo estivesse previsto, fomos incluindo mais elementos que iam
sistematizando os anteriores. Desde a fase inicial até a fase final passando pela fase de
desenvolvimento a motivacdo, o interesse e 0 entusiasmo e destes alunos foi crescendo ao
mesmo tempo que o desafio e a oposi¢ao perante a atividade, foi diminuindo. A frequéncia da
nossa intervencdo foi abrandando ao longo do processo. A tarefa de correcdo foi facilitada
aquando da execucdo de atividades apresentadas em formato digital. Este formato tornou
mais agradavel (Anexo 16) a atividade e acautelou a frequente anarquia nos trabalhos
executados em papel (Anexos 17, 18 e 19) , pelo desrespeito de margens, linhas, espacos e
desenho de letra.

A medida que a investigacéo se foi desenvolvendo, o projeto foi ganhando vida propria:
0os jovens foram construindo novos conhecimentos, sedimentando aprendizagens e

desenvolvendo competéncias. O saber, 0 aprender a ser, a colaborar e a fazer constituiram os

117



principais pilares do exercicio de uma cidadania mais ativa e participada, ndo deixando de ser
fundamento de construcéo de cidaddos mais livres, mais autbnomos e mais respeitados.

As perguntas pertinentes que os alunos apresentaram como: “- O que € isto? Posso por
letra grande? Esta bem? Posso gravar? Aqui professora? Posso imprimir?” (Jodo, 27-05-
2011) e ainda pelas afirmagdes como: “- Eu ndo sou Souto. Ja esta. Ja sei. Eu ja sei.”,
(Miguel) evidenciaram o entusiasma dos alunos no desenrolar das atividades, querendo
participar 0 mais ativamente possivel. Tal como pensa Papert (1997) também nds
constatamos que criancas intrinsecamente motivadas sdo crian¢as com caminho aberto para
aprendizagens significativas.

Foi decorrente observar o crescente interesse e 0 entusiasmo com que se dedicaram a
tarefa, a alegria com que partilharam as novas experiéncias vivenciadas e as conquistas que
foram fazendo ao nivel da destreza tecnoldgica e do desenvolvimento da leitura e escrita
Foram momentos ricos de aprendizagem evidenciados pelas expresses dos alunos quando a

tarefa se apresentava sobre a forma de crucigrama de imagens (Figura 4):

- Professora ja est4 a contar o tempo? Agora qual é professora? O dos dois Ih ? Professora ndo tem
minutos? Onde esta o tempo? (JO&o, 20-05-2011)

- Olha aqui, olha aqui professora! Ré&pido que ja estd a acabar o tempo. J& sei professora , ndo

diga, eu ja sei. Oh, ndo, fugiu (a palavra). O esta a acabar! O terminou o tempo. (Miguel, 20-

05-2011).

Salientamos como momentos altos desta fase, a manifestacdo de persisténcia, espirito
competitivo e de iniciativa que comecaram a despertar. Estes jovens, apesar das dificuldades
com que se debateram, foram-se superando dia apos dia e houve importantes e valiosos
momentos de aprendizagem que vdo acompanhéa-los para o resto das suas vidas. Expressfes
como “-Ndo digas, que eu sei” (Miguel), e “Professora ja sei onde é. Professora ja sei.
Professora s6 tenho um minuto. Vou la agora. Agora faco outra. O tempo estd a acabar.
Professora descobri.” (Jodo), foi gratificante ouvir.

Podemos concluir que também o trabalho apresentado em papel, comecou a fluir com
mais naturalidade, os momentos de oposicdo a tarefa foram diminuindo na mesma
proporcionalidade que foi aumentando a motivagéo, o empenho, a autonomia e traduziu-se em
melhores atitudes, melhor comportamento e na aquisi¢do de competéncias relacionadas com a
leitura e escrita muito para além do que inicialmente estava previsto.

Perante esta experiéncia, verificou-se que o computador pode contribuir para resolver
algumas das dificuldades destes alunos no dominio da leitura e sobretudo as que dizem

respeito a escrita. Com efeito, para os que tém problemas com o lado mecanico da escrita a
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mao, o processador de texto é um meio menos frustrante. A utilizacdo dos programas
QuizFaber, Processador de texto e Hot Potatoes revelou ainda ter uma influéncia positiva nos
casos de problemas de concentracdo em situacdo de sala de aula. O computador ajudou a
organizar, corrigir e editar o trabalho, revelando-se uma ajuda eficaz e preciosa.

Reflexo disso, sdo as frases que os alunos ja escreviam, 0s pequenos textos que liam, a
desenvoltura com que utilizavam o computador e sobretudo a capacidade e disponibilidade

conseguida para dirigir e manter a atencdo, em estimulos especificos.
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CAPITULO VI — CONCLUSOES

Ao longo deste projeto de investigacdo e de intervencdo foram muitas as reflexdes, os
dilemas e as duavidas, as dificuldades e as limitacbes que foram surgindo. Por isso, este
capitulo pretende apresentar algumas reflexdes sobre o processo de investigacdo, as
limitacGes que foram observadas ou sentidas no estudo e procura-se indicar algumas sugestdes

para investigacoes futuras.

6.1 — Reflexdes Sobre o Processo

Chegados ao fim do nosso estudo, que pretendia aferir a importancia da utilizacdo das
TIC como ferramenta a incluir nas atividades de leitura e escrita funcionais em alunos com
NEE no sentido destes desenvolverem capacidades para aumentarem a sua funcionalidade,
importa registar agora algumas conclusdes gerais. Uma ressalva se impde: os resultados e a
conclusdo apresentados ndo permitem que se conceba uma generalizacdo, uma vez que apenas
dizem respeito aos alunos que constituiram a nossa amostra, num total de dois elementos, a
frequentar uma escola do 2° e 3° Ciclos do Ensino Bésico. Depois de um olhar retrospectivo e
de um periodo de reflexdo, estamos hoje em condic¢Bes de considerar que, apesar de todas as
condicionantes e limitacdes que sempre e naturalmente se colocam a realizacdo de um estudo
desta natureza, foram atingidos, na sua maior parte, 0S objectivos que nos propusemos
alcancar aquando do inicio deste trabalho de investigacdo e fomos capazes de obter respostas
satisfatorias para as questdes que nos guiaram ao longo de todo este processo.

Encontramo-nos hoje em condicGes de defender a urgéncia de habitos e experiéncias
novos e a necessidade premente de uma mudanca de atitude que, ao invés de marginalizar ou
ignorar as criancas com NEE, possa refletir sobre as préaticas pedagdgicas que melhor possam
adequar-se a esses alunos para 0s saber motivar e cativar. S0 assim sera possivel aspirar que
também esses alunos possam alcancar o sucesso e funcionalidade que se espera. Néo é tarefa
facil, admitamo-lo, mas deve ser encarada como um desafio, na sua faceta mais aliciante.
Tendo em consideracdo a avaliacdo realizada podemos concluir que nos foi possivel criar um
ambiente favoravel a aprendizagem da leitura e escrita funcionais e que estes alunos, embora
revelando diversas dificuldades de aprendizagem e um quase nulo grau de motivagéo inicial,
puderam desenvolver competéncias funcionais nesses dominios. Nesse contexto, é de toda a

importancia que o trabalho até agora desenvolvido com esses alunos ndo cesse e possa vir a
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ter continuidade, sob risco de voltarem a manifestar-se as debilidades inicialmente
diagnosticadas.

