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RESUMO

O presente estudo parte da constatagdo das dificuldades sentidas pelos
professores que trabalham com alunos Surdos no sentido de os motivar para a
aprendizagem.

Sendo estes alunos pessoas de “experiéncia visual” pretendemos
investigar se os recursos multimédia constituirdo um factor de motivagao para o
processo de ensino-aprendizagem dos alunos Surdos do 2° e 3° Ciclos.

Ao partimos do pressuposto que a motivagao é fundamental para que o
aluno possa construir o conhecimento, consideramos que um Centro de
Recursos Multimédia que privilegie o uso das TIC pode favorecer uma maior
eficacia no processo de ensino-aprendizagem dos alunos Surdos.

Para tal fomos analisar a situagao, no ano lectivo 2009/2010, numa Escola
de Referéncia para a educacao bilingue de alunos Surdos do concelho do
Porto. Aqui, foram aplicados inquéritos por questionario a 41 alunos Surdos e a
22 professores que leccionam esses mesmos alunos, para perceber a
importancia das TIC nos dois grupos de inquiridos e inferir da conveniéncia da
criagcdo de um Centro de Recursos Educativos Multimédia.

Os resultados obtidos vao no sentido da criagcdo de um centro de recursos
efectivamente Util e adaptado as necessidades e desejos dos alunos Surdos e
dos seus professores.

Esperamos, através deste estudo, poder contribuir para melhorar as
condicbes de ensino-aprendizagem destes jovens, para que cada vez mais
sejam participantes activos no seu percurso escolar e tenham, o mais possivel,

as mesmas oportunidades oferecidas aos alunos ouvintes.

Palavras-chave: Surdez/ educacao bilingue/ estratégias motivacionais
visuais/ Centro de Recursos Educativos Multimédia



ABSTRACT

The following study checks the difficulties teachers usually feel to motivate
deaf students to learn.

Since they are “Visual witnesses” students, we would like to check if
multimedia resources may work as a motivation factor to the teaching-learning
process of these basic compulsory education students.

Since motivation plays an important role in the student’s knowledge, we
think that a multimedia resource centre aiming computing, will help them to
succeed in their teaching-learning process.

We took a sample from an Oporto recommended school for deaf students’
bilingual education 41 deaf students and their 22 teachers were inquired about
the importance ITC plays in their lives to help us to decide about the necessity
of the creation of the new multimedia resource centre.

After the inquiry, we could conclude that all of them approved the creation
of the multimedia resource centre, which should be useful and fit this kind of
students and teachers.

At last, with this study we hope to improve these youngsters’ teaching-
learning conditions by giving them the chance to participate actively in their
academic route, so that they may have the same opportunities as hearing
students.

Key-words: deafness/ bilingual education / visual motivating strategies/
Multimedia Resource Education Centre.
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo surge no ambito do Mestrado em Ciéncias da
Educacdo — Especializacdo em Educagdo Especial da Escola Superior de
Educacdo de Paula Frassinetti. A realizacdo desta investigacdo nasce do
sentimento da ainda insuficiente existéncia de recursos que permitam um
ensino de qualidade a comunidade Surda presente, neste caso, numa Escola
de Referéncia do concelho do Porto.

Este trabalho surge num momento em que a nossa sociedade caminha na
direccdo da pré-actividade e inclusédo dos grupos minoritarios, entre eles os
alunos Surdos, onde o docente possui um papel imprescindivel, se ndo mesmo
determinante, em todo o processo. Simultaneamente, partindo do pressuposto
de que os recursos multimédia ocupam um lugar cada vez mais relevante na
nossa sociedade e que podem constituir-se, também, como factor motivacional
no processo de ensino-aprendizagem dos Surdos, o objectivo geral desta
investigacdo prende-se com a proposta de criagdo de um Centro de Recursos
Educativos Multimédia, de apoio a pratica pedagdgica destes alunos.

Consideramos, igualmente, importante escolher um tema de interesse, no
dominio das Ciéncias da Educacgdo, que originasse uma discussao e uma
reflexao tedrico-pratica do trabalho docente com Surdos.

Importa esclarecer que, neste estudo, o Surdo sera entendido como o
sujeito que tem uma perda auditiva acima dos 90 dB, logo, é portador de uma
surdez profunda de tipo neurosensorial que o impede de ter acesso a
linguagem oral pela audicdo e que pertence a uma comunidade linguistica e
cultural propria.

Cortesao (2001) expressa de forma sublime o principal fio condutor deste
trabalho: “uma vez aceite a necessidade de nao permanecer ‘indiferente a
diferenca’ presente nos contextos sociais e educativos em que se trabalha, (...),
parece assumir algum significado a importdncia de se procurar identificar
efeitos de praticas de ensino e formas de acesso e de utilizagdo de
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conhecimento a que podem recorrer 0s professores na sua pratica nos ensinos
basico, secundario e superior.” Ou seja, esta nas maos dos docentes criar
materiais adaptados e estratégias que motivem os alunos Surdos.

No nosso ponto de vista, um repositério de material visual e apelativo que
permita aos professores um ensino eficaz, uma intervengc&o inovadora e aos
alunos uma aprendizagem de qualidade, e, inclusivamente, onde ambos 0s
grupos possam participar activamente no processo de ensino-aprendizagem,
passa pela criacdo de um Centro de Recursos Educativos Multimédia (CREM).

Na sequéncia do atras explicitado e da definicdo da problematica, o
trabalho comega, com uma primeira parte de enquadramento teorico, assente
numa revisao bibliografica, onde desenvolvemos as tematicas: ser Surdo numa
perspectiva antropoldgica e cultural da surdez, a motivacgao, as TIC no trabalho
com alunos Surdos e apresentamos, ainda, as premissas para a criagcdo de um
CREM, numa Escola de Referéncia.

No Capitulo | (Ser Surdo), comecamos por enquadrar a surdez no que
concerne as suas caracteristicas biolégicas. Fizemos uma analise acerca das
causas que levam a surdez, desde o momento em que é adquirida até a forma
como pode ser feito o diagnodstico. Posteriormente, é feita uma analise da
histéria da educacdo dos Surdos, bem como, uma abordagem a surdez do
ponto de vista da identidade e cultura proprias desta comunidade. O primeiro
capitulo termina com uma reflexao acerca das respostas educativas existentes
para os Surdos, dos pressupostos da criacdo de escolas de referéncia e da sua
importancia para a educacao dos Surdos.

No Capitulo Il (A Motivagdo) é feita uma abordagem ao conceito de
motivacdo, bem como, a importancia de se estar motivado, pois partiihamos a
opinido de Groccia (1992:62) quando refere que “a motivacdo €, assim, a
energia para aprender e o que nos estimula a adquirir, transformar e usar o
conhecimento”. Neste capitulo apresentdmos algumas das teorias que a
explicam, passando de seguida para a analise das possiveis fontes de
motivagdo dos alunos e sua consequente importancia no processo de ensino-
aprendizagem. Salientamos a importancia da motivacdo do professor na
implicacdo directa da motivagao dos alunos. E ainda realgada a importancia da
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motivacdo dos Surdos ser feita, sobretudo, pela via visual pois é este o canal
privilegiado pelos alunos Surdos. Pensamos que no ensino a estes alunos, os
recursos visuais constituem-se como complementares para melhorar a
retencéo do que é ensinado. Para além da comunicacdo em LGP os recursos
visuais devem ser utilizados para ilustrar os conceitos apresentados e garantir
a aprendizagem na aula.

Da nossa experiéncia, verificamos que se consegue, frequentemente,
um acréscimo de motivacao quando se recorre a utilizagdo do computador, em
contextos de aprendizagem. Assim sendo, o capitulo seguinte (lll - As TIC no
trabalho com alunos Surdos) inicia-se com o enquadramento das TIC ao longo
dos tempos, realcando a sua importancia nos nossos dias e, em particular, nas
nossas escolas.

Por fim, é ainda feita uma analise da importancia da aprendizagem
constante e participada que professores e alunos terdo de fazer aquando de
uma efectiva implementacao das TIC nas escolas, pois € fundamental que os
alunos reconhecam, cada vez mais, que tém um papel activo na sua prépria
aprendizagem e que os professores se predisponham ao desafio de adquirir
novas competéncias em areas que (talvez, alguns) ainda ndo dominam.

O Capitulo IV (Centro de Recursos Multimédia — Potencialidades
Educativas) é dedicado ao objectivo final deste trabalho que é a criagdo de um
CREM, enquanto factor de mudanga numa Escola de Referéncia e a sua
influéncia na educagdo dos alunos Surdos. Importou perceber quais as
principais dificuldades da implementacdo de um CREM, que privilegia 0 uso
das TIC, assim como da receptividade, por parte dos professores, a mudanca e
inovacao que tal provoca. S&o apresentadas as premissas da criacao deste
centro numa Escola de Referéncia, a Iluz do Decreto-Lei 3/2008,
nomeadamente, no que concerne as suas linhas de accdo, aos servicos a
disponibilizar, ao potencial informatico e aos recursos fisicos e humanos
necessarios a sua materializagao.

Estamos convencidos que as TIC sdo uma ferramenta poderosa no
derrube de barreiras comunicacionais e que permitem ampliar a eficacia dos

conhecimentos pedagoégicos; para além disso, a representacao visual dos
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conteudos possibilita uma maior eficacia na recepcdo e compreensdo dos
mesmos, pelos alunos Surdos.

Na segunda parte do trabalho desenvolvemos a componente empirica.
Esta, articulada com a reflexdo tedrica, conduziu-nos a definicado da
problemética, a construcao do objecto de estudo que motivou a nossa pergunta
de partida, a definicdo das hip6teses e a caracterizacdo da amostra em estudo.
Seguidamente é apresentado o quadro metodolégico subjacente a
investigacdo, os procedimentos e instrumentos utilizados e as técnicas de
recolha e de tratamento de dados. Posteriormente foram apresentados e
discutidos os resultados obtidos pelos inquéritos por questionario aplicados a
amostra e confrontadas as hip6teses estabelecidas.

Este trabalho termina com o capitulo das Consideracdes Finais, no qual é
feita uma analise geral de toda a investigagdo, apontando para novas
perspectivas na educacdo de Surdos e abrindo caminho para que novas

investigacdes possam ser realizadas.

14



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

15



CAPITULO I - SER SURDO

1 - A surdez

Surdo e surdez sao conceitos geradores de controvérsia entre as pessoas
e as varias organizacdes que se tém preocupado com esta problematica. Se,
por um lado, a pessoa surda possuiu um défice de audicao que o impede de
comunicar oralmente com os seus semelhantes, por outro lado existe uma
comunidade linguistica que se debate, ao longo de séculos, pela defesa de
uma comunicacao alternativa visual e nao auditiva que permita o seu
desenvolvimento.

A surdez € a alteracdo sensorial mais comum no ser humano, o resultado
de uma patologia organica do aparelho auditivo.

Existem varios modelos que permitem classificar a perda auditiva, a qual é
medida, pelo grau de intensidade que o som necessita de ter para ser
detectado.

Calcula-se que existam, em Portugal, cerca de 150 mil pessoas (censo de
2001) que nao ouvem bem e cerca de 15 mil pessoas que tém como lingua
primeira a Lingua Gestual Portuguesa (LGP), sendo este o seu modo de
expressao e o seu principal tragco de identidade pessoal e de grupo.

O mesmo censo avalia que, aproximadamente 4% dos individuos com
menos de 45 anos e 29% com 65 ou mais anos tenham défice auditivo,
afectando a surdez grave a profunda cerca de 1:1000 recém-nascidos. Sabe-
se, igualmente, que mais 1:1000 criancas ficam surdas antes da idade adulta,
sendo estas formas de surdez menos graves e progressivas.

Estima-se que, actualmente, mais de 60% dos casos de surdez tenham
uma causa genética (Coutinho, 2002:245), contudo, sabe-se também que a
surdez ndo €, por si sO6, uma doenca, mas uma sequela ou manifestagéo de
doencas distintas. So6 identificando, tratando e prevenindo as doencas sera
possivel reduzir e diagnosticar a surdez precocemente (idem:260).

Antes de recorrer a interpretacbes actuais parece-nos correcto saber
como, no passado, esta deficiéncia auditiva era interpretada. O termo
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genericamente utilizado comecou por ser “surdo-mudo” que designava 0s
individuos que ndo ouviam e ndo comunicavam verbalmente. Esta, porém,
trata-se de uma classificagdo clinica, redutora, para aqueles que tinham
incapacidade de falar porque nasciam surdos. “Claro que eles sao
perfeitamente capazes de falar — possuem o mesmo aparelho para a fala como
as outras pessoas. Mas como ndo possuem a capacidade de ouvir a prépria
voz, ndo podem controlar o seu som pelo ouvido. Por isso a sua fala pode ser
anormal na amplitude e tom, com muitas consoantes e outros sons da fala
omitidos, as vezes ao ponto de se tornar ininteligivel” (Vasconcelos, 1889).