Consideramos igualmente que, embora a nossa intervencéo se tivesse desenvolvido num
curto espaco de tempo, os resultados alcancados pelos elementos da nossa amostra foram
francamente positivos, encorajadores e suficientemente elucidativos para nos permitirem
comprovar que a leitura e escrita funcionais podem perder o estigma de tarefa penosa e
impossivel em alunos com paralisia cerebral e deficiéncia mental cognitiva e constituir uma
atividade tdo util quanto valida em contexto escolar, desde que sejamos capazes de saber
motivar 0s nossos alunos para esse tipo de acdo. Todas as atividades e estratégias por nés
sugeridas e utilizadas ndo pretendem constituir receitas ou solucdes infaliveis, ndo é esse o
nosso objectivo. No ambito do nosso estudo, as suas contribuicdes centraram-se
essencialmente na possibilidade de motivar e criar nos alunos o gosto por atividades que
envolvessem a leitura e escrita ainda que funcionais. E um dado incontornavel que o
computador simplesmente mudou tudo: pelo prazer que da, pode melhorar o desempenho dos
alunos nas atividades lectivas e, desta forma, contribuir para o desenvolvimento cognitivo e
socio-afetivo dos mesmos.

As metodologias e estratégias adoptadas foram delineadas e aplicadas tendo em
consideracdo as caracteristicas especificas dos alunos que fizeram parte da nossa amostra.
Procuramos, sempre que possivel, proporcionar experiéncias de aprendizagem bastante
diversificadas, evitando a rotina e a sensacdo de algo ja feito ou aprendido. Assim,
constatdmos que a utilizacdo de metodologias abertas e flexiveis, através de estratégias
ajustadas, influenciam positivamente o uso do computador no ensino-aprendizagem da leitura
e escrita na medida em que levou os alunos a serem mais constantes e persistentes nas suas
tarefas, permitindo simultaneamente a sua articulagio com todos 0S outros recursos
pedagdgicos de que dispusemos. Estamos hoje em condi¢bes de considerar que a utilizacdo do
processador de texto, 0 QuizFaber e o Hot Potatoes facilitaram a realizacdo de atividades
inerentes ao projeto de desenvolvimento e aperfeicoamento da leitura e escrita funcionais e
contribuiu para que outras atividades se desenvolvessem de forma mais diversificada e
motivadora. Constatamos igualmente que a utilizagdo do processador de texto, 0 QuizFaber
e 0 Hot Potatoes fez despertar nos alunos bastante empenho e particular interesse pelas
atividades levando-os a um aperfeicoamento constante da leitura e escrita pela facilidade com
que determinados programas e ferramentas tornam possivel a realizacdo de alteracdes.
Descobertas todas as potencialidades oferecidas pelas atividades realizadas no Hot Potatoes

com recurso a palavras cruzadas e exercicios de correspondéncia e no QuizFaber com a
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utilizacdo de perguntas de escolha multipla, de respostas multiplas, de verdadeiro/falso, com
caixa de texto na qual é permitido escrever livremente e com exercicios para preenchimento
de espacos, depressa os alunos se lhes dedicaram, mudando de opinido em relacdo ao modo
como encaravam a leitura e escrita, enquanto comecavam igualmente a revelar e a adquirir
uma consciéncia linguistica, muito para além dos nossos objectivos iniciais, por muito
optimistas que estes pudessem ser considerados, pois a dado momento eram os alunos que
solicitavam a realizacdo destas atividades, parecendo alhear-se do facto de as mesmas
implicarem e envolverem a préatica da leitura e escrita.

Perante os resultados obtidos, estamos conscientes — hoje como sempre — de que este
tipo de aproximacdo as TIC perspectivadas ao servigo do desenvolvimento da leitura e escrita
e os diferentes métodos utilizados para este fim implicam uma nova abordagem do conceito
de aula e do proprio processo de ensino-aprendizagem, ao funcionarem como procedimentos
alternativos que diversificam o ensino e desenvolvem a funcionalidade.

Ao procurarem dar resposta aos alunos singulares, os exercicios elaborados e propostos
puderam evidenciar as necessidades especificas, escolhendo e adaptando o grau de dificuldade
gue melhor se coadunava com o perfil dos alunos que constituiam a nossa amostra. A
indiscutivel diversidade das atividades realizadas (e perspetivadas para ajudar alunos com
paralisia cerebral e deficiéncia mental cognitiva a supera-las) implicou o desenvolvimento de
uma vasta gama de conhecimentos, competéncias e habilidades que potenciaram a
experimentacao de diferentes estilos de aprendizagem, favorecendo a crescente autonomia dos
jovens.

As nossas experiéncias mostraram igualmente que os alunos ndo séo seres passivos, mas
procuram essencialmente informacdo que lhes possa ser Util e a qual reconhe¢cam um sentido
significativo, imediato e pratico. A utilizacdo das TIC em contexto escolar despertou nos
alunos que beneficiaram do nosso programa de intervencdo o interesse pela leitura e pela
escrita, tarefas anteriormente encaradas com grande relutancia e desmotivagdo. Pudemos
entdo constatar que a medida que os distintos niveis educativos e 0s nossos objectivos se iam
cumprindo, é possivel — e particularmente desejavel — depois de motivados e seduzidos 0s
alunos pelo proprio processo de ensino-aprendizagem, aumentar a complexidade dos
exercicios e o nivel de exigéncia dos proprios alunos. A escola, deve promover a formacgéo
integral dos individuos, objetivo que se atingird quando a escola for o reflexo da sociedade
heterogénea atual, e onde todos os individuos tenham, de facto, igual direito de acesso e iguais
condi¢des de sucesso, sem qualquer tipo de exclusdo, mas antes uma “escola inclusiva”. A

realizacdo de um trabalho de investigacéo constitui um desafio acrescido e permanente para o
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professor que, deste modo, se encontra perante a necessidade de adaptar uma postura diferente
da tradicional, questionando-se a si préprio e questionando 0s exercicios, numa atitude
claramente reflexiva e da qual resultardo novas praticas e uma vontade enorme de
aperfeicoamento.

Pudemos concluir, finalmente, que ndo existe um método ideal e Unico, as nossas
propostas poderdo apenas constituir um conjunto de dados e informacdes passiveis de uma
interpretacdo, de uma readaptacdo por futuros investigadores. Os exercicios que tivemos
oportunidade de experimentar, levaram-nos a percepcdo da complexidade inerente a qualquer
unidade didética, independentemente do nivel de ensino em que esta inserida e da qual é parte
integrante. Por isso, estas sugestdes valem sobretudo pelo facto de oferecerem e abrirem
novas perspectivas de abordagem das TIC ao servico do desenvolvimento da leitura e escrita
funcionais em alunos com paralisia cerebral e deficiéncia mental, indicando a existéncia de
novos caminhos ainda por estudar. O mais importante é que os alunos sejam os Ultimos
beneficiarios do trabalho desenvolvido por nés — sdo eles o nucleo fundamental de toda a
aprendizagem, séo eles que nos “exigem” uma aprendizagem constante e atualizagdo de forma
a podermos acompanha-los na sua juventude, nos seus anseios e nas suas vontades.

Consideramos, portanto, que saimos enriquecidos enquanto professora e, sobretudo,
como pessoa. As nossas aulas ndo poderdo ser iguais as que lecionavamos antes de iniciar este
longo caminho. Pensamos estar em condi¢des de concluir e afirmar que pudemos aprender
imenso e, naturalmente, a nossa prestacdo enquanto professora da Educacdo Especial
manifestara reflexos sobre a aprendizagem que pudemos acumular ao longo deste trabalho de
investigagdo. Estamos convictos, e os resultados assim o confirmam e indicam, que estes
alunos foram capazes, com a ajuda do computador, de ultrapassar alguns obstaculos. Estes
alunos ganharam acima de tudo, motivacdo e empenho pela atividade escolar em geral e pela
leitura e escrita em particular e que, todos nos, comunidade educativa, saimos mais
enriquecidos porque todos refletimos sobre o tema em questdo, procuramos estar mais
informados, desejando constantemente o aperfeicoamento e sempre guiados pela vontade de

saber mais e de fazermos ainda melhor.

6.2 - LimitacOes do Estudo

Este processo de investigacdo desde o inicio algumas complicacdes pela dificuldade
de ligacdo a internet que nos dificultava a utilizagdo de propostas de trabalho com recurso ao

QuizFaber e ao Hot Potatoes. Ultrapassada esta dificuldade, surgiram varias contrariedades
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de ordem burocrética e técnica que exigiram muita persisténcia, pois, sendo principiante em
termo de investigacdo, qualquer obstaculo parecia ser o fim de um projeto tdo desejado. As
escolas apresentam condicdes reduzidas para a implementacdo de novos projetos, mas essa €
a realidade atual das escolas, que é necessario superar se queremos inovar.

Além disso a investigacdo é um processo que exige um rigor cientifico e um esforco
intelectual que, quando se é aprendiz sdo fontes de ansiedades e angustia. No nosso caso, o
maior dos desafios foi a redacéo da dissertacéo.

Concluido este processo, verificAmos que houve um crescimento pessoal e

profissional durante o trabalho desenvolvido no contexto deste estudo.

6.3 - Recomendacdes e Perspectivas de Investigacdo Futuras

Tendo em consideracdo as conclusGes apresentadas, achamos conveniente fazer
algumas recomendacdes sobre o assunto a que nos dedicamos e esperamos que as mesmas
possam ser Uteis a professores que queiram introduzir o computador na sala de aula e
desenvolver experiéncias neste ambito com alunos com deficiéncia mental e paralisia
cerebral. Consideramos que seria importante desenvolver outros projetos de investigacao e de
intervencdo semelhantes a este, mas tendo uma amostra mais alargada, com um maior nimero
de alunos e, abrangendo jovens com NEE de diferentes escolas. De facto, o que se notou é
que outros alunos que nao participaram no projeto mas que o conheciam, demonstraram algum
interesse, demonstravam curiosidade e perguntavam se também eles, iam ter oportunidade de
trabalhar aqueles exercicios.

Pensamos que este estudo ndo estd de forma alguma concluido, pois o assunto abordado
é particularmente vasto e complexo, sendo por isso importante dar-lhe continuidade. Deverao,
portanto, ser efectuados outros estudos apoiados em atitudes inovadoras, uma vez que 0
desenvolvimento da leitura e escrita sdo ferramentas preciosas que proporcionam ao aluno
com NEE a possibilidades de atuar na comunidade de forma tdo independente quanto possivel
aumentando a sua autonomia, liberdade e funcionalidade.

Para isso, torna-se necessario, que se equipem as escolas com meios tecnoldgicos
eficazes, pois com certeza contribuirdo para a dinamizacédo e inovagao do processo educativo.
Contudo, equipar as escolas é muito importante, mas ndo basta. A inovacgéo tera forcosamente
de passar pela sensibilizacdo dos professores nesta area (TIC).

O professor necessita de familiarizar-se com o software educativo e selecionar aquele

124



gue pensa ser mais adequado as caracteristicas e ao perfil dos seus alunos, de forma a tirar
partido das potencialidades educacionais dos mesmos. O software deve ser adequado aos
niveis de desenvolvimento de cada aluno e simular experiéncias reais ou imaginarias, que
permitam o desenvolvimento de atividades ativas, estimulantes, diversificadas e significativas.
Tal como Roldao (2003:16), refere, pensar em competéncia exige pensar no aluno como
cidad&@o-aprendiz "usar adequadamente os conhecimentos - para aplicar, para analisar, para
interpretar, para pensar, para agir', o que nos sugere que o0s alunos se tornaram mais
competentes e acima de tudo, aprenderam a aprender recorrendo e diferentes ferramentas e
mobilizando conhecimento diferentes.

Pensamos ser necessario proceder a reformulacdo e criagdo de software especifico e
com qualidade, de forma a responder as necessidades e exigéncias das criancas com NEE.
Cabe-nos a nés, professores, criar condi¢cdes na escola, para que 0s nossos alunos se sintam
integrados e felizes, capazes de utilizarem o computador e outras tecnologias de que irdo
dispor ao longo da sua vida. Seria grave se a escola se alheasse das potencialidades do
computador, como potenciador e facilitador do processo educativo. Como tal, este estudo
deve ser complementado com outros estudos futuros que utilizem as TIC como recurso
potenciadores do ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, entendido como um processo e
nédo apenas como um produto, desenvolvendo nos alunos competéncias funcionais.

Seré igualmente importante que se produzam e preparem alguns softwares em conjunto
com os professores, envolvendo-os no desenvolvimento de todo esse trabalho para que
fornecam pistas sobre as competéncias e habilidades que os alunos precisam de desenvolver.

Deste modo, o estudo por nos realizado pretende abrir portas para diferentes formas de
intervencdo e novos estudos, pois ndo devemos alhear-nos das potencialidades imensas das
TIC e da sua estreita relacdo com a pratica da leitura e escrita.

Que 0 nosso estudo seja, entdo, uma semente de futuro e possa ser considerado como o
comeco para outras realizagbes mais abrangentes, de modo a que todos os alunos com NEE
tenham a oportunidade de participar em atividades que permitam e potenciem o

desenvolvimento da sua funcionalidade e consequente liberdade e autonomia.
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ANexo 1 - Relatério de Avaliagio Pedagdgica Especializada do aluno Jo3o, antes da intervencéo

O Jodo é um aluno que aparenta muita ansiedade e enormes dificuldades
em se manter na mesma tarefa por periodos de tempo satisfatorios. E muito ativo
necessitando de estar em constante movimento. Tem dificuldades em aderir a
qualquer atividade e se o fizer os seus momentos de interesse sSdo curtos.
Relativamente & capacidade para a leitura ela fica muito aquém da que é
esperada para um aluno da sua idade. Identifica as vogais e algumas consoantes.

Reconhece globalmente as palavras pai e Jodo (CIF-CJ:d140.3). Néao
aparenta qualquer interesse em aprender nem qualquer desagrado por nédo saber.
Né&o utiliza o computador para qualquer atividade, desconhece a forma de o ligar
e desligar e ndo mostra interesse em adquirir essa competéncia. Escreve as
vogais e algumas consoantes e codifica o seu primeiro nhome com omissdo de
letras ex: Jota, Jilo em vez de Jodo (CIF-CJ:d140.3). Faz a cOpia de um exemplo
dado, escrevendo a um ritmo normal e com uma caligrafia irregular mas legivel.

Manifesta padrbes de conduta que poderemos qualificar de excessos
comportamentais: mexe-se continuamente, sai do seu lugar, pega em objectos,
pede frequentemente para ir a casa de banho, simulando muita necessidade, para
conseguir que o seu pedido seja satisfeito imediatamente, levanta-se e dirige-se
para a porta para saber 0 que se passa no exterior.