Pelo que foi dito anteriormente, a denominagdo “surdo-mudo” sera
desprezada neste estudo, pois reflecte uma avaliagdo equivoca ao pressupor
que a deficiéncia auditiva estd necessariamente associada a um problema no
aparelho fonador.

Oliver Sacks (1998:152) utilizou diferentes formas de classificacdo da
surdez:

1. Audicao deficiente, pessoas que s6 conseguem ouvir alguma coisa com
0 uso de acessoério auditivo e bastante paciéncia por parte daqueles que lhes
falam. Muitos de nés terdo pais ou avés nessa categoria.

2. Extremamente surdos, muitos na sequéncia de uma doenca ou lesdo no
ouvido nos primeiros anos de vida, mas no caso deles, como também acontece
com as pessoas de baixa audicao, ainda € possivel ouvir e falar, especialmente
com os novos aparelhos auditivos.

3. Profundamente surdos, sem qualquer esperanca de ouvir alguma fala.
As pessoas profundamente surdas que nao podem conversar de maneira
usual, podem interpretar a leitura labial ou usar a LG ou fazer as duas coisas.

No que concerne a definicdo de surdez, Kirk e Gallager (1996) definem
uma pessoa surda como aquela que ndo consegue entender a fala através do
ouvido, com ou sem a utilizacdo de um aparelho auditivo, sendo que para
Nunes (1998) o termo técnico para designar surdez ou perda auditiva é
hipoacusia, distinguindo-a em trés tipos: de transmissdo ou conducao,
neurosensorial ou de percepgao e mista.
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Analisando cada um destes tipos de surdez, segundo Marchesi (1993),
podemos referir que a surdez de transmissao resulta de alteragdes no ouvido
médio e/ou externo, que consiste na dificuldade ou impedimento da passagem
das vibragdes sonoras para o ouvido interno. Os problemas do ouvido externo
podem ser provocados por malformag¢des congénitas do pavilhdo auditivo ou
do canal auditivo, ou pela presenca de secre¢des inadequadas ou objectos
estranhos Melo (1998:191). Segundo Afonso (2007) a conducdo 6ssea &, em
principio, normal, e a percepgdo da fala ndo estd demasiado perturbada. A
perda auditiva, em via aérea, situa-se no maximo nos 60 dB.

No que diz respeito a surdez neurosensorial, Marchesi (1993) refere que
esta afecta o ouvido interno (céclea), o nervo auditivo ou as zonas auditivas do
cérebro. Este tipo de surdez é mais grave e permanente e com um progndstico
bastante complicado. Afonso (2007) acrescenta que, neste caso, a perda
auditiva é bastante consideravel, sendo de realgcar que o individuo nao
consegue, sequer, escutar a sua prépria voz. A perda auditiva superior a 90dB
tem como uma das suas consequéncias fundamentais a existéncia de uma
menor exposicao a informag¢do e ao mundo envolvente.

A surdez mista conjuga os dois tipos de perda auditiva descritos (Nunes,
1998). Igualmente Afonso (2007) salienta que a lesao esta localizada no ouvido
médio e interno, existindo afectacdo nos componentes de transmissédo e
percepcao.

Segundo a OMS (2002) a surdez € considerada um deficit sensorial que
acarreta uma incapacidade de ouvir, empobrecendo a comunicagao.
Acrescenta ainda, a mesma organizag¢ao, que essa concepc¢ao de surdez néao
implica necessariamente problemas no desenvolvimento de papéis sociais pelo
portador desse disturbio.

Na Acta para a Educacao de Individuos com Incapacidades, referida na
Folha Informativa do WNational Dissemination Center for Children with
Disabilities (2004:1), define-se impedimento auditivo como “um impedimento do
ouvido, permanente ou flutuante, que prejudica o rendimento escolar da

crianga” e surdez, como “um impedimento do ouvido que é tdo severo que a
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crianca fica impedida de processar informacao linguistica através do ouvido,
com ou sem amplificacao”.

O termo “deficiente auditivo” € usado frequentemente por aqueles que
defendem o modelo clinico e é geralmente rejeitado pela comunidade surda
devido a sua negativa conotagéo. Lane (1997:39) refere que, “se um Surdo se
considera a ele proprio como deficiente auditivo, deixa perceber muita coisa”.
Esta classificagdo traduz uma visdo da surdez como enfermidade, como uma
doenca que precisa de ser tratada. A autora diz que ao aceitar este rotulo, um
Surdo “esta a renunciar a sua prépria identidade e aceita a definicao atribuida
pelo grupo social dominante”.

Para esta autora, € questionavel a crenca de que “Ser Surdo” é estar
vinculado a uma limitagao biolégica. Para ela, a sociedade dominante, ouvinte,
elaborou o conceito Surdo e conceptualiza Surdo como uma pessoa com
perda. A ideia de perda sensorial é reforcada pelas limitacbes das pessoas
ouvintes que perderam a audicao. Contudo, a pessoa surda nao perdeu nada.
Lane (idem:39) levanta entdo a seguinte questdo: “Por que razdo se associa
Surdo a perda e nao a diferenca e ganho (lingua diferente, cultura diferente,
etc.?”

A controvérsia reside no choque entre a concepcao vulgar, tradicional,
advinda de um paradigma médico-pedagdgico que considera a surdez como
um défice e uma nova concepcao de um paradigma sécio-antropolégico (Skliar,
2001) que afirma ser a surdez uma caracteristica cultural.

Entendemos, ao lado de investigadores como Skliar (2001), Afonso (2007)
e Lane (1997) que, no ambito da deficiéncia auditiva e da Surdez, se torna
imperativo distinguir a pessoa Surda como sendo aquela que pertence a uma
comunidade e, decorrente da sua limitacdo auditiva severa e profunda, se
apoia na sua LG, como primeiro cddigo linguistico, considerado veiculo
fundamental para a construcao da sua cultura e afirmacéo de cidadania.

A comunidade surda escolheu os termos “Surdo” e “surdo”. O termo
“Surdo”, com letra maiuscula, é usado para os Surdos profundos que se
identificam com a identidade e cultura surdas, no ambito do paradigma

socioantropolégico, enquanto o mesmo termo com letra minuscula é aplicado
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aqueles que tém apenas problemas de audi¢do situando-nos no paradigma
médico-terapéutico. Estas designacdes foram criadas pelo sociolinguista
James Woodward em 1972 e foram adoptadas mundialmente pelas
comunidades Surdas; resume também divergentes olhares sobre a surdez,
nomeadamente, sobre as suas consequéncias (Quadros:1997).

Em jeito de sintese, destacamos a declaracao de principios da Federacao
Mundial de Surdos (FMS) que, no documento “Education Rights for Deaf
Children”, define os principios e os direitos que assistem as pessoas surdas no
ambito da educacgdo. Nao sendo possivel reproduzir todo o documento, citamos
duas frases que sintetizam a filosofia aqui defendida: “Deaf people are primarily
visual beings, whose eyes are their portal to the world of information and
knowledge. Those, signs language and visual strategies must be available to
Deaf people as a birthright”.

Traduzimos o sentido da mensagem salientando que as pessoas surdas
sao em primeira instancia seres visuais, cujos olhos sao a porta para 0 mundo
e para o conhecimento. Como tal, as estratégias visuais e os simbolos
linguisticos devem estar disponiveis para a pessoa surda como um direito
natural. Este direito e a forma de comunicagdo particular da pessoa surda
reforca a ideia de comunidade e identidade especificas defendidas neste
trabalho.

1.1 - Etiologia

Sem fazermos uma aprofundada andlise das multiplas causas da surdez,
aspecto que esta intimamente ligado a medicina e que, portanto, ndo cabe no
ambito deste trabalho, podemos considerar dois tipos de causas: as de base
hereditaria e as adquiridas, ainda que, em um terco das pessoas surdas, nao
se saiba a origem exacta (Marchesi: 1993).

Kirk e Gallagher (1996) afirmam que apenas 30 a 60% das deficiéncias
auditivas tém origem hereditaria o que vai confirmar que a maioria dos Surdos
e filha de pais ouvintes e que uma grande parte dos Surdos tem filhos ouvintes.
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Na surdez hereditaria, existe uma menor probabilidade de um transtorno
associado, e as criancas apresentam um melhor nivel intelectual do que os
Surdos com outro tipo de etiologia (Marchesi, 1993).

Na surdez adquirida, Kirk e Gallagher (1996) e Marchesi (2003)
apresentam como causas a rubéola materna, o nascimento prematuro, a
toxoplasmose, a meningite, a ictericia neonatal, a incompatibilidade do RH, os
antibiéticos, a andxia e a otite média. A rubéola, a meningite e a andxia sao
também as causas principais de lesdes cerebrais associadas a surdez. A
rubéola materna parece provocar também outros tipos de transtornos nas
criangas surdas, como problemas emocionais e de comportamento (Marchesi,
1993).

Afonso (2007:16) distingue a surdez congénita como sendo adquirida
durante a gestacédo e que nao se deve directamente a factores genéticos e/ou
hereditarios. Neste caso, os problemas podem ser de natureza viral, bacteriana
e toxica, afectando o ser em gestagédo através da mae. O autor salienta a
rubéola materna de entre os factores de natureza bacteriana, como sendo o
responsavel de 9% dos casos de surdez.

Quanto a surdez adquirida pode ocorrer no momento do parto ou em
qualquer outro momento da vida do ser humano. Apds o nascimento, a perda
da audicdo pode ocorrer como consequéncia de traumas e exposicoes
prolongadas a altos ruidos, e também por doencas como a meningite, o
sarampo ou a papeira. Ainda pode ocorrer a perda fisiolégica da audi¢do pela
idade, chamada de presbiacusia (Downs, 1989).

1.2 - Momento de Aquisicao

Quanto ao momento do surgimento da perda de audigéo, Kirk e Gallagher
(1996), Marchesi (1993), Monreal et al. (1995), Santos (1990), Hernandez e
Cuenca (1995) e Afonso (2007) dizem-nos que esta pode ser pré-
linguistica/pré-locutéria ou pds-linguistica/ pés-locutdria, conforme ocorra antes

ou apos a aquisigcao da fala.
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Marchesi (1993) e Monreal et al. (1995) consideram que a surdez pré-
linguistica/pré-locutéria  surge antes dos trés anos (36 meses,
aproximadamente).

A idade do aparecimento da surdez surge como factor relevante, ja que a
surdez pré-linguistica/pré-locutéria terd consequéncias bem mais graves do
que a adquirida apés a fase pés — linguistica /pds- locutéria, pois, como afirma
Nunes (1998), o que esta em causa, fundamentalmente, é o periodo essencial
do desenvolvimento normal da linguagem.

Recorrendo aos estudos de José Leite de Vasconcelos, do séc. XIX,
importa referir que "se a doenca se manifesta em idade em que o individuo
ainda n&o fala, o mutismo resulta de a crian¢ga ndo poder aprender a falar,
ouvindo; se se manifesta noutra idade, resulta do esquecimento da linguagem,
pelo desdbito d esta. Tal esquecimento tanto se da em criangas, como, embora
mais raramente, em adultos”.

Sacks (1998) considera que “ser Surdo é infinitamente mais grave do que
nascer cego”. Para o autor, o Surdo pré-linguistico/pré-locutério, incapaz de
ouvir aqueles que o rodeiam, corre o risco de ficar “consideravelmente
retardado, se ndo mesmo permanentemente deficiente, na apreensdo da
linguagem, a menos que sejam tomadas providéncias imediatas e eficazes”.

O autor (idem) reforca ainda a ideia acrescentando que “ser deficiente na
linguagem, para um ser humano, é uma das mais desesperadas calamidades,
pois é somente através da linguagem que ingressamos plenamente na nossa
condigdo e cultura humana. S6 caminhando com os nossos semelhantes,
adquirimos e partilhamos informagdes”.

Com efeito, a arte de comunicar € um dos maiores atributos do ser
humano, pois, através da linguagem ou de outros meios comunicativos,
transmitimos informagdes. Embora a comunicagcdo seja uma caracteristica do
reino animal, € no homem que ela se mostra mais completa e especializada
(Sequeira, 2006:19).