Aparenta imaturidade e muitas dificuldades em concentrar (CIF-
CJ:d160.3) e dirigir a atencdo (CIF-CJ:d161.2) ficando atraido por pormenores
irrelevantes. As suas respostas sdo inconstantes e ndo raras vezes, procura
assuntos completamente fora do contexto quando se Ihe aponta alguma tarefa
como: “Coloca o dedo sobre a palavra mais longa”. Parece ndo ouvir e interpela:
“Posso levar o fio ao Jorginho?”. As suas frases sdo simples, com erros na
concordancia verbal e entre o determinante e 0 nome e n&o articula corretamente

as palavras.
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ANEXO0 2 - Relatério de Avaliagio Pedagégica Especializada do aluno Miguel, antes da intervengéo

O Miguel fala espontaneamente mas nem sempre responde as
perguntas que lhe s@o solicitadas. Escreve com a méo esquerda
apresentando enormes dificuldades em realiza tragos livres e em unir
pontos previamente dispostos.

No que diz respeito a capacidade para a leitura e escrita, ela é
muito inferior a esperada. Ainda ndo consegue estabelecer regras de
correspondéncia entre grafema fonema e vice-versa (CIF-CJ:d140.3).
O processo de reconhecimento que traduz a letra impressa para a
palavra estd muito comprometido(CIF-CJ:d1401.3) e a falta de
compreensdo de palavras e frases escritas é total(CIF-CJ:d1402.3).

Nem sempre discrimina as vogais e s6 de vez em quando
reconhece globalmente palavras, ainda que simples, tais como: pai,
pato e mde(CIF-CJ:d1400.3).

Escreve o seu nome com modelo (CIF-CJ:d145.3) omitindo
grafemas ou grupos de grafemas como: Migl/ Miguel, Araujo/Arujo e
Santos/Stos (CIF-CJ:d1451.3). Faz copia de grafismos com caligrafia
muito irregular e praticamente ilegivel(CIF-CJ:d1450.3). .

N&do consegue transformar a linguagem oral em escrita(CIF-
CJ:d1452.4). . Possui baixo nivel de desenvolvimento da linguagem

oral tanto a nivel da compreensdo como da expresséo.
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ANEeXo 3 - Grelha sintese de categorias com registo de comportamentos do Jodo em atividades executadas em papel

o| Subcategori Descritivo
2 a
o

Pergunta E 0 e ou 0 0?,Pode ser pop6? Pode ser assim do Jodo Professora caneta nova? Professora esta mal
aqui alguma coisa? Estou a ler bem? Agora vou escrever aqui? Nao esta ca (a palavra)?

° Afirmacao AH | ja sei é um é. Agora aqui ndo é um o é um i. Ja estd. Vou escrever popd, ndo sei escrever
% carro.

S| Siléncio

S | Negacéo N&o cabe aqui tudo! Néo esta ca!

% Locomocéo

£ | Concentragd | Ca,um c de cdo. O a é junto ou separado. Cagu, u, g de gato.d, um d de dado do, do Fabio, um f
Slo um.... Eumb debo,bo,bemubmbdebolacumn,umndenotacumieumteuma. Unb
uEJ de bola... Segue com o dedo a resposta procurada no texto. Bate na folha

Entusiasmo | Professora deixa-me fazer o do fundo ja?

Iniciativa

Exclamagdo | Estou a ler bem!

Pergunta A mio? Ja fiz quantos? Até que horas vou estar aqui?

Caneta de que cor? Agora que escrevo aqui? Agora onde estou?

Professora posso ir buscar o corretor? Professora posso fazer a do fundo? Até que horas vou estar
aqui?

Posso fazer s6 o primeiro? O nome todo professora? E para fazer tudo ?Isto o que é ?Até onde
faco. E depois tenho que fazer as de baixo? O, isto que é p'ra fazer? O ja fiz, outra vez?

Afirmacdo Eu gosto mais no computador. Ja estd tudo. Professora estou a escrever a preto. Enganei-me.
Tenho-o aqui, escrevo depois por cima. Depois por cima da caneta ponho o meu nome. O meu pai
ofereceu-me esta caneta.

g Custou cinco euros. Depois vou mostrar a professora (dele). Agora vais ficar com o Daniel. Ja esta
3 tudo. Isto ja estd. O Jorge vai a janela. O Luis para aqui. Leva isso & dona Lucia. No supermercado
g estd tudo a 1 euro. Vem para aqui Miguel. Ol4 Dianinha, canta quero-te ouvir cantar. Hoje néo
'z tenho aulas & tarde vou brincar com 0 meu irméo

Q| Siléncio

Negacdo Professora, ndo sei bem. A m&o n&o consigo. O primeiro ndo sei. Nao cabe aqui tudo! O professora
a mdo ndo sei, eu gosto mais no computador. N&o consigo. N&o gosto de escrever isto. Eu ndo sei
ler.

Locomogdo | Levanta-se e vai mudar a musica no computador

Distracdo Olha para o colega.

Simulagdo Verbaliza sons sem estar a observar a palavra.

Postura Procura as palavras. Encosta a cabega no braco esquerdo. Aponta para a frase mas olha para o
colega. Brinca com a caneta. Bate com a mao na mesa energicamente. Usa 0 corretor. Arruma o
corretor. Bate repetidamente com a caneta na mado esquerda.

Fadiga Professora estou cansado. Estou cansado .Ja chega. Esfrega os olhos. Ja trabalhei muito.

Pergunta Professora posso ir buscar o corretor?

Afirmacio | Vou com o Luis. O pa.

Siléncio Observa por segundos a professora ao mesmo tempo que abana a cabeca para a direita e esquerda
depois de ter afirmado”ndo gosto de ler e ndo vou ler”

o | Negagéo Ainda néo sei escrever amarelo. liiii ndo! VVou fazer isto?(aborrecido).

S O professora, & mdo no. N&o sei copiar. N&o quero copiar.

a liiiiiii iiiiii. Hoje ndo sei escrever.

:% Locomocdo | Levanta-se e muda de masica no computador. Vai ter com o Miguel. Vai a casa de banho.
= Reclamagéo

§_ Solicitacdo Vem para aqui Miguel. Antes quero escrever isto aqui em baixo.

Postura Encosta-se na cadeira. Pega no telemdvel. risca com forca a palavra mal escrita. Arrasta uma folha
do lado e risca-o intensamente. Bate com a mdo na folha. Bate com a mdo na mesa. Pica o colega.
Bate com o lapis na cadeira do colega.

Ruido Bate com 0s pés no chdo.
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ANEXO0 4 - Grelhasintese de categorias com registo de comportamentos do Miguel em atividades executadas em formato digital

Subcategoria

1o
g g Indicadores

Pergunta Vou para o computador? O professora aquele esta ligado? Porque € que o 5 é outrg E’? Qual é o m? Agora o que
vou fazer? Vou tirar aqui ndo é? E assim néo é professora? Pronto é assim? Porque da erro? Porque esté a fazer
mais espacos? Fago muito barulho professora? Aqui? Onde? Que horas sdo? O de Miguel estd bem? Esta bem
n&o esta? Professora aqui & @? O professora posso imprimir? Esta bem professora? Esta a pensar néo é
professora(o computador)? Colo aqui? O ponto também? Néo da porqué? O que é chape? O que é isto? Posso por
a letra grande? Esta bem? Posso gravar? Aqui professora? Santos, Santos, porque é Santos? Onde vou buscar? Nao
falta mais nada? Agora posso ir para baixo(Questdo)? Nao da para ligar? Qual é a primeira letra? Pode ser no
computador? Obrigada.

Afirmacao O cabo esta a estorvar. Ja sei professora. Quando fui a consulta o doutor ndo meteu acento em André. Agora
conheco este. Ja est4, ja estd. Eu ja sei. Hoje sdo vinte, vejo aqui (parte inferior esquerda do ecrd). Eu sei, eu sei.
Eu consigo. Professora Fernanda posso, vou comegar. S&o 10 e 34. Eu faco estes. O professora ja sei .Vou para o
dois. Agora é o quatro (NUmeros nas palavras cruzadas). Pronto aqui ja esta. Daniel dos santos. Agora falta isto.

9 Siléncio Observa o trabalho e segue a afirmacdo: _esta bem professora. Observa o exercicio, olha para mim e sem nada
& dizer, corrige o erro. Olha para o trabalho e para mim e sorri.

= Negacéo Ah ndo sei. Ndo comeu a sopa de dentro da panela. N&o da para copiar do texto a resposta. O d n&o sei. Oh ndo

o tenho tempo. N&o tem a letra grande(o computador)! Eu néo sou Souto. O professora néo dé para ligar. O doutor
% ndo pds o acento no André.

< Locomogdo | Esfrega as maos, ombro e abarriga. Bate na mesa e no peito alternadamente com a méo esquerda.. Cruza os

o bragos(mostrando que ja terminou). Muda o tamanho da letra. Entrelaga os dedos. Apaga rapidamente o que

S escreveu errado. Compde-se na cadeira. Ajeita o computador. Utiliza as duas méos para escrever.

w Concentra¢ | Bicharada, onde est4? Ah bicharada, copiar, ja esta. Mel, mel, mel € um m e um e me, me, mel. Ah, falta o s. Ndo

ao é dico é disco. O & de péassaro tem acento. Falta o acento no o.

Bicharada, onde esta? Ah bicharada, copiar, j& estd. Escreve o nome e a data. Lé. Escreve uma frase com a palavra
tapete. Escreve varias frases. Lé. Faz espaco. Continua concentrado a ler e escrever. Copia e cola palavras.

Entusiasmo | Ele ndo quer. Nao quer dar. Ai é? Vais ver. Espera ai (fala com o computador)! Tens que vir para aqui (a palavra).
Onde estas (a palavra)? Oh, néo, fugiu (a palavra).O terminou o tempo. O esta a acabar! O professora posso
imprimir? Olha aqui, olha aqui professora! Rapido que j& esté a acabar o tempo. Agora gravar! J4 sei professora,
ndo diga, eu ja sei. Cantarola enquanto arrasta a palavra. Levanta-se e senta-se de imediato.

Iniciativa Muda a posi¢do do teclado a seu jeito. Comp&e com entusiasmo o quadro a inserir. Escolhe a letra maidscula.
Coloca o ponto. Tira rapidamente o ponto que vinha junto a palavra. Apaga de imediato 0 que errou. Repete as
palavras cruzadas. Repete o0 exercicio de ligagdo.

Exclamacdo | Hummm j& sei o que vou fazer. Ai eu sei! André sem acento! Ah, pois. Olha, olha! Oh o computador ndo
conhece! Ah bicharada! Ah, a data (falta). Fixe.

Pergunta Que horas sdo? Professora tiro a impressora? Professora € aqui @? Professora porque se portou mal o Fabio? O
que € isto (Imagem do texto)? De que cor € a péra?

Afirmacio Acabo isto e vou comer. O Fabio portou-se mal.

o qf Siléncio

@ ¢ Negacdo Nao dé professora ndo dé.

& a| Locomogdo | Coca a orelha e abana a cabeca. Bate com a mao esquerda no peito. Escreve utilizando sé a mao esquerda. Coloca
E E o teclado em diferentes posicoes.

@ 4 Distracao Responde a perguntas que néo lhe sdo dirigidas. Olha para a brincadeira do colega. Pergunta as horas. Olha para a
04 porta que se abriu.

Simulagdo

Postura

Fadiga

Pergunta

Afirmacao

o Siléncio

Y ~

g Negacgéo

a Locomocao

2 [ Reclamacdo

2 —

[%2}

g Solicitacdo

o Postura
Ruido
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ANexo 5 - Grelhade categorias para registo de comportamentos do Miguel na execucéo de atividades em papel

Catg Subcategoria Indicadores
gc;rl

Pergunta O chapéu de chuva é para meter na méo ou na cabeca? Escrevo a frase toda? Porque é
gue ele ndo esta a gostar(A personagem do texto).E a data? Saia é um s de sapato?

o | Afirmagdo Ja sei foi 0 Machado. A minha tia ¢ Maria Isabel Machado Coelho. Ja esta professora.
&

= | Siléncio Observa a palavra....J4 esta.

S | Negacéo Eu ndo sei desenhar mota.

% Locomogéo

< | Concentragd | O pa pa lhaco pobere. Copia corretamente.

2 lo

€ | Entusiasmo Bate ora com uma ora com outra no peito. Cantarola & medida que vai escrevendo. Eu
- sei professora é balde azul. Bate ora com uma ora com outra no peito. Cantarola

Iniciativa Segue a leitura com a caneta.

Exclamacdo

Pergunta O Diogo n&o vem para 0 apoio? Quem meteu a musica? Que horas sdo? O professora
porque eu ndo posso ir para 0 computador? Ja acabei, posso ir comer? Posso sair mais
cedo? Esta é a minha caneta? Onde esta a outra? Escrevo aqui? O professora vamos
para o computador? Ainda ndo tocou? Sao doze horas?

Afirmacéo J& esta. Sexta feira ndo estou ca. Sexta feira ha aulas mas eu vou ter uma missa. O
Jorginho esta doente, tem uma gripe. Andei a correr. Esta calor. \Vou ver as horas.
Quero ir comer. Vou meter 0 meu casaco. Pronto ja esta. Ja estd. Sdo horas 6
professora. Eu tenho fome. N&o sei isso.

Siléncio

$ | Negacéo O professora ndo. O professora eu nio sei isto. N&o sei escrever pescador, no me

@ lembro.

‘GE) Locomogdo | Arruma as cadeiras da sala. Arruma o material dos colegas. Procura a caneta. Coloca a

3 folha em frente aos olhos. Procura a mochila. Tira o casaco.

O | Distragdo Fala com o colega. Olha para a porta. Observa o colega. Faz perguntas ao colega. Olha
para o trabalho que outro colega faz no quadro. O Dianinha deixa-me trabalhar. Olha, 0
Luis esta 1a fora. Olha para os colegas. Comp0e 0 bolso.

Simulacdo Finge ler. Inventa palavras na leitura do texto texto. Procura o corretor. Tira a tampa da
caneta lentamente. Coloca a tampa na caneta.

Postura Encosta a cabeca na méo direita enquanto escreve. Puxa a gola da camisola. Tira
lentamente o porta lapis. Bate com a ponta da caneta no chéo.

Fadiga Suspira. Abre a boca. Espreguica-se. Espreguicga-se. Coca a barriga. Coloca a méo
direita na testa. Abre a boca. Abre e fecha a boca repetidamente. Encosta a cabega no
braco direito.

Pergunta O Chico comeu, comeu o qué? Nao sei 0 que comeu, ndo sei, comeu 0 qué? Agora ja
posso ir comer?

Afirmacéo Ja esta. Quero ir comer. Tenho fome. Yes, vou-me embora. Preciso da caneta para

o escrever.

“ﬁ Siléncio Depois de escrever revoltado a palavra mochila, olha ora para mim ora para a palavra.
A | Negacdo Agora ndo sei. Ndo quero acabar, quero-me ir embora comer.

S | Locomogdo

.ICL_U* Reclamagdo | O professora a mdo! O fogo néo sei! Pronto! Oh, na folha! Ja estd Machado, J4 esta

é Machado. Pe,pe,pe,pe (contrariado).O fogo, ndo sei! Eu tenho almogo, ndo? E assim. E
o igual! E 0 mesmo. Tanto faz!

Solicitagdo Quero a caneta azul.