A crianga surda pré-linguistica/pré-locutéria tem uma especificidade muito
prépria, pois desde que nasce nunca tem acesso directo ao som. Por essa

razao, nao pode desenvolver a comunicagcao da mesma forma que fazem as
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criangas ouvintes. Ela comunicara, ndo por via oral como fazem estas ultimas
criangas, em virtude da privagdo do canal da audicao, quer em termos de input
linguistico, quer em termos de feedback auditivo, mas através de gestos, sendo
estes a sua forma natural de comunicacao (Coelho, 2004:35-36).

Para Vygotsky (1995) a chave para o desenvolvimento do Surdo pré-
linguistico/pré-locutério sera a compensagao, o uso de um instrumento cultural
alternativo — mais concretamente a LG.

Quanto a surdez pés-linguistica/pds-locutéria podemos referir que ocorre
depois dos trés ou quatro anos (Monreal et al., 1995), idade a partir da qual as
criangas ja adquiriram uma certa competéncia na linguagem oral e uma
extensa experiéncia com os sons, o0 que influencia posteriormente o
desenvolvimento das suas habilidades linguisticas.

Quando a crianga perde a audicdo depois dos trés anos deve-se tentar
manter a linguagem oral que ja possui e enriquecé-la a partir dos
conhecimentos adquiridos sobre a mesma, enquanto que antes dessa idade o
objectivo centra-se na aquisicao de uma linguagem que lhe permita comunicar
(Marchesi, 1993).

O autor (idem) acrescenta que no caso da perda auditiva adquirida, quanto
mais idade tiver a crianga e quanto maior experiéncia com o som e com a
linguagem oral, melhor e mais facilmente a crianca evoluira na linguagem.

Nao obstante a idade, Monreal et al. (1995) chamam a atencdo para a
grande variabilidade de nivel linguistico alcancado por cada criang¢a, o qual
deve ser tomado em consideragdo aquando da intervencdo educativa a

desenvolver.

1.3 - Grau

O grau de surdez é uma dimensdao fundamental que influencia
decisivamente o desenvolvimento dos Surdos, a nivel das habilidades
linguisticas, cognitivas, sociais e educativas (Marchesi, 1993).

N&o ha, no entanto, entre os autores, homogeneidade na classificacdo dos
niveis de audicdo nem da intensidade do som que |lhes corresponde.
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Galkowski (1994), Monreal et al. (1995) e Nunes (1998) distinguem quatro
niveis de grau de perda auditiva: ligeira — entre 20 e 40 decibéis (dB);
moderada — entre 40 e 70 dB; severa — entre 70 e 90 dB, e profunda — com
mais de 90 dB.

O Bureau International d”Audiophonologie (2003) classifica a surdez em
seis niveis de gravidade: audicdo normal ou sub-normal — inferior a 20 dB (sem
repercussdes sociais); ligeira — entre 21 e 40 dB (a maior parte dos barulhos
familiares sdo percebidos, as palavras sdo percebidas numa voz normal, mas
dificilmente em voz baixa); moderada — entre 41 e 70 dB (as palavras séao
percebidas num tom elevado de voz, o sujeito compreende melhor olhando
para o interlocutor, os barulhos familiares sdo percebidos); severa — entre 71 e
90 dB (as palavras sao percebidas em voz forte perto da orelha, os barulhos
fortes sdo percebidos); profunda — entre 91 e 119 dB (ndo tem percepcao da
palavra, s6 os barulhos muito fortes sdo percebidos); total ou cofose — mais de
120 dB (as palavras e 0s sons nao sao percebidos).

O grau da perda auditiva determina a necessidade ou ndo de uso de
aparelho auditivo, estando, por isso, directamente relacionados (Kirk e
Gallager, 1996).

Segundo Nunes (1998), o aparelho auditivo pode compensar a surdez,
devendo ser colocado o mais cedo possivel na crianga, pois desta forma facilita
a sua adaptacéo a este e favorece o desenvolvimento da linguagem.

O aproveitamento que cada crianca tira do aparelho €, contudo, variavel
em funcgéo de factores como a causa, o tipo de lesdo, a idade em que surgiu a
surdez (pré ou pos linguistica), a estimulagao, o meio familiar e as capacidades
que tem (Nunes, 1998).

Este autor refere também que alguns Surdos utilizam a audi¢do a 90% no
processo global de percepcao da fala, enquanto que outros apenas 10%, nao
sendo assim o grau de surdez totalmente determinante na utilizagdo da
capacidade auditiva; no entanto ha uma relacao directa entre o grau de surdez
e a utilizagdo da audicao no processo de comunicagédo. Deste modo, surgirdo
criangas que apesar de terem o0 mesmo grau de surdez apresentam
capacidades diferentes de utilizacado da capacidade auditiva.
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Assim, podemos afirmar que o momento do aparecimento (pré ou pos
linguistica) e o ambiente familiar, escolar e social determinam o

desenvolvimento do Surdo.

1.4 - Diagnodstico

O diagndstico das deficiéncias de audicao é realizado a partir da avaliacao
médica e audiolégica. Em geral, a primeira suspeita quanto a existéncia de
uma alteracdo auditiva em criancas muito pequenas é feita pela prépria familia
a partir da observacdo e auséncia de reacgbes a sons, comportamento
diferente do usual (a crianca que é muito quieta, dorme muito e em qualquer
ambiente; ndo se assusta com os sons intensos...) e, um pouco mais velha,
nao desenvolve a linguagem.

O profissional de saude procurado em primeiro lugar é geralmente o
pediatra, 0 qual encaminhard a crianca ao otorrinolaringologista, onde se
iniciara o diagnéstico. Este fara um histérico do caso, observara o
comportamento auditivo e procedera ao exame fisico das estruturas do ouvido,
nariz e das diferentes partes da faringe. Seguidamente, encaminhara a crianca
para a avaliagdo audioldgica.

A partir do momento em que, com segurancga, a crianca € identificada
como portadora de uma deficiéncia auditiva da-se inicio a sua reabilitacdo. Esta
intervencao devera ser tdo rapida quanto possivel. Nesta fase devera entrar em
campo uma equipa multidisciplinar para acompanhar a crianca e a familia, ao

longo de todo o processo.

2 - A historia da educacao dos Surdos

A histéria da educacédo de surdos ndao é uma historia dificil de ser analisada
e compreendida, ela evolui continuamente apesar de varios impactos
marcantes. No entanto, viveram-se momentos histéricos caracterizados por
mudancas, turbuléncias e crises, mas também de surgimento de novas

oportunidades.
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A presenca do “povo” Surdo é tdo antiga quanto a humanidade; sempre
existiram surdos. Contudo, nos diferentes momentos histéricos os surdos nem
sempre foram respeitados nas suas diferencas ou mesmo reconhecidos como
seres humanos.

Desde a antiguidade, a surdez sempre foi vista como uma doencga que
impossibilitava o surdo de se tornar um cidadao responséavel (Cabral, 2004).

Entre os individuos marginalizados, estavam os surdos, sendo o seu
grande problema o facto de ndo oralizarem (Strobel, 2006).

Nas primeiras civilizagbes existiram diferentes formas de tratamento dos
sujeitos surdos. No Egipto e na Pérsia, eram considerados sujeitos
privilegiados enviados pelos deuses, porque, pelo facto de nao falarem e
viverem no siléncio, pensava-se que os surdos conversavam em segredo com
os deuses numa espécie de meditacao espiritual. Havia um forte sentimento de
respeito, protegiam e ‘adoravam’ os surdos, todavia os sujeitos eram mantidos
acomodados sem serem instruidos e ndo tinham vida social. (idem).

Archigenes, médico sirio que viveu em Roma no séc. |, como tratamento
de algumas deficiéncias auditivas utilizava um tubo até ao ouvido do paciente,
fazendo emitir um som forte. De igual modo, para estimular ouvidos deficientes
foram utilizados grandes sinos ou outros instrumentos do mesmo tipo
(Marques, 1961).

De referir que existe um registo de um discurso do filésofo Sécrates, no
qual ele se refere aos surdos e a sua comunicacdo gestual: “Se nao
tivéssemos voz nem lingua e ainda assim quiséssemos expressar coisas uns
aos outros, ndo deveriamos, como aqueles que ora sdo mudos, esforcar-nos
para transmitir o que desejassemos dizer com as maos, a cabeca e outras
partes do corpo? (Sacks, 1998:29).

Ja Aristoteles é acusado de ter causado o “sono”, de quase dois séculos,
da educagao de surdos, pois ao discutir a relagdao entre audi¢cao e linguagem
afirmou que a primeira representa o desenvolvimento do pensamento, sendo
caracteristica principal da linguagem. Isto levou a interpretacdo de que os
Surdos sdo incapazes por ndo possuir pensamento e linguagem (Moura, 1996).
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E ainda importante destacar que, na Antiguidade, foram feitas mencdes
sobre pessoas surdas nos chamados textos sagrados. Ha varias passagens na
Biblia e no Talmud judaico sobre “deficientes”. Nas escrituras biblicas utilizava-
se o vocabulario ‘Kophoi’ para mencionar indistintamente os sujeitos Surdos”
(idem: 81), uma vez que era comum acreditar na cura da surdez pelas méos de
Deus. J& os romanos ndo aceitavam surdos na sociedade, matavam-nos e
atiravam-nos ao rio ou abandonavam-nos. Por volta de 753 a.C., o fundador de
Roma, o imperador Réomulo, decretou que todos o0s recém-nascidos que
fossem incobmodos para o Estado deviam ser mortos até aos trés anos. Como
esperado, muitos Surdos nao conseguiram fugir deste destino barbaro
(Radutzky, 2006).

Ja na ldade Média, com o poder da Igreja Catdlica, vai permanecer a
discriminagdo em relacdo aos surdos que nao desenvolviam a fala, pois
acreditavam que como nao podiam ouvir, nao entendiam os dogmas e codigos
religiosos e, por nao falarem oralmente, ndo confessavam os seus pecados.
Goldfeld (2002) refere que, no passado, os surdos eram considerados
incapazes de ser ensinados e por isso ndo frequentavam escolas. As pessoas
surdas, principalmente as que ndo falavam, eram excluidas da sociedade,
sendo proibidas de casar, possuir ou herdar bens e viver como as demais
pessoas. Assim, privadas de seus direitos basicos, ficavam com a propria
sobrevivéncia comprometida.

Uma das primeiras referéncias a educagdo dos Surdos encontra-se na
obra de Beda, o veneravel beneditino anglo-saxdao do mosteiro de Jarrow. Este
tedlogo e historiador do séc. Xlll refere que, em 685, S. Jodo de Beverly,
arcebispo de York, ensinou uma crianca surda a falar e a ler nos labios.
(Enciclopédia Luso-brasileira de Cultura, Vol. 17:893). Também, a obra de
Rodolfo Agricola (1443-1485), de Groninga, Holanda, refere, pela primeira vez,
0 ensino da leitura e da escrita a surdos.

No final do século XV nao havia ainda escolas especializadas para surdos
e as pessoas ouvintes tentaram entdo ensinar os surdos. A surdez, entendida

como um problema de saude, castigo ou algo a ser corrigido, era tratada de
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forma a minimizar os seus efeitos aparentes, fazendo os sujeitos surdos falar
como se fossem ouvintes.

Foi somente na Idade Moderna, com o renascimento da filosofia e das
ciéncias, que a situagcdo comecgou a tomar um rumo diferente com a adopgéo
de metodologias educacionais dirigidas aos surdos, mas apenas, filhos de
familias nobres.

Os primeiros a trabalharem na educagédo de surdos, surgem no séc. XVI,
nomeadamente o médico italiano Girolamo Cardan (1501-1576), o primeiro na
histéria dos surdos, que afirmou que os surdos podem e devem receber
instrugdo. O motivo do seu interesse foi o facto do seu primeiro filho ser surdo.
Cardan estabeleceu o principio da associa¢ao de ideias com a palavra escrita,
defendendo que todos os que nasciam surdos podiam ser ensinados a ler,
mesmo sem falarem. Defendeu, ainda, de forma inovadora, que o ensino das
criangas surdas deveria estar ligado com a aprendizagem do desenho e da
gravura.

Também no séc. XVI, em Espanha, Frei Pedro Ponce de Ledén (1520 -
1584), monge beneditino, inspirado pela referéncia de Beda, criou uma escola
no mosteiro de San Salvador de Ona, em Valladolid, onde comecou, pela
primeira vez, a ensinar a linguagem articulada (oral) a criangcas da nobreza
espanhola. E por isso mesmo considerado, por muitos, como o primeiro
professor de surdos. Ponce de Léon iniciava a reeducagao através da leitura e
da escrita, passando depois a fala, usando um alfabeto manual (Prata,
1980:13).