Postura

Ruido
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ANEXO0 6 - Grelhade categorias para registo de comportamentos do Jodo, na execucao de trabalhos em formato digital

@ «| Subcat Descricao
88| egoria

Pergunta | Professora, vamos fazer aquela de meter aqui e corrigir? Aquele que aparece a imagem e é para escrever? Ja estd a contar o tempo?
Agora outro? E este ou este? Tudo junto professora aqui? N&o ha papel na impressora? Professora ndo da para imprimir? E fica aqui
também chinés? N&o apaga? O professora vamos fazer aquela? E assim? Professora ja esta a contar o tempo? Professora ndo tem
minutos? Onde esta o tempo? Professora posso carregar num qualquer? Onde vou? Nao apaga? Vai fazer este trabalho para o Daniel?
Posso meter s6 0 1°? Deixa-me copiar pela folha? E este ou este? Tudo junto professora aqui? Um F de Fabio? Posso copiar pela
folha? E assim professora? Posso imprimir?

Afirmacad | E o meu telemével a tocar./Eu depois vejo. Fui a isto aqui (Pistas) deu menos( pontuacio). Agora é um s. Agora gostou de mim(a

0 palavra). Eu quero fazer esta aqui de baixo. Fiz bem este. Professora eu quero apanhar chuteira e ndo da. Agora gostou de mim, colou.
Ja fiz tudo. Esta tudo. Agora vou guardar. Professora ja sei onde é. Desligo esta. Ja esta. Falta vir a tdbua. Olha professora ja esta aqui.
\/ou copiar. Ja esta professora tapete. Olha professora vou meter a letra pequenina.

o | Siléncio | Antes de copiar um coragdo em “formas” onde escreveu uma frase para o pai.

% | Negagdo | Nao sei escrever todo ( nome). Eu nfo sei o que vou escrever la dentro. N&o sei escrever fazer. O, isto néo escreve.

S Locomog | Levantou-se . E chamou o Jorginho para ver o trabalho.

5 [ ao

g Concentr | Do, umd de dado. Am,m, momt ma.Om ¢ separado? Tudo junto professora aqui? O é sem acento? Professora descobrj chuteira.
2| acao Falta o S de Mosqueia. Agora é um s. E preciso procurar o i. Agu, u, g de gato. d, um d de dado do, do Fabio, um fum... . E um b de
S bo, bo,be mub mb debolaeumn,umndenotaeumieumteuma. Nota que falta o i em Fabio. Professora s6 tenho um minuto.
g— Segue a palavra com o cursor. Copia e cola no lugar certo corretamente. Falta 0 S de Mosqueia.

w | Entusias | Agora outro?/Agora qual é professora?/E o de dois ss?/Desligo esta?/Professora posso carregar num qualquer? Faltam quatro

mo segundos. Onde vou? Pus bem! Bate palmas. Brinca com os dedos. Danca e d& saltinhos na cadeira. Professora ja sei onde é./
Professora ja sei./Professora sd tenho um minuto. Vou la agora./ Agora faco outra./O tempo esta a acabar. Professora descobri
chuteira. Professora eu quero apanhar chuteira e ndo da. Ja fiz tudo. Esté tudo. Professora ja sei. Dois minutos! Vou la agora.). Ele
cola-se onde eu mandar. Fica assim./Eu gostava de fazer esta aqui de baixo. O professora vamos meter aqui a pen. VVamos fazer aquela
que aparece o desenho para escrever. Oh ficou! O professora a caneca sumiu-se! Quero uma estrela.

Iniciativa | Com o cursor na palavra chave carrega na parte direita do cursor, diz co-pi-ar. Agora vou guardar.

Coloca o cursor por baixo da imagem e cola a a palavra chave Procura escrever com a letra menor. Agora vou fazer o outro.\Vou ver
outro. Procura uma forma e colou-a corretamente. Vou I4 e é sd escolher (formas).

Exclamag | Eh! Ah professora ja sei! Eeeee ja fiz um!-iiii fica aqui também chinés! Ha, professora ja sei. Hé Hé fiiixe. Oh, fugiu o tapete (a

ao palavra)!-E rapaz, ja fiz um!

Pergunta | Posso meter s6 0 1°(nome)? Posso fazer s6 o 1°? Deixa-me copiar pela folha? Tenho que procurar as letras todas? Professora ja ha
tinta. Porque esta a escrever? Esté a cansar-se?

Depois vai ser com o Daniel? Copio tudo?

Afirmacdo | E preciso procuré-lo (o grafema i). Fica assim. Ja fiz. Quero jogar um jogo. Esta mal. Ja esta.

Silencio | Depois de algum tempo de observacéo, terminando com a frase: O este!

@ | Negagdo | Eu ainda néo sei. Eu ndo quero escrever. O professora eu nfo sei escrever o meu nome. Ja ndo sei. Todo ndo sei (0 nome). N&o sei
§ escrever tudo. N&o sei 0 meu nome todo agora. N&o sei escrever meu. Eu ndo sei ler hoje.

Q|| Locomogd

Elo

@ [ Distracio | Fala para o colega. Observa o colega a jogar.

O Isimulagao Olha para o texto e diz palavras e frases ao acaso. Simula o choro.

Postura Escreve somente com a mao esquerda. Levanta muito os dedos para escrever. Encosta a cabeca e escreve. Lava as maos. Bate no
teclado com os dedos de muito alto e com forga. Coloca o cursor sobre uma imagem ao acaso e clica. Sapateia um colega que passa a
seu lado. Mexe no cabo da impressora.

Fadiga J& ndo consigo ler mais .Estou cansado. Estou cansado ndo dormi.

Pergunta | Tinha aqui 0 meu nome e agora néo tenho, e agora?

Afirmacd | Eu quero ir embora. A mao é minha. Vou tirar fotocopias. Esta tudo. J& escrevi. Em casa néo trabalho.

0

Siléncio Antes de tomar uma atitude depois de Ihe solicitarem que desligue o jogo. Depois de lhe perguntar o que escreveu quando sd colocou
00000.

Negacéo | Professora, ndo quero ler mais. Eu ndo quero escrever. Eu ndo consigo ler. Agora ndo escrevo mais. N&o sei. Eu ndo gosto de

.g tra_balhar. E ndo faco. _ _ _ _ _ _ _

® | Locomog | Brinca com o colega. Vai colocar um jogo para o colega depois de se Ihe ter pedido para néo o fazer. Levanta-se e sai da sala diz que

8 ao vai beber agua. Lava as maos. Levanta-se sem pedir autorizagao.

S | Reclamag | Ai, ai, a,i ai, ja ndo consigo mais ler, ndo, ndo, ndo, nao.

WS | &0

‘@ | Solicita

S ao ¢

O ["Postura Senta-se de costas para 0 computador. Escreve com o polegar esquerdo. Bate nas teclas elevando exageradamente os dedos . Bate em
teclas sem qualquer sentido de trabalho. Escreve utilizando a extremidade do cabo da impressora. M&os de baixo das pernas. Clica
sobre uma imagem ao acaso. Bate com forca em qualquer tecla. Apaga rapidamente. Escreve e apaga repetidamente. Levanta e baixa a
parte superior da impressora repetidamente..Mantém o dedo algum tempo numa s6 tecla. Segura o fio da impressora e roda-o. Arrasta
com violéncia a cadeira. Bate no colega que passa ao lado.

Ruido Faz Brrrrr. Provoca tosse. Sopra. Bate os pés. Cantarola e olha para o lado direito.
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ANEeXo 7 — Os Anos do Luis

Casos de
Lingua Portuguesa — Leitura e escrita funcionais leitura
] ) as, es, is,
Nome: Data: [/ |/ 0S, US

1. L& otexto.

S&o os anos do Luis. ‘;'g ‘P

Vamos ter festa na escola.
O amigo Vasco pde o bolo de ananés na mesa.
O Luis apaga as dezasseis velas.

O seu colega Fabio bate palmas, todo animado.

2. Copia do texto a palavra correspondente.

~

3. Escreve o plural dos nomes.

7

caneta -_—

)

< '3
caneca r i
>

\

carro g g

-

-
Q mota @%‘ &

4. Escreve uma frase com cada uma das palavras:

meninas-

patos-
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ANexXo 8 — A Medalha do Béccia

Lingua Portuguesa — Leitura e escrita funcionais

Casos de
leitura

Iha,lhe, Ihi,
Nome: Data:_ /[ lho, Ihu
A Medalha do Béccia 0
O Fabio é amigo do Daniel. I
A quarta feira os dois amigos vao "
para o pavilhdo treinar o jogo do boccia. LS o0
© -

Eles querem a medalha. e - wi

: « . ®
Para isso vdo ter que batalhar muito. .ﬁ—'_

1. Completa com palavras do texto.

O Fabio é amigo do

A quarta feira os dois amigos vao para o

Eles querem a

2. Separa as silabas e escreve de novo a palavra.

rolha
rolha ___ >
palha— > >
agulha—™ —>
ovelha =™ —
coelho — > —_—

3. Escreve frases relacionadas com a imagem.
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ANeXo 9 — cha, Che, Chi, Cho, Chu

Lingua Portuguesa — Leitura e escrita funcionais

Nome: Data: [/ [/

Casos de
leitura

cha,che,
chi,cho,chu

1. Liga a palavra a imagem correspondente.

E chapéu

chourico

chavena

} chocolate
;3*

2. Liga a palavra a imagem correspondente.

§ borracha

b\
o
s

4

__A
H‘ \

f chave

tacho

bolacha

/8

3. Léecopia:

O Rocha comeu a bolacha de chocolate que levava na mochila.
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Anexo 10 — A pera Madura

Casos de
Lingua Portuguesa — Leitura e escrita funcionais leitura
Nome: Data:_ /[ or entre
vogais
A Pera Madura

O Fabio no sabado foi a rua.

Viu um carro amarelo muito bonito.

Na&o era um Ferrari mas corria muito.

A noite foi para casa. Ficou com fome e comeu uma pera madura.

Ela era muito doce.

1. Descobre as palavras e escreve-as.

ma a lo
re

2. Coloca as palavras no sitio certo.

rr r
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Anexo 11 — o Amigo do Chico

Casos de

leitura

Lingua Portuguesa — Leitura e escrita funcionais

cha,che,
Nome: Data: [/ [/ chi,cho,chu

O Amigo do Chico

O Chico foi visitar o seu amigo Machado.
Chovia muito.

O Chico levou o chapéu de chuva.

Mais tarde o Machado comeu bolachas.

O Chico comeu chocolate que levava na mochila.

O cachorro do Machado comeu 0s restos.

1. Completa de acordo com o texto.

O Chico foi visitar o seu amigo

O Chico levou o

Mais tarde o
O Chico comeu va na
O restos.

2. Copia do texto a palavra correspondente.

bolachas chocolate chapéu cachorro | mochila

3. Escreve uma frase com cada uma das palavras:

chuteira-

chave-
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AnNexo 12 — o chefe do Rocha

Casos de

Lingua Portuguesa — Leitura e escrita funcionais leitura
cha,che,
Nome: Data: chi,cho,chu

O Chefe do Rocha.

O chefe do Rocha era chinés.
Chamava-se Chico e gostava de bicharada.

A casa dos papagaios era de chapa.

Estava fechada a chave.
O cachorro levava uma chuteira na boca.

1. Completa de acordo com o texto.

O chefe do

Chamava-se va de

A casa dos papagaios era de

Estava

2. Copia do texto a palavra correspondente.

N ¥ (¥

,ung,

YL 7

3. Escreve uma frase com cada uma das palavras:
borracha-

chupeta-
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Anexo 13 — crucigrama (Lha, Lhe, Lhi, Lho, Lhu)

Nome:

Lingua Portuguesa — Leitura e escrita funcionais

Data:

/

/

Casos de
leitura

Iha,lhe, Ihi,
Iho,lhu

1. Completa o crucigrama com 0s nomes das imagens.

o
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ANexo 14 - Relatério de Avaliagdo Pedagdgica Especializada do aluno Jodo, ap6s a intervencao

0 Jodo ¢ um aluno ansioso, fala por evasivas e aparenta pouca confianca. E pouco recetivo
a atividade e gasta uns minutos a argumentar a sua posi¢cdo perante a tarefa. Apresenta-se falador
mas raramente olha o interlocutor. E muito ativo fazendo frequentes movimentos com os bragos,
pernas e 0 corpo em geral.

No que diz respeito a leitura, ela é hesitante e pouco expressiva. Lé com relativa facilidade

ER)

palavras monossilabicas como “que, me, nds, eu, mae, pai, com, é, ...” ¢ palavras formadas por
silabas tipo CV “caneta, sapato, luta, cabelo,...”. Nao apresenta dificuldades de maior, em palavras
que embora incluam os chamados casos ortograficos, ja fazem parte do seu 1éxico, como “chocolate,
telhado, casa, orelha, ninho, escola, prato, colar, copiar, ...”. Faz uma leitura pouco fluente
parecendo estar ainda num processo de descodificacdo das palavras mais longas e menos frequentes
(ex: co-ber-to-res, chu-ve-sse,) (CIF-CJ:d166.2).

Nem sempre acentua corretamente as palavras e ndo raramente repete globalmente
palavras que acabou de descodificar, como que descobrindo o seu significado (ex: so-nha-r/ sonhar,
jul-ga-sf/julgas, ca-r-ta-da/cartada). Faz a substituicdo de palavras por outras de estrutura mais ou
menos idéntica ou cria palavras com significado diferente (ex: cabana-cabaca, velhinha-velhita
gritava-gritaria, partido/parido, venha-velha, agudo-agora, seu-ser espetava-espreitava). Também faz
substituicGes de grafemas (ex: mal-mas, nesse-nessa sacudido-sacudindo, dedo-dado, e omissdes
(ex:lenhadores-lenha, rugidos/rojdes assustas-assusta, carrego-carre).

E de salientar a frequéncia com que o aluno repete a primeira e, em alguns casos, também a
segunda silaba, nas palavras polissilabas (ex: modesta-momodesta, fechava-fefechava, descasca-
desdescasca, espelho-espeespelho, fumegar-fumefumegar, Cristina-Criscristina, Malaquias-
Mamalaquias) e em algumas dissilabicas (ex: pouco-popouco, talvez-taltalvez, mana-mamana,
estas-esestés, queres-quequeres) E de referir que quando solicitado ao aluno a leitura de palavras
pouco comuns, a frequéncia do erro foi notoriamente maior com incidéncia nas polissilabicas, por
repeticdo da primeira e/ou segunda silaba ou por substituicdo de palavras por pseudopalavras (ex:
visse-vivise, desdobro-desdobero, botifarras-botiaras, pastilha -paspastilha) (CIF-CJ:d1660.2).