Naquela época os surdos ndo eram reconhecidos como pessoas nos
termos da lei, sendo por isso a aprendizagem de uma lingua essencial para
que essas criangcas pudessem herdar os titulos e as propriedades das suas
familias (Skliar, 2001).

Quarenta anos ap6s a morte de Frei Ponce de Léon, o seu discipulo Joao
Pablo Bonet (1579 — 1632), publicou a primeira obra sobre a educacédo de
Surdos - “Reduccion de las letras y arte para ensefnar a hablar los mudos” , em
1620. Este foi o primeiro livro de ensino da LG a surdos, contendo o alfabeto

by

manual. Bonet dava grande importancia a expressdo e ao treino oral nos
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primeiros anos de vida do sujeito, nunca excluindo a comunicac¢do gestual.
(Giordani, 2004)

A primeira intervengcdo pedagogica consistia em ensinar as letras do
alfabeto gestual através da sua forma escrita; seguidamente era ensinada a
pronuncia e articulacdo das letras para, finalmente, entrar nas estruturas
gramaticais.

Neste percurso educativo a incorporacéo de gestos, de modo a clarificar o
sentido das palavras, era muito importante.

Ilgualmente, o espanhol Ramirez de Carridén, pela mesma altura, tentou o
ensino da fala a surdos, servindo-se ele, de praticas médicas: “A cura que
utilizava consistia, curiosamente, em rapar a cabeca dos alunos, fazendo-lhes,
depois, uma aplicacdo que consistia numa mistura a base de brandy, salitre,
6leo de améndoas e petrdleo. Seguia-se depois uma espécie de cerimonial em
que o professor se colocava atras do aluno, proferindo em tom bastante alto
uma série de oracoes (Prata, 1980:14).

Em Inglaterra, Sir Kenelm Digby divulgou os resultados obtidos pelo
educando do espanhol Bonet, Luis Velasco, com o qual contactou em 1623.
Este relato veio despertar o interesse pela recuperacao dos surdos (iden:31).

Ao longo do séc. XVIII, grandes progressos se verificaram no ensino dos
surdos, assim como no de outros individuos com problemas fisicos e psiquicos.
A grande diferenca entre o séc. XVIIl e o séc. XIX é que no primeiro periodo 0s
educadores actuavam de forma isolada sobre o individuo — e a partir do séc.
XIX passaram a actuar no colectivo da populacao surda.

O Século das Luzes trouxe uma melhor aceitacdo daqueles que eram
diferentes, e uma necessidade de arrancar do obscurantismo aqueles que até
ai tinham estado votados.

A primeira escola para surdos, a receber auxilio publico do rei de Franga,
foi criada em 1755, na Francga, pelo abade Charles Michel de I' Epée (1712-
1789) e, posteriormente, em 1791, foi transformada no Institut Nationale des
Sourds-Muets a Paris (Instituto Nacional de Surdos-Mudos de Paris).
Actualmente esta escola chama-se Institut National de Jeunes Sourds de Paris
e oferece educacdo a surdos desde o jardim-de-infancia até ao ensino
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secundario, técnico ou profissional, diferenciados e adaptados a cada aluno de
acordo com seu projecto personalizado e seu modo de comunicacao.

O abade L’Epée compreendeu que era possivel a expressdao do
pensamento através de gestos tdo bem como na lingua falada. Desta forma
comegou a aprender e a desenvolver a LG com os seus alunos e foi entéo
criado um sistema generalizado de gestos. Este novo sistema combinava os
gestos praticados pelos surdos com a gramatica gestualizada francesa. Este
sistema permitiu que os surdos lessem e escrevessem francés, possibilitando o
seu acesso a instrugdo. Este pedagogo seguiu sempre a linguagem mimica
que considerava ser o natural e o verdadeiro meio de comunicacdo e de
desenvolvimento do pensamento dos surdos. Embora defensor deste método
de ensino, o abade nao menosprezava completamente o ensino da fala, na
medida em que funcionava sempre como um meio de integra¢do dos surdos no
mundo dos falantes (Goldfeld, 2002).

Segundo Lane (1997), L’Epée ndo compreendeu que os gestos dos surdos
constituiam uma lingua completa, estruturada, capaz de expressar o mesmo
que a lingua falada. Ele, por escassez de conhecimentos, considerava o0s
gestos dos surdos desprovidos de gramatica. Este equivoco persistiu por
sessenta anos até que Ambroise Bébian Roch, discipulo do Abade Sicard, um
brilhante gramatico que sucedeu L’Epée, reconheceu que a LG era autbnoma e
completa. O abade Roch-Ambroise Sicard (1742-1822) deu entdo continuidade
ao método de ensino criado pelo seu antecessor.

Nesta época “dourada” foram treinados professores para educar surdos e,
em 1789 ja havia 21 escolas para surdos em Franca (onde o numero de
professores surdos era maior do que o de ouvintes) e na Europa embora
sofressem duras criticas dos que eram a favor do oralismo puro, método de
educacéao de surdos totalmente contrario a LG (Sacks, 1998:34-35).

No mesmo século, na Alemanha, Samuel Heinicke ensinava criancas
surdas, criando em 1778 uma escola em Liepzig. A sua metodologia, e a dos
seus seguidores, eram diferentes. Consideravam que a primeira prioridade no
ensino de criangas surdas era a linguagem falada e que a linguagem gestual

podia prejudicar esta aquisi¢ao.
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A partir deste momento, criaram-se dois grandes grupos: aqueles que
defendiam a aprendizagem da lingua oral tendo o gesto como suporte
(metodologia combinada) e aqueles que privilegiavam o oralismo puro, nao
permitindo o recurso ao gesto.

Em 1817 surge a primeira escola de surdos nos Estados Unidos, pela mao
de Thomas Hopkins Gallaudet, tendo como professor Laurent Clerc que fora
ensinado por um discipulo do Abade L’Epée. De acordo com Sacks (1998),
apés a morte de Laurent Clerc, em 1869, assiste-se a uma reviravolta na
educacao de surdos. Destruindo em 20 anos o trabalho de um século, os
oralistas conseguiram fazer com que a sociedade se voltasse contra a LG.

Nos Estados Unidos os dois grupos entravam em conflito, argumentando
cada um, as suas ideias. Dois novos “rivais” surgiam: Edward Miner Gallaudet,
defensor do método combinado, e Alexander Graham Bell, defensor da
oralidade e também das teorias eugenistas (Carvalho, 2007).

Segundo Goldfeld (2002), em 1878 o | Congresso Internacional, em Paris,
sobre a Instrucao dos Surdos-Mudos, aprova uma resolucao considerando que
s6 a instrugdo oral pode incorporar o surdo na sociedade e que o método
articulatério, que inclui a leitura labial devia ser preferido a todos os outros.

Devido aos varios conflitos existentes, no dia 11 de Setembro de 1880 o |l
Congresso Internacional de Educadores de Surdos, realizado em Mildo,
aprovou duas resolucoes: “considerando a inquestionavel superioridade da fala
sobre os gestos para o conhecimento mais perfeito da linguagem, o método
oral deve ser preferido ao método gestual” e “considerando que 0 uso
simultaneo dos gestos e da fala tém a desvantagem de ser nocivo a fala, a
leitura labial e a precisdo das ideias o método oral deve ser o preferido.” Ou
seja, os gestos foram oficialmente proibidos nas escolas alegando que os
mesmos destruiam a habilidade da oralizagcdo dos sujeitos surdos. A decisao
adoptada pelos educadores de surdos ouvintistas no Congresso de Milao foi o
acontecimento que mais impacto teve na educacao dos surdos. Segundo Skliar
(1998:15) ouvintismo: “é um conjunto de representacées dos ouvintes, a partir
do qual o Surdo esta obrigado a olhar-se e narrar-se como se fosse ouvinte”.
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Estas recomendacbes foram aceites pelas delegacdes: alema, italiana,
francesa, inglesa, sueca e belga. S6 o grupo americano, liderado por Edward
Miner Gallaudet (1837-1917), se opbe. Dos 255 participantes, sé trés eram
surdos. O método oral (também dito método Intuitivo) torna-se indiscutivel.

Aqguele Congresso marca a viragem no ensino dos surdos, proclamando o
“método oral puro” como sendo o processo melhor adaptado e mais eficaz para
a educacao dos nao-ouvintes e nao falantes. A LG e os professores surdos sao
banidos das escolas e a fala € incentivada pelos professores ouvintes (Lane,
1992:204).

Em 1886 os estabelecimentos escolares tornaram-se entdo totalmente
oralistas. As criancas nao gestualizavam. A ligacado entre os surdos e as
geragbes seguintes foi enfraguecendo. O objectivo foi separar os surdos,
impedir que formassem uma comunidade (Perlin, 2005:43). Apesar da
proibicdo dos oralistas no uso de gestos e sinais, raramente se encontrava uma
escola ou instituicao para surdos que nao tivesse desenvolvido, as margens do
sistema, um modo préprio de comunicagéo através dos sinais.

Apesar destas determinacdes (levadas a cabo em todos os paises
europeus), Edward Gallaudet conseguiu restringir a sua aplicacdo e manteve o
ensino do método combinado, formando igualmente professores nesse método,
acentuando cada vez mais a rivalidade existente entre os dois métodos de
ensino.

Na Europa todos os paises se mantiveram fiéis ao oralismo e apds a
Segunda Guerra Mundial, o progresso da tecnologia deu um novo impeto ao
oralismo. Foram criados aparelhos com o intuito de melhorar os niveis de
audicao e de desenvolver as capacidades das pessoas surdas.

Mas, apesar da utilizagdo destes materiais e de métodos inovadores e
conceituados do oralismo tais como: 0 método “materno-reflexivo” de Van Uden
e 0 método “Verbo-tonal” de Guberina, os Surdos continuavam a demonstrar
fraca apeténcia e desenvolvimento relativamente aos ndo-surdos.

Na década de 60 surgem estudos linguisticos sobre a LG efectuados por,
Klima e Bellugi, Stevenson, Meadow, Vernon. Salientamos a publicacédo "Sign
Language Structure: An Outline of the Usual Communication System of the

32



American Deaf" de William Stokoe (1920-2000), director do laboratério de
pesquisas linguisticas do Gallaudet College. Com este trabalho inicia-se o
reconhecimento da ASL (American Sign Language) como LG, genuina usada
pelos surdos americanos, com uma estrutura complexa, com todas as
caracteristicas das linguas orais e que ultrapassa em muito uma imitacao
rudimentar do discurso oral.

Os autores realizaram uma série de pesquisas, demonstrando que a LG
nao prejudicava o desenvolvimento dos surdos, mas, pelo contrario, era
essencial a sua formacado integral e inclusivamente ampliava as suas
potencialidades de desenvolver a lingua dos ouvintes tanto na sua modalidade
oral como na escrita.

O estudo visava demonstrar as caracteristicas que fazem da LG uma
lingua equivalente a verbal, com uma gramatica propria tanto a nivel fonético,
como a nivel fonolégico e semantico, contrariando as determinagbes do
Congresso de Milao, no qual a LG era considerada como pobre, rudimentar e
sem estrutura.

Assim, em 1965, surge o Cued-Speech (CS) ou “Palavra Complementada”,
técnica criada por Orin Cornett, entdo vice-presidente da Gallaudet University.
E um sistema de apoio & leitura labio-facial que elimina as confusdes e
pretende tornar totalmente inteligivel o discurso falado. Os gestos associados
sdo totalmente desprovidos de significado e destinam-se a esclarecer a
informacao presente nos labios, o que faz do CS um sistema oral (Delgado,
1994)

Surge, nos EUA, na década de 1970, uma nova filosofia educacional
denominada Comunicacao Total (CT), introduzida por Roy Holcomb. Como
filosofia de comunicacao mistura diversos métodos e recursos para a educacao
de Surdos com o objectivo de retira-los do “isolamento”. A CT envolve
diferentes modalidades comunicativas, oral, gestual, escrita, desenho, mimica,
dependendo das diferentes necessidades das criancas e dos seus estadios
particulares de desenvolvimento.

Segundo Perlin (2002:63), seja pela linguagem oral, seja pela linguagem

gestual, seja pela dactilogia, seja pela combinacao desses modos, ou mesmo
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por outros que possam permitir a comunicagao total, os seus programas de
accao estavam interessados em aproximar pessoas e permitir contactos. No
entanto, tratavam-se de meios para facilitar a aprendizagem da lingua oral pelo
surdo. Nesta perspectiva a LG nao é vista como a lingua mais importante para
0 surdo, mas sim um recurso comunicativo para a aquisicdo da lingua
maioritaria, o que reafirma os pressupostos do “oralismo”. Mas,
contraditoriamente, a filosofia da CT contribuiu para divulgar as linguas
gestuais utilizadas pelas comunidades surdas (idem:91).