Quando da elaboragdo de textos escritos, o aluno utilizou simbolos de modo a transmitir
informacdes, (CIF-CJ:d170.2) mas nem sempre aplicou as regras de escrita. Escreve com alguns
erros ortograficos, principalmente quando a um fonema podem corresponder diferentes grafemas
(ex: almoco-almosso, fisica-fizica, comegou-comessou, exercicios-izercicios, fichas-fixas, seguir-
segir). Substitui (chego-cego, educacdo-iducagdo, berrar-verrar, botas-votas). Omite (depois-depoi,
irmdos-irmao). Embora com pouca frequéncia, junta palavras de forma incorreta (ex: a bulha-
abulha, a festa-afesta) e ndo usa o hifen (levantame, assustame) (CIF-CJ:d1700.2). No entanto
combina as palavras, utilizando o seu restrito codigo linguistico, de modo a formar oragdes com
sentido, ainda que simples, e faz a cdpia correta de um exemplo dado seguindo o modelo com o

indicador esquerdo, escrevendo a um ritmo normal e com uma caligrafia regular (CIF-CJ:d1701.3).
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ANexo 15 - Relatério de Avaliagio Pedagdgica Especializada do aluno Miguel, ap6s a intervencéo

O Miguel é um aluno simpatico, conversador e prestavel. Relata as suas vivéncias
com um discurso pobre e pronlncia incorreta. As frases nem sempre estdo construidas de
forma adequada: ex: Ele ndo leva-me; Ja perdi-me; Ela nunca viu-me. No que diz respeito
a leitura, ela é lenta, silabada, pouco expressiva e com alteragdes.

Descodifica com facilidade as palavras monossilabicas e as que ndo incluem
casos de leitura. L& com pouca hesitacdo palavras que incluem os digrafos rr, ss, ch, nh e
Ih e os casos de leitura al, ar e as. Nem sempre acentua corretamente as palavras (ex:
predios/prédios, Iberica/lbérica, comico/comico, saltarau/saltardo). Faz substituicdes (ex:
sabores /sabonetes, raquete/Roquete, saber/soberba, outoros/touros, seirete/cheirete,
seichor/senhor, vejo/Beja). L& ainda com omissdes (ex: comeu/comida, predo/prédio) e
acrescentamentos (ex: fabricavam/fabrica, tinhas/tinha, lidios/dias, rirco/rico). E de referir
que o aluno segue a leitura com o dedo e ainda assim perde-se com alguma frequéncia.
Soletra algumas palavra baixinho antes de a ler em voz alta.

Quando da elaboragéo de frases escritos, o aluno escreve frases simples mas nem
sempre aplica as regras de escrita, da pontuacdo e uso de mailsculas. S&o frequentes as
incorrecOes ortograficas (ex: talipa/tulipa, falores/flores, aminha/a minha, omar/o mar, es
tava/estava, peremio/prémio). Nem sempre combina as palavras de modo a formar oracées
com sentido: Eu e aminha mae fomo a Povua; Eu fis muitos fixas (fichas) giras.

E de notar que na escrita de trinta palavras ditadas, o aluno errou oito, pelo que a
frequéncia do erro foi um pouco menor. Escreveu: comilau/comildo, castigo/caxetigo,
pelhastico/plastico, frabica/fabrica, esbonete/sabonete, temoraza/temerosa,
sospeitou/suspeitar, gorvonada/governava. Fez a cOpia correta de um exemplo dado
lentamente e com caligrafia impressa maitscula.

A postura corporal do aluno passa de adequada e atenta no inicio da sessao a
agitada e frequentemente distraido a medida que o tempo avanca. Coloca e retira os 6culos
com alguma frequéncia, baloiga-se, faz perguntas descontextualizadas, estica-se na
cadeira, e comega a rejeitar, ainda que delicadamente, atividades que envolvam a leitura e

escrita.
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AnNexo 16 — Atividade executada pelo Miguel em formato digital

Lingua Portuguesa — Leitura e escrita funcionais

Nome: Miguel

Data: 25/03/2011

Casos de
leitura

O Chefe do Rocha.

O chefe do Rocha era chinés.

Chamava-se Chico e gostava de bicharada.
A casa dos papagaios era de chapa.

Estava fechada a chave.

O cachorro levava uma chuteira na boca.

1. Completa de acordo com o texto.

cha,che,
chi,cho,chu

Rocha
O chefe do chinés
Chamava-se Chico ade bicharada.
A casa dos papagaios era de chapa
Estava fechada chave

2. Copia do texto a palavra correspondente.

T

T Y
Ve

a
]
)
5

M

chave chinés bicharada

cachorro

chuteira

borracha- EU APAGO COM A BORRACHA.

chupeta-O MEU AMIGO LEVA A CHUPETA.

3. Escreve uma frase com cada uma das palavras:
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ANexo 17 — Atividade executada pelo Miguel em papel

7. Casos de

Lingua Portuguesa - Leitura e escrita funcionais g

d ! ]
Nome: Miguel - i V0 L3 WO O, o, 30 . \': rAv A gADa'ta _\ﬁ(./@/j__
7

O Amigo do Chico

O " ico foi visitar o seu amigo Ma ' ado.
ovia muito.

O ' ico levou o  apéu de  uva.

Mais tarde o Ma: ado comeu bola as.

O ' ico comeu < ' ocolate que levava na mo ila.

O ca orro do Ma ' ado comeu oS restos.

1. Completa de acordo com o texto.

[\, I\ ( M) -
O Chico levou o [(H@\/ \ ‘;l delQ ) U\/JQ\

(‘DM comeu| O ) (T |4
O Chico comeu C ? JC)” O (&ue levava na- b

@) ,\ L\[/&:\\ Q& Omlf:\ A \Q\’gﬁ cogeu os restos.

(7

O Chico foi visitar o seu amigo

Mais tarde o 49\ A

2. Copia do texto a palavra correspondente.

7 00
w.| € %
TE ¢ ISfaos “unl
[FRENZA CHEPR T IOSCHLEY

3. Escreve uma frase com cada uma das palavras:

J
o TE(RA Y Prel aosAr A
chave- §) DAV L ff):(: H’A : Q@JL{T/\X !\SICS;\{\\_\/‘ &

chuteira- ¢ ¢

Bol b

154



ANeX0 18 — Atividade executada pelo Jo&o em papel

Lingua Portuguesa - Leitura e escrita funcionais

Nome: _ . oo, ] L UUANOES A R A L L Data:ld_/ﬂé/zﬂ f

7. Casos de
leitura

O Amigo do Chico

O ' ico foi visitar o seu amigo Ma. ado.
ovia muito.
O ( ico levou o apéu de | uva.
Mais tarde o Ma ' ado comeu bola as.
O  ico comeu ocolate que levava na mo  ila.

O ca orro do Ma ' ado comeu 0s restos.

1. Completa de acordo com © texto.

O Chico foi visitar o'seu amigo g A', a

O Chico levou o\ Mdel Lﬁwwﬁ'”
Mais tarde o l Eg ;g Q;Ez&*comeu@
gue levava na@

l%)meu 0S restos.

O Chico comeu
0 [Cachoggde :

2. Copia do texto a palavra correspondente.

)LOLH

1’)"’16"0«\' 3

3. Escreve uma frase com cada a das palavras:

afugeiin-( ’K/ A 7@5& C M)j)? I

chave—@\ »Mo—(/ &p@ﬂﬁ/ o C C,Jg\;nﬁ‘dg A&

A0 M(\(\(/\ 'm'\w’

T 1
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ANexo 19 — Atividade em papel, executada pelo Miguel

13.Casos de

Lingua Portuguesa — Leitura e eszcrita funcionais SRR

Sl Q il Iha.lhe,lhi.
Nome: iy jivw o gy o o ap o, > Data a0V 44 tho, hu

AR AN DU DA U

4 1. Completa o crucigrama com os nomes das imagens.

SERE

kY

o o [°
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