Skliar (1998:7) considera que foram mais de cem anos de praticas
enegrecidas pela tentativa de correcgdo, normalizagcdo e pela violéncia
institucional; instituicdes especiais que foram reguladas tanto pela caridade e
pela beneficéncia, quanto pela cultura social vigente que requeria uma
capacidade para controlar, separar e negar a existéncia da comunidade surda,
da LG, das identidades surdas e das experiéncias visuais, que determinam um
conjunto de diferencas dos surdos em relacdo a qualquer outro grupo de
sujeitos.

E pois a partir da década de 80 que comeca a ganhar forca a filosofia do
Bilinguismo. Segundo esta filosofia, o surdo deve adquirir primeiramente, como
lingua materna, a LG, considerada a sua lingua natural. Somente como
segunda lingua deveria ser ensinada a lingua oficial do pais, mas
preponderantemente na sua forma escrita. O Bilinguismo percebe a surdez
como diferenga linguistica, e ndo como deficiéncia a ser normalizada através
da reabilitacdo (oralismo). Segundo Quadros (2006:27) bilinguismo pode ser
considerado, entre tantas possiveis definicdes, o uso que as pessoas fazem de
diferentes linguas em diferentes contextos sociais.

Salientamos a autora Bouvet (1989) que propde, pela primeira vez, uma
metodologia de ensino bilingue, em que a LG é considerada como lingua
materna e a lingua dos ouvintes como segunda lingua. No ano seguinte, o
governo sueco reconhece oficialmente a LG como a lingua nativa dos surdos
suecos, reconhecendo que trés quartos dos surdos escolarizados da
comunidade europeia possuem niveis de expressao oral insatisfatérios para a

comunicagao quotidiana. No inicio da década de 90, o Ministério da Educagao

34



dinamarqués estabelece a possibilidade de todas as criancas surdas poderem
estudar a LG nas escolas como primeira lingua. Em Franca, a lei estabelece,
pela primeira vez, como um direito a liberdade de escolha entre uma educagéao
bilingue ou uma educacao oral.

Ao pensarmos na historia da educacdo de surdos, observamos diferentes
formas da sociedade perceber o sujeito surdo: de deficientes, estes passaram
a ser vistos como diferentes. Essa mudanca de perspectiva é fruto de
mudancas sociais e politicas da sociedade como um todo.

Nao podemos deixar de reconhecer que a historia do “povo” Surdo mostra
que, por muitos séculos de existéncia, a pedagogia, as politicas e muitos outros
aspectos préprios dos surdos tém sido organizados, geralmente, do ponto de
vista dos sujeitos ouvintes e ndo dos sujeitos surdos que, quase sempre, sao
incognitos como profissionais mas que poderiam contribuir com as suas
competéncias essenciais e com a sua diferenca do “Ser Surdo”.
Fundamentalmente importa perceber as particularidades desta comunidade e
com ela construir uma sociedade onde todos interajam com o minimo de
barreiras, pois se “a cegueira separa as pessoas das coisas, a surdez separa
as pessoas das pessoas” (Helen Keller) ao dificultar a comunicagao entre elas.
E pois nosso objectivo, entre outras coisas através da criacdo de um centro de
recursos multimédia, que esta “separacao” entre Surdos e ouvintes seja cada
vez mais esbatida e que esta comunidade se possa desenvolver em pleno tal

como acontece (ou deva acontecer) com a comunidade ouvinte.

3 - Identidade Surda

Para Souza (2007:217) Ser Surdo é: “olhar a identidade surda dentro dos
componentes que constituem as identidades essenciais com as quais se
agenciam as dinamicas de poder. E uma experiéncia na convivéncia do ser na
diferenca”. Quadros (1997:105) refere que Individuos que formam subculturas
frequentemente usam simbolos e praticas sociais distintas para ajudar a criar
uma identidade fora da cultura dominante. A diferencga leva a pensar questdes
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de poder, de ser e de fazer dentro da comunidade surda, ja que é uma forma
de significacao social.

Reflectir sobre identidades sociais no mundo em que vivemos tem sido
pratica cada vez mais constante em fungcao das grandes mudancas provocadas
pela globalizagdo, que afectam a organizacdo da familia, da escola, entre
outros locais de construgéo identitaria Dubar (2006).

Os Surdos, assim como outros grupos minoritarios, sdo levados também
por essa nova ordem, e procuram inserir-se num Nnovo espaco, nao mais
aquele circunscrito, apenas, a patologia, mas no espaco da diversidade e
diferenga. Na perspectiva de Perlin (2005) as identidades surdas devem ser
pensadas a partir do conceito de diferenca e nao do conceito de deficiéncia.

Para Hall (1990:10), as sociedades modernas, em funcdo dessa nova
ordem, sofrem mudancgas constantes, muito rapidas e de forma permanente.
Para a autora, as identidades sao formadas ao longo do tempo e permanecem
sempre incompletas, sempre em formagédo. O autor (idem:32) considera que a
emergéncia do termo da identidade surda assegura o seu lugar, ao tentar
mudar as conjunturas histéricas e discursivas, numa perspectiva contra —
hegemdnica dominante (a ouvinte) onde a identidade surda ja ndo é mais uma
identidade subalterna, redutora e de subordinacédo. As identidades modernas
estdo “descentradas”, deslocadas e fragmentadas, acarretando uma perda do
“sentido de si”, uma crise de identidade (ibidem:39). Além disso, a construcao
da identidade de uma pessoa depende de como os outros a identificam (Moura,
2000: 84). Desta forma, também, as identidades estdo sempre em processo de
formacao, pois dependem das ‘“realizagbes discursivas” de cada um, dos
significados que os participantes dao a si mesmos e aos outros (Lopes, 2003).
Concomitantemente, com a pessoa surda, este processo de identificacdo nao é
diferente.

Segundo Afonso (2006) “sendo a surdez essencialmente uma construcao
social, ela sera diferentemente assumida por parte dos ouvintes e dos Surdos.
Mesmo por estes ultimos, ndo o sera de igual forma, atendendo as suas
caracteristicas pessoais e envolvéncia familiar e social, mas podemos dizer

que, globalmente, se comecga a esbocar um Projecto Surdo de surdez. Este
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passaria pela construcdo de uma identidade pessoal como Surdo feita num
processo de afirmacao positiva da diferenca, aquilo que alguns designam de
“Deaf Pride™.

Para Perlin (2002:66) o encontro do Surdo com ele mesmo é um dado que
pode despertar reaccdes diversas. O contacto do Surdo com a questdo “Eu sou
Surdo”, com a definicdo da sua identidade, é muitas vezes algo muito
conflituante, principalmente na sociedade actual, onde as identidades sao
“‘multifacetadas” e estdo sempre em movimento.

O dia-a-dia dos Surdos desenrola-se em varios espacos estruturais — o
espaco doméstico, o espaco de trabalho, o espaco da comunidade, etc., onde
os individuos crescem em permanente interacgdo com o outro. E neste jogo de
relagbes que o individuo constréi a sua identidade e exerce com mais ou
menos obstaculos o seu papel de cidadao.

Como afirma Perlin (idem:84) a aproximacao dos Surdos é o passo para o
encontro com outras possibilidades de identidades surdas. E através deste
contacto com os outros que nos construimos, que nos definimos, pois “s6 com
0s outros e com o contexto, a pessoa €” (Vieira, 2000: 43).

Se pensarmos que 0s Surdos, na sua maioria, vém de familias ouvintes,
que usam, frequentemente, apenas a lingua oral como interaccdo e estudam
em escolas publicas regulares, onde professores e alunos também utilizam
principalmente a lingua oral como forma de interacgdo e de instrucdo, a
situagé@o do aluno Surdo é bastante peculiar.

Da nossa experiéncia, pensamos que é no contacto com outros Surdos
que o Surdo aprende a ser Surdo, ou seja, a se identificar com os seus iguais,
a se apropriar de sua lingua e a ingressar na sua cultura, construindo a sua
identidade e a organizar-se enquanto grupo social.

Dai a relevancia de privilegiar o uso da LG, tanto para preservar a
identidade cultural das comunidades surdas como para favorecer 0 acesso ao
conhecimento sistematizado (Quadros e Schmiedt, 2006).

Nesta linha de raciocinio, Perlin (2005:24) aponta o legado do oralismo
como o enfraquecimento da comunidade surda porque “a manifestacao da
identidade do Surdo no curriculo oralista é falha e contém a representacédo da
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identidade ouvinte como exclusiva. Uma segregacao da identidade surda, uma
negacao da mesmal”

Stokoe (1978) e outros defendem que qualquer crianga surda, em contacto
com outros Surdos gestualistas, desenvolve a LG de forma natural e
espontanea. Coelho (2005) considera que quando uma crianga surda tem
atempadamente, isto é, desde o nascimento, acesso a uma LG estruturada,
que lhe permita fazer um processo de aquisicao idéntico ao das criancas
ouvintes ela apropriar-se, de igual modo, dessa lingua, tornando-se um falante
da mesma e sera essa a sua lingua materna.

Esta lingua é vital para a transmissdo e evolugédo da cultura dos Surdos,
pois é através dela que as pessoas Surdas constroem a sua identidade comum
e criam a sua cultura.

Esta nova perspectiva concebe o Surdo como membro de uma
comunidade linguistica minoritaria, na medida em que usa uma lingua diferente
daquela que é usada pela maioria ouvinte (Valente, Correia, Dias, 2005:84),
devendo ser aceite e respeitado pela comunidade ouvinte.

O Surdo passa a ser visto como um ser humano integrante com uma
cultura propria: a cultura surda, caracterizada, como qualquer outra cultura, por
questbes de identidade, linguisticas, sociais, educativas, politicas e outras
(idem:90).

Ao invés de uma patologia, aceite pela visdao médico - pedagdgica, e dando
relevo a perspectiva sécio-antropolégica (Skliar, 2001) que afirma ser a surdez
uma caracteristica cultural, aceitamos que o Surdo deve ser entendido como
membro de uma comunidade minoritaria linguistica e étnico-cultural propria,
representando através da sua forma diferente de experienciar o mundo, uma
mais-valia para a humanidade (Afonso, 2008).

A designacao “Povo Surdo” é utilizada por alguns autores nomeadamente
Strobel (2006:6) como sendo o conjunto de sujeitos Surdos que nao habitam o
mesmo local, mas que estdo ligados por uma origem, tais como a cultura
surda, usam a LG, tém costumes e interesses semelhantes, historias e
tradicbes comuns ou qualquer outro laco compartilhado e celebram uma lingua
visual-espacial por meio do encontro Surdo-Surdo.
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Sim-Sim (2005), contrario ao modo como muitos definem surdez — isto €&,
como um impedimento auditivo — considera que as pessoas surdas se definem
em termos culturais e linguisticos.

Laborit (2000:13), surda profunda francesa exprime, como ninguém, 0s
seus sentimentos: (...) “Sou surda” ndo quer dizer: "ndo ougo” quer dizer:
“compreendi que sou surda”. E uma frase positiva e determinante. Na minha
mente, admito que sou surda, compreendo-o, analiso-0, porqgue me deram uma
lingua que me permite fazé-lo. (...) Pertenco a uma comunidade, tenho uma
verdadeira identidade. Tenho compatriotas.”

Afirmar que existe uma identidade Surda implica deixar de ver os Surdos
como deficientes, mas antes como membros de uma minoria linguistica e
cultural.

4 - Lingua e cultura

A lingua natural para os Surdos é a LG, visuo-motora, cuja producao se
processa através dos gestos e expressdes faciais e corporais, e cuja
percepgdo se realiza através da visdo. Utilizada por pessoas Surdas na sua
comunicagao, representa uma marca importante da sua identidade. A LG € o
elemento mais unificador na Comunidade Surda, enquanto meio de
transmissdo de valores e da heranca cultural das pessoas surdas (Sim-Sim,
2005:20). A sua aquisicdo plena constitui um direito das criancas Surdas
(Sacks, 1998). Igualmente Skliar (1999) considera que a LG funciona como um
factor de identidade cultural dos Surdos e representa o meio idéneo para
exercitar o direito a informacao que toda a pessoa possui.

Na linha da visdo soécio-antropoldgica, entendemos por Surdo todo o
individuo que, por n&o ouvir, é plenamente visual, acedendo assim,
naturalmente, a LG da respectiva comunidade, construindo por isso uma
identidade cultural prépria. Para Perlin (2002) “Ser Surdo” €, antes de tudo,
uma experiéncia num mundo visual.

Colocamo-nos ao lado do sujeito Surdo como sendo aquele que pertence a

uma Comunidade e, decorrente da sua limitacao auditiva severa e profunda, se
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apoia na sua LG, como primeiro cddigo linguistico, considerado determinante
para a constru¢do da sua cultura e afirmacao de cidadania.

Segundo Oliver Sacks (1998:130), a surdez em si nao € o infortlnio; o
infortinio sobrevém com o colapso da comunicacao e da linguagem.

Autores como Fernandes (1990), Skliar (1999) e Goldfeld (2002),
acreditam que ao sofrer atraso de linguagem, ocasionado pela perda auditiva, o
Surdo tera como consequéncia problemas emocionais, sociais e cognitivos e
estes problemas influenciardo directamente todo o processo de aprendizagem
e também a sua identidade.

Também Vygotsky (2002) atribui a linguagem um papel crucial como factor
de desenvolvimento cognitivo e social, ao defender que o homem nao tem
acesso directo aos objectos, mas acesso mediado, através dos sistemas
simbdlicos de que dispde, nomeadamente da lingua.

Além da importancia para a comunicagao, a linguagem é também um dos
principais meios para a interacgdao social, possui papel fundamental como
mediadora das interacgdes e da significacdo do mundo bem como para a
constituicdo dos sujeitos e de suas identidades (ldem, 1995). O
desenvolvimento de qualquer crianca depende da aquisicio e do
desenvolvimento de uma lingua, para que se estruture o seu pensamento.

Nunes (1998) afirma que a linguagem € o espaco onde as formas actuais e
possiveis de organizacdo social e as suas correspondentes consequéncias
sociais e politicas sdo definidas. Por esse motivo, dada a especificidade da sua
lingua, os sujeitos Surdos tiveram, ao longo da Histéria, dificuldade em se
afirmar.

Segundo Amaral, Coutinho e Martins, (1994:41) o homem nasce com a
capacidade inata para a linguagem e a sua aquisicdo processa-se de forma
natural, desde que este esteja inserido num meio linguistico adequado. Este
processo de aquisicdo € semelhante, quer nas linguas verbais, quer nas
linguas gestuais, utilizando apenas modalidades de producdo e percepcao
diferentes.

Carton (1980) refere que enquanto as linguas orais utilizam movimentos da
caixa toracica, da laringe, da lingua, do véu palatino, dos labios, etc. as linguas
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gestuais utilizam movimentos mais visiveis dos dedos, das maos, dos bracos,
da cara, da cabeca e do tronco — do corpo inteiro. S&o por isso, linguas visuais.
Usam processos espaciais (no espaco) e muitas vezes simultdneos (varios
gestos ao mesmo tempo) e ndo s6 temporais (no tempo) e lineares (uns a
seqguir aos outros). Desenvolve-se segundo cinco parametros: configuracao da
mao, orientacdo, localizagdo, movimento e expressao facial. Como as linguas
orais, as linguas gestuais sao vivas, evoluem, desenvolvem-se. O mesmo autor
salienta, ainda, que as linguas gestuais tém todas as possibilidades das
linguas orais, servem também para fazer jogos de palavras, inventar poemas,
etc.

Varios sado os autores que atribuem a lingua mais do que o mero papel de
instrumento comunicativo, considerando-a o meio privilegiado através do qual a
cultura se exprime (Corcini, 2005).

As linguas gestuais terdo surgido entre as pessoas Surdas como uma
resposta criativa a caracteristicas pessoais e sociais, revelando toda a sua
capacidade de representagado e categorizacao da realidade. Através da LG, as
pessoas Surdas materializam a sua cultura visual, preservando e transmitindo
a sua heranca cultural ao longo das geragdes, enquanto grupo minoritario
(Guerra, 2008).

A LG é considerada a lingua natural dos Surdos. Entendemos por lingua
natural um sistema linguistico usado por uma comunidade e que constitui uma
realizacdo particular da capacidade humana para a linguagem (Sim-Sim,
2005:18). Em contacto com qualquer lingua natural, a crianca “descobre”
espontdnea e intuitivamente os principios e as regras que caracterizam a
lingua a que foi exposta e esta passa a ser a sua primeira lingua. A
comunidade surda considera que a LG é a lingua natural dos Surdos, pois
estes quando sdo colocados em contacto com outros falantes nativos
adquirem-na facilmente, de forma espontanea e sem esforgo (idem:29).

A linguagem expressa o pensamento do homem e é constituida, no caso
das linguas gestuais, por gestos, geralmente associados em frases. Por sua
vez, 0os gestos sao constituidos por queremas e estes pelas unidades

minimas/parametros. Estes podem ser comparados aos fonemas das linguas
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verbais. A variacdo de um ou mais queremas pode resultar na auséncia de
significado do gesto produzido ou na mudanca do seu significado inicial
(Amaral, 1994).

Diz-se, entre os Surdos, que a sua lingua surgiu a partir do momento em
que os dois primeiros Surdos se encontraram. Indetectavel no tempo e na
histéria, este encontro é citado como reforco do valor atribuido a LG, um dos
elos mais fortes da “identidade e cultura surda”. Os registos mais antigos que
se encontraram sobre a LGP datam, segundo Richard Zimler (1998), do final do
século XV no “O Ultimo Cabalista de Lisboa”.

Como referimos anteriormente, na histéria da evolugdo das linguas
gestuais no mundo, as primeiras analises descritivas da LG Americana por
William Stokoe, a partir de 1960, marcaram o inicio do seu reconhecimento a
nivel internacional como linguas de pleno direito.

Apbés a década de 60 foram redigidos diversos documentos a nivel
internacional e nacional que referem a importancia de respeitar o direito a
igualdade de oportunidades das pessoas surdas, especificando que a LG deve
fazer parte integrante da educacgéo de Surdos.

Entre esses documentos destacamos os seguintes:

o« O documento A2-302/87 do Parlamento Europeu que apela aos
Governos dos Estados Membros para que sejam reconhecidas as
linguas gestuais e para que a LG de cada pais passe a fazer parte
integrante da educacao dos Surdos;

« A Resolugéo n.? 48/96 das Nagdes Unidas, normas sobre a Igualdade de
Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia que aponta para a
necessidade de se prever a utilizacado de LG na educacgao dos Surdos;

« A Constituicdo da Republica Portuguesa, artigo 74, h) — Educacao, 1997
defendendo que se deve “Proteger e valorizar a LGP, enquanto
expressao cultural e instrumento de acesso a educacao e da igualdade
de oportunidades”.

« A Resolugao sobre as Linguas Gestuais, de 1998, em que o Parlamento
Europeu recomenda aos governos que tomem em consideracdo a

concessao de plenos direitos as linguas gestuais como linguas oficiais e
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oferecam uma verdadeira educacado bilingue e servicos publicos as
pessoas Surdas.

o O Despacho n® 7520/98 de 6 de Maio refere, pela primeira vez, a
importancia da educagdo de Surdos se desenvolver em ambientes
bilingues, que possibilitem o dominio da LGP e o dominio da LP escrita e
eventualmente falada. Preconiza a iniciagdo precoce da crianca surda na
LGP evitando o isolamento em qualquer das idades. Cria as Unidades
de Apoio a Educacao de Alunos Surdos (UAS).

o O Decreto-Lei n®3/2008 de 7 de Janeiro, que, na linha do anterior reforca
a necessidade de maior concentracao dos alunos Surdos e a criagédo de
Escolas de Referéncia para a educacao bilingue de alunos Surdos,
possibilitando-lhes o dominio da LGP e do portugués escrito e falado (se
apresentarem capacidades para aceder a oralidade).

De acordo com Klima (1975:179), todas as linguas expressam a cultura do
povo a que pertencem. Muitas vezes, o que se diz s6 é entendido pelos
falantes nativos dessa lingua ou por quem se encontra imerso nessa
comunidade linguistica, por isso, ndo podemos ignorar que qualquer lingua
esta impreterivelmente ligada a uma cultura e que, por esse motivo, ndo seria
possivel tratar a LG sem abordar a “Cultura Surda”. Esta manifesta-se em toda
a envolvéncia da LG, desde a sua natureza visuo-espacial, as regras implicitas
na interaccao, a légica visual que motiva a sua estruturacdo gramatical e a
todos os conteudos veiculados entre os seus falantes (Sacks, 1998). A LG é
utilizada e cada vez mais fortalecida, entre os Surdos que se conhecem
sobretudo no meio escolar ou associativo, pois continuam a ser estes 0s
espacos de referéncia onde, por exceléncia, é praticada a sua lingua natural,
aquela que adquirem facilmente, de forma espontanea, sem esfor¢co, um
produto da sua cultura.

Para os alunos Surdos, o dominio da sua LG é decisivo no
desenvolvimento individual, na construcdo da identidade, no acesso ao
conhecimento, no relacionamento social, no sucesso escolar e profissional, em

todo o percurso futuro e no exercicio pleno da cidadania (Skliar, 2001).
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De forma a atingir este objectivo, € fundamental que a escola seja um
espaco sem barreiras, onde o aluno se possa expressar e ser compreendido na
sua primeira lingua, aquela que lhe oferece o0 meio menos restritivo para
aceder a comunicagao, ao pensamento e ao conhecimento. Um espago onde
as expectativas acerca das competéncias a adquirir sejam elevadas aos niveis
do ensino regular, onde a Uunica diferenca seja baseada em aspectos
linguisticos e culturais.

A LGP é uma verdadeira lingua com um Iéxico e uma gramatica préprias. E
a comunicacao das pessoas surdas, sendo cada LG portadora da cultura das
pessoas que a utilizam. Pensamos que deve ser dignificada pelo seu real

estatuto, enquanto primeira lingua da comunidade surda portuguesa.

5 - Respostas educativas para os Surdos

5.1 - Educacao Bilingue

A abordagem bilingue e bicultural na educagdo de criancas e jovens
Surdos é agora, inequivocamente, aceite em muitas sociedades e comeca a ter
alguma aceitacédo noutras que ainda ndo a reconhecem como fundamental.

O modelo bilingue é considerado por muitos autores (entre eles, Sacks,
1998; Coutinho, 2002; Afonso, 2007 e Santana, 2007) como modelo ideal. Esta
abordagem pressupde que as criangas sejam criadas num ambiente bilingue e
bicultural em que a LG é a sua primeira lingua, adquirida naturalmente por
contacto diario com falantes da mesma, e que a lingua do seu pais constitui a
sua segunda lingua, a qual deverao ter acesso privilegiado através da leitura e
da escrita.

Segundo Godes (1999) uma pessoa bilingue é aquela que “é capaz de
produzir enunciados significativos em duas linguas, mostrando capacidade de
uso em pelo menos uma das esferas de funcionamento linguistico — ler,
escrever, falar ou compreender”.

Para o professor argentino Skliar (1999), o modelo bilingue aumenta as

capacidades metalinguisticas e metacognitivas dos Surdos, ja que cria uma
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identidade bicultural. Ao aprender a lingua portuguesa como segunda lingua,
os Surdos, conseguem desenvolver as suas potencialidades e aproximar-se da
cultura ouvinte, através das duas linguas. Neste sentido, a proposta bilingue
nao privilegia uma lingua, mas antes, quer dar ao Surdo o direito e as
condigdes de poder utilizar duas linguas. Esta corrente reconhece que a LG € a
lingua natural dos Surdos e como tal deve ser considerada a sua primeira
lingua.

Na linha bilingue, o ensino do Portugués (ou outra lingua) deve ser
ministrado aos Surdos da mesma forma como sdo tratadas as linguas
estrangeiras, ou seja, em primeiro lugar devem ser proporcionadas todas as
experiéncias linguisticas na primeira lingua dos Surdos, a LG, e depois de esta
primeira lingua estar sedimentada, ensina-se a lingua maioritaria como
segunda lingua, na modalidade escrita ou nas modalidades falada e escrita,
consoante as capacidades dos alunos (Dorziat, 1999), traduzindo-se isto num
processo de bilinguismo sequencial/sucessivo.

Existe também a possibilidade de um bilinguismo simultdneo em que a
educacao bilingue e bicultural das criancas e jovens Surdos pressupde que a
LGP seja adquirida naturalmente pela crianga surda, a partir das primeiras
fases de vida, como primeira lingua, por contacto diario e permanente com
falantes de LG, assumindo uma fungdo linguistica e cognitivamente
estruturante. A Lingua Portuguesa (LP) sera a sua segunda lingua e deve ser
aprendida simultaneamente e com o apoio da LGP. A LP assumira uma fungao
de insercdo na sociedade ouvinte e servird como instrumento de acesso a
formacao académica e profissional.

O ensino da LP como segunda lingua implica o reconhecimento de que os
Surdos possuem uma lingua e identidade proprias. As praticas nas escolas
devem reflectir esse pressuposto e esse respeito. SO assim, a educacao
bilingue podera avangar e constituir-se como um caminho de sucesso para 0s
alunos Surdos.

Na perspectiva deste modelo, devemos atender as especificidades dos
Surdos e ter em conta que a educacao bilingue ndo é saber somente a LG e a

lingua da comunidade ouvinte, mas sim o direito a educacao na prépria lingua.
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Como afirmam Valente, Correia e Dias (2005) a LG, nesta perspectiva da
surdez, ndo é encarada como um meio para garantir que os Surdos sejam
fluentes na lingua dominante; o objectivo é proporcionar ao Surdo o direito de
ser educado, tanto na sua lingua natural como na lingua usada pelos ouvintes.
O Surdo deve pois ser alvo de um processo bilingue e bicultural.

Assim, para a proposta bilingue, a mudanga ndo deve ser apenas
educacional, mas também politica e social. E imperativo mudar a visdo de
Surdo e surdez, ndo vé-lo mais como deficiente ou incapaz mas como alguém
gue é diferente e que possui necessidades especiais.

O objectivo final do ensino bilingue é tornar os alunos Surdos competentes
em ambas as linguas: a sua lingua natural e a lingua oficial do seu pais, uma
vez que vivem no meio de pessoas ouvintes que sao maioria. Estas
competéncias irdo assegurar a aprendizagem e, ao longo da vida, o conviver

com a sociedade em geral.

5.2 - Escolas de Referéncia

Com o Decreto — Lei n® 3/ 2008, de 7 de Janeiro, é revogado o Despacho
7520/98, de 6 de Maio. O documento consagra os principios, valores e
instrumentos fundamentais para a igualdade de oportunidades e tem como
premissa a qualidade de ensino orientada para o sucesso de todos os alunos,
num clima de inclusao preconizado pela Declaragédo de Salamanca.

Neste sentido, o Decreto-Lei n.® 3/2008 vem enquadrar as respostas
educativas a desenvolver no ambito da adequacao do processo educativo as
necessidades educativas especiais dos alunos com limitacdes significativas ao
nivel da actividade e participacdo, num ou varios dominios da vida, decorrentes
de alteragdes funcionais e estruturais de caracter permanente e das quais
resultam dificuldades continuadas ao nivel da comunicacao, da aprendizagem,
da mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participacéao
social.

Estabelece as medidas educativas de educacdo especial que visam
promover a aprendizagem e a participacao dos alunos no ambito da adequacéao
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do seu processo de ensino e de aprendizagem, a saber: apoio pedagdgico
personalizado; adequagdes curriculares individuais; adequagdes no processo
de matricula; adequacbes no processo de avaliacdo; curriculo especifico
individual; tecnologias de apoio (artigo 16°9).

No ambito do mesmo Decreto-Lei (DL) sdo criadas as Escolas de
Referéncia para o Ensino Bilingue de Alunos Surdos (artigo 4%, ponto 2 a)). A
estratégia definida pelo Ministério da Educacao (ME) passa pela concentracao
dos recursos humanos e materiais que possam oferecer uma resposta
educativa de qualidade a estes alunos, em 20 agrupamentos de escolas e 20
secundarias para a educacgao bilingue de alunos Surdos.

Nesta legislagéo, o modelo bilingue para a educacao de alunos Surdos em
Escolas de Referéncia destrinca claramente, de outras opcdes educativas, a
opcao por um modelo especifico de educacdo de alunos Surdos em que a
lingua primeira € uma lingua oficial portuguesa minoritaria: a lingua da
comunidade surda portuguesa (artigo 18, ponto 3). Assume-se, deste modo,
que a educagcdo dos Surdos deve ser feita em ambientes bilingues que
possibilitem o dominio da LGP, o dominio do portugués escrito e,
eventualmente, falado, competindo a escola contribuir para o crescimento
linguistico dos alunos Surdos, para a adequacao do processo de acesso ao
curriculo e para a inclusao escolar e social (artigo 23°, ponto 1). O curriculo,
ensino e aprendizagens desenvolvem-se em LGP existindo um programa
curricular desta lingua primeira. O portugués (LP) é aprendido e ensinado como
lingua segunda, isto é, nas Escolas de Referéncia € praticada a Educacéo
Bilingue, que tem como principios o dominio da LGP como Lingua Primeira
(L1) e o dominio do portugués escrito e, eventualmente, falado, como Lingua
Segunda (L2). Pretende-se dotar o aluno Surdo de ferramentas de
comunicagao a utilizar na comunidade ouvinte, onde também se insere, para
além de lhe fornecer competéncias de literacia que serdo um suporte a
comunicacao e a aprendizagem.

A inclusdo na escola deste modelo de ensino dirigido a uma minoria
linguistica prende-se com o facto das linguas se desenvolverem e aprenderem

na imersdo duma comunidade linguistica e o reconhecimento do direito que as
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pessoas surdas tém de ser ensinadas na sua lingua natural. Neste sentido, a
escola publica organiza-se para acolher no seu seio alunos Surdos, evitando a
sua segregacao em escolas s6 para alunos Surdos, onde Surdos e ouvintes
convivem assumindo todas as diferencas, igualdades, direitos e deveres.

Assim, as escolas deverdo organizar-se para a concentracdo de uma
comunidade linguistica surda significativa, de forma a promover as condigdes
adequadas a aprendizagem, desenvolvimento e ensino da LGP (artigo 23°,
ponto 2). Todos os recursos especializados para esta modalidade especifica de
educacao de alunos Surdos devem concentrar-se nestas escolas. O mesmo DL
atribui como competéncia da escola a promoc¢ao linguistica dos alunos Surdos,
para que deste modo acedam ao curriculo e sejam incluidos escolar e
socialmente.

Com o referido DL constitui-se, assim, uma resposta educativa
especializada para criangas e jovens Surdos que passa pela sua concentragao
em grupos/turmas de alunos Surdos tendo como objectivo principal aplicar
metodologias e estratégias de intervengcao interdisciplinares que sejam
adequadas as suas caracteristicas e permitam o0 seu desenvolvimento
linguistico e social (artigo 23°%, ponto 2). As turmas de alunos Surdos séo
reconhecidas, na sua esséncia, pela igualdade de oportunidades dada aos
alunos no acesso ao ensino e as aprendizagens na sua lingua primeira e com
0s seus pares Surdos (artigo 212, ponto 13).

Este documento refere, ainda, a necessidade das Escolas de Referéncia
incluirem nos seus projectos educativos as adequagdes, relativas ao processo
de ensino e de aprendizagem, de caracter organizativo e de funcionamento,
necessarias a resposta educativa dos alunos que beneficiem de educacao
especial (artigo 16°, ponto 5). Acrescenta que para o bom desenvolvimento da
educacao especial nas escolas regulares é definida a possibilidade de os
agrupamentos de escolas estabelecerem parcerias com as instituicoes
publicas, particulares, de solidariedade social e centros de recursos
especializados (artigo 272, ponto 5).

Igualmente sdo definidos os direitos e deveres dos pais/encarregados de
educacdo no exercicio do poder paternal, nos aspectos relativos a
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implementacédo da educacao especial junto dos seus educandos e introduz os
procedimentos a ter no caso em que estes nao exercam o seu direito de
participacao neste dominio (artigo 3°).

Estabelece um processo de referenciacdo bem estruturado o qual devera
ocorrer 0 mais precocemente possivel, podendo a referenciacéo ser efectuada
aos orgaos de administragdo ou gestdo das escolas por iniciativa dos pais ou
encarregados de educacao, do conselho executivo, dos docentes ou de outros
técnicos que intervém com a crianga ou jovem (artigo 59).

O apontado DL, no artigo 8°, determina também um unico documento
oficial denominado Programa Educativo Individual (PElI) o qual fixa e
fundamenta as respostas educativas e respectivas formas de avaliagao
utilizadas, para cada aluno. Introduz nos itens do PEIl os indicadores de
funcionalidade (artigo 9°, ponto 2), por referéncia a CIF (Classificacao
Internacional de Funcionalidade - versdo para Criangas e Jovens). Estabelece
que o PEI deve ser elaborado, conjunta e obrigatoriamente, pelo docente do
grupo ou turma, ou director de turma, pelo docente de educacao especial,
pelos encarregados de educacao e pelos servigcos implicados na elaboragcéao do
relatério acima referenciado (artigo 10°, ponto 2). Introduz a figura do
coordenador do PEI, na pessoa do director de turma, professor do 1° Ciclo ou
educador (artigo 11, ponto 1).

Almeida, Cabral, Filipe e Morgado (2009:17) caracterizam as Escolas de
Referéncia como espacgos providos de uma equipa pedagogica multidisciplinar
especializada, professores de educacao especial, director de turma, docentes
Surdos e ouvintes, intérpretes de LGP, terapeuta da fala e outros profissionais
ou servigcos da escola ou da comunidade, que potenciam o trabalho cooperativo
e de parceria entre os diferentes técnicos, constituindo-se como espagos
privilegiados de partilha e reflexdo conjunta dos profissionais da area, bem
como constituindo-se como centros de producéo do ensino e de aprendizagem
dos seus alunos. O trabalho realizado, nas Escolas de Referéncia deve, por
isso, ser um meio de partilha com os membros da equipa e com a familia.

Capitao (2009:18) refere que a estreita colaboragdo entre todos os
intervenientes é fundamental para o sucesso do PEI e do processo terapéutico.
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O Decreto-Lei 3/2008, embora proponha grandes mudangcas em termos do
estatuto atribuido a LGP e da forma como deve ser leccionada a LP aos
Surdos, nao esta a conseguir impor-se como norma para todas as escolas. O
mesmo se pode dizer em relacdo ao modelo de atendimento proposto. Cada
escola escolhe o seu caminho.

Assim sendo, os encarregados de educacdo ou os préprios alunos Surdos
podem optar pelas escolas que mais se enquadram nos valores que defendem:
ensino oralista, em turmas de alunos ouvintes em qualquer escola da rede
publica, ou pelo ensino bilingue, em turmas de alunos Surdos em Escolas de
Referéncia.

Se optarem pelo ensino oralista terao direito a apoio por um professor de
educacao especial e a terapia da fala sempre que necessario. Neste caso, 0
objectivo é a imersdo na comunidade linguistica ouvinte.

Se optarem por ensino bilingue frequentardo Escolas de Referéncia, as
quais concentram os alunos em turmas de alunos Surdos e integram os
recursos humanos necessarios para que possam receber o ensino LGP como
12 lingua e o ensino do portugués escrito como segunda lingua. O objectivo é a
imersao na comunidade linguistica surda.

Neste sentido, o sistema educativo estd, hoje em dia, organizado de forma
a respeitar a op¢ao dos pais e dos alunos pela modalidade de ensino em que
querem ser ensinados: ensino oralista ou ensino bilingue.

Em suma, ndo existe uma, mas varias politicas da surdez. Para alguns
autores, no que concerne as criancas com défices sensoriais, € complexa a
questdo das melhores praticas a desenvolver com vista a sua integracéo.
Segundo Ruela (2001:26) os alunos poderao correr o risco de ver as suas
desvantagens acrescidas numa situagdo de integracao, correndo-se o risco de
aumentar o isolamento dessas criancas. Também Afonso (2008) refere que a
deslocacdo dos alunos Surdos para as Escolas de Referéncia implicara
grandes alteragcOes podendo passar, inclusivamente, pela necessidade de um
regime de semi-internato. Entre outros inconvenientes o autor questiona as
‘consequéncias negativas de tal situacdo que foram um dos baluartes da luta

pela integracao de alunos nas escolas do seu meio familiar”.
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Pensamos que qualquer decisdo sobre o0 modelo de atendimento ndo deva
ser definitiva. Sempre que se chega a conclusdo que um aluno Surdo deve
mudar de uma turma e optar por outra escola/outro modelo, essa mudanca
deve ser feita.

E necessario que a Escola (instituicdo) tenha uma estrutura aberta,
dindmica, flexivel e que possa oferecer varios modelos, adaptando-se
constantemente as realidades, nunca esquecendo que cada crianca ou cada
jovem é um caso individual/inico, a necessitar de uma intervengédo
diferenciada/unica.

Assim, recordando Santos (1990, citado por Rodrigues, 2003:94), podemos
afirmar que “Todos temos direito a ser iguais quando a diferenca nos diminui e
todos temos direito a ser diferentes quando a igualdade nos descaracteriza”.

CAPITULO Il - A Motivacao

1 - Motivacao: a Caixa de Pandora

O conceito de motivacao esta cada vez mais presente no nosso quotidiano
e em todos os contextos nos quais nos movimentamos. Fala-se
recorrentemente da importadncia de termos trabalhadores motivados nas
empresas, jovens motivados nas escolas, cidaddaos motivados para o bem
comum; temos a percepcao de que sem motivagcdo a sociedade nao se
desenvolve, ndo evolui, visto que sdo os individuos motivados os que mais
facilmente chegam ao sucesso, atingem o topo das suas carreiras e provocam
nos seus contextos de vida importantes e marcantes alteracées. Mas sera que
nascemos predestinados a ser individuos altamente motivados e que a
motivagdo faz parte daquilo que somos, ou, por outro lado, existem
mecanismos que estimulam a motivagdo e que nos impelem a agir rumo a
determinado objectivo? Existirdo factores que nos impelem a agir, a ter uma
atitude pré-activa e nos dao impulso de acg¢ao?

Sabemos que nem sempre € facil ser “diferente” na nossa sociedade;

torna-se ainda mais complexo quando a nossa diferenga € olhada enquanto
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uma mera deficiéncia e ndo enquanto uma caracteristica pessoal, que nos
confere individualidade e nos da sentimento de pertenca a uma comunidade
especifica. Para alguns, os Surdos continuam a ser olhados como portadores
de deficiéncia; muitos ignoram ainda que os Surdos contém em si uma
identidade propria, que os caracteriza e os torna membros de uma
comunidade. Por isso, e por toda a falta de infra-estruturas ainda existente nas
nossas escolas, mesmo nas Escolas de Referéncia, a aprendizagem por parte
desta comunidade encontra ainda inUmeras barreiras e obstaculos.

E necessario trabalhar com estes jovens numa base motivadora e
apelativa.

Pela nossa experiéncia constatamos que a motivacao desencadeia um
determinado comportamento no sujeito que a possui, modifica ou reforca a
actividade do aluno porque leva este a participar activamente nas tarefas
escolares e a despertar ou estimular o desejo de participacdo em diferentes
e/ou novos processos de aprendizagem.

Uma aprendizagem activa acontece quando existe um envolvimento
participativo do aluno no processamento da informag¢do, o mesmo é dizer que
quando o aluno tem a possibilidade de fazer — manipular, sentir, desenvolver —
ele préprio interioriza mais facilmente os novos conceitos. Incrementa a
valorizacdo pessoal do aluno ao permitir-lne aprender, explorar, criar,
solucionar problemas, arriscar hipoteses, cometer erros e corrigi-los num
ambiente pacifico e independente de ameacas explicitas ou implicitas.

Neste estudo, a motivacdo surge enquanto esperanca de tornar o ensino-
aprendizagem mais adequado a comunidade Surda presente na Escola em
analise, melhorando a relacdo professor-aluno e promovendo um ensino
verdadeiramente participado por todos, no qual exista um desejo real de evoluir
e prazer nessa evolugao.

A motivagcdo aparece como a eterna esperanca para uma verdadeira
aprendizagem significativa para a comunidade Surda e professores que com
eles trabalham, sendo da maxima importancia que se idealizem novas formas

de a fomentar.
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1.1 - Conceito de Motivacao

Ao falar de motivacdo importa esclarecer este conceito, analisa-lo e
retirar dele contributos para que o possamos desenvolver nos nossos alunos.

O conceito de motivacdo ndao é recente; muitas sado as definicoes
existentes, escritas e estudadas por diversos autores, de diversas areas, desde
a Psicologia a Sociologia passando pela Educacéo, entre outras.

Para Fiamenghi (2001:46) a maioria dos temas ligados a Psicologia podem
ser considerados sob o prisma da motivacéo, ja que todo o comportamento
humano é motivado, na tentativa de atingir um objectivo. Também Rosa (1994)
vé a motivagdo como um fenémeno psicolégico que consiste numa tentativa
subjectiva persistente, fundamentada em factores internos ou de contexto, que
promovam no individuo formas de comportamento, visando a satisfacdo das
necessidades.

Para Fontaine (1990) a motivacdo representa o aspecto dinamico da
accao: “é o que leva o sujeito a agir, ou seja, o que o leva a iniciar uma acg¢ao,
a orienta-la em funcédo de certos objectivos, a decidir a sua prossecugao e o
seu termo”. Bilhim (2001) define motivagcdo como sendo a vontade de exercer
elevados niveis de esfor¢o para que a organizacao alcance os seus objectivos,
sendo esse esforgco condicionado pela forma como este satisfaz algumas
necessidades dos individuos.

A par da definicdo etimoldgica, que define motivagdo como uma palavra
derivada do latim, motus que significa mover, surge Balancho et al. (1996:17)
que descrevem o0 conceito de motivagao tendo em conta que “como processo,
€ aquilo que suscita ou incita uma conduta, que sustém uma actividade
progressiva, que canaliza essa actividade para um dado sentido. Pode
designar-se por motivacao tudo o que desperta, dirige e condiciona a conduta”.

Para estes autores o sentido original da motivagcao fundamenta-se no
processo no qual o comportamento € incentivado, estimulado ou dindmico por
algum motivo ou razéo.

No mesmo seguimento, Fenouillet e Lieury (1997:9) afirmam que
motivacdo é um termo genérico que designa “o conjunto dos mecanismos

bioldgicos e psicologicos que permitem o desencadear da acgédo, da
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orientacdo, da intensidade e da persisténcia: quanto mais se esta motivado
maior € a actividade e mais persistente”. A compartilhar desta opinidao, Alves e
Leite (2005:27) confirmam que “a motivacdo € como um motor que orienta os
nossos passos. Chamamos motivagao aos factores internos que dao energia e
direccdo ao comportamento, com vista a satisfacdo de um desejo ou
necessidade”. Também Huertas (2001) entende a motivagdo como um
processo psicoldgico, afectivo e emocional. Para Jesus (2000) este termo é
utilizado pelo senso comum de forma simplista, como sinénimo de motivo,
intencdo, desejo, expectativa, preferéncia, tendéncia, impulso, vontade, entre
outros. Segundo Vermon (1973) podemos encarar o comportamento motivado
entre dois polos: o primeiro é formado pelo comportamento em que o individuo
se sente forcado a agir de uma determinada maneira, o segundo € impulsivo,
possivelmente irracional, ndo intencional ou sem previsdo clara de qualquer
objectivo particular.

Nao podemos ignorar que existem diferencas individuais que influenciam
as orientacées motivacionais para a accao, ou seja, as pessoas nao sé sao
diferentes em relagdo aquilo que as motiva como também as suas motivacdes
variam com o tempo e com as circunstancias.

A revisédo da bibliografia ajuda-nos a perceber que existem palavras-chave
associadas ao vocabulo motivacdo, das quais destacamos: motivo,
necessidade e interesse.

Num contexto mais técnico, encontramos o conceito da palavra motivo no
Dicionario de Psicologia (1981:364) como o “Estado de tensdo de um individuo
que provoca, mantém e orienta 0 comportamento para um objectivo; Razao
consciente que o individuo apresenta para o seu comportamento; Conjunto de
atitudes que orientam o comportamento”. Esta definicdo é corroborada por
Balancho et al. (1996:17) quando atestam que motivo “é aquilo que nos move,
que nos leva a agir, a realizar qualquer coisa. Tudo aquilo que fazemos
fazemo-lo por um motivo”.

Outro termo importante para a interpretacdo de motivacao é a nocao de
necessidade que, segundo Not (1991:105), se traduz como a “consequéncia

duma insatisfacdo ou duma falta. Provém duma ruptura do equilibrio que
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caracteriza a adaptagdo entre o ser e o meio, ruptura essa provocada por
modificacées dum ou doutro. Ela desencadeia e orienta a acgcéo susceptivel de
satisfazer”. Partilhando da mesma ideia surge Sprinthall et al. (1993:505)
quando diz que “as necessidades (...) sdo baseadas num défice na pessoa”
podendo este ser fisioldgico ou psicoldgico. Por sua vez, Bilhim (2001:315)
define necessidade como “um estado de espirito interno que faz com que
certos resultados aparecam como atractivos ao sujeito”.

O conceito-chave interesse, segundo Folquié et al. (1962:337 cit por Not,
1991:106) é “o0 que importa e faz com que nos liguemos a uma coisa € o0 que
faz com que ela fixe a nossa atengdo”. Por sua vez, partiihando da mesma
concepcgao, Claparede (1958:64 cit por Not, 1991:106) define interesse como
aquilo “que causa a activacdo de certas reacgdes”, e por consequéncia, a
motivagdo. Como que aliando as duas definicdes anteriores, Not (1991), refere
que o interesse “nao estd apenas no sujeito nem unicamente no objecto; o
primeiro tem somente necessidades, o segundo tem certas propriedades; o
interesse desenvolve-se na relacdo entre as necessidades do primeiro e as
propriedades do segundo”.

Assim, relacionando os vocabulos-chave que ajudam a definir o termo
motivacdo, podemos concluir que o interesse € um dos geradores de
motivacao e este € indispensavel a aprendizagem, pois melhora a qualidade do
trabalho, a perseveranga e o esforgo ou empenho. Ao contrario, o desinteresse
provoca fadiga, sonoléncia, sono e exaustao.

A necessidade também se encontra aqui interligada, como outro factor
gerador de motivacdo, na medida em que a necessidade de executar uma
tarefa pode levar a um subito interesse que vem desencadear posteriormente,
ou no imediato, a motivagao e, consequentemente, disposicao para executar tal
tarefa ou para melhorar o nivel de aprendizagem. O motivo aparece como
sendo, o primeiro gerador de motivacao; € necessario que haja um motivo, que
leve a existéncia de uma necessidade, a fim de esta impulsionar o interesse
para desempenhar uma certa tarefa ou actividade. S6 deste modo, a cadeia da
motivagéo esta completa.
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Podemos inferir que caso algum destes trés factores falhe ou falte, a
motivacao pode ser afectada, levando a que o individuo se sinta desmotivado,
sem vontade de realizar/participar as/nas suas aprendizagens ou tarefas em
pleno.

Igualmente para haver participacéo no processo de ensino-aprendizagem é
necessaria motivacdo e, para haver motivagdo é necessario participar
activamente na actividade/aprendizagem/tarefa para, desta forma, encontrar
um motivo que exponha a necessidade e que, por sua vez, gere o interesse
impulsionador do sucesso do individuo, neste caso, do aluno.

Deste modo, motivacdo e participagdo sdo dois aspectos que se
apresentam interligados para que o0 sucesso dos nossos alunos seja
concretizado no dia-a-dia das nossas escolas.

1.2 - Teorias da Motivacao

Existem inUmeras teorias e autores que apontam caminhos e definicbes
para a motivacdo. Enquanto as primeiras teorias sobre motivacdo eram de
caracter mais geral e aplicavam-se a qualquer campo de accdo as teorias
actuais referem-se mais a um campo em particular e, principalmente, ao
contexto da realizacao escolar.

De uma forma geral, podemos identificar dois grandes tipos de teorias da
motivagdo: as mecanicistas (as primeiras e mais antigas teorias da motivacao)
e as afectivas que valorizam os aspectos emocionais e cognitivos da motivacao
(mais actuais).

Em 1954 Maslow definiu uma piramide onde hierarquiza as necessidades
mas tendo em conta que a satisfacdo das mais basicas é condicao sine qua
non para a satisfagdo das outras, mais elevadas.

As necessidades fisiolégicas e de segurancga, designadas por primarias
tém a ver com as necessidades exigidas a sobrevivéncia do ser humano. As
outras, designadas de secundarias, sao relativas a necessidade de realizagéo,
aceitacao e auto-estima, que os sujeitos manifestam ao longo da sua vida.
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Segundo Maslow (1970) enquanto as necessidades mais basicas do
sujeito ndo forem satisfeitas, este sera incapaz de investir a sua energia na
prossecucao das outras, visto as primeiras ocuparem o primeiro plano das suas
preocupacoes. O aluno, para conseguir investir em realizagdes escolares, deve
ter garantido a satisfacdo de outras necessidades (descanso, alimentacao,
amor, aceitacao social).

Stoner (1982), nos seus estudos, verificou que a necessidade de
realizacao estaria associada ao grau de motivacao das pessoas para executar
as suas tarefas no trabalho.

Para Weiner (1992) as atribuicbes causais fornecem ao sujeito
informacdes acerca de si préprio que lhe permitem orientar a sua accgao.
Segundo o autor, sdo praticamente ilimitadas as causas para 0s
acontecimentos, e no que respeita ao ambito da realizacdo escolar, a
interpretacdo de resultados (positivos ou negativos) pode estar associada ao
nivel de capacidade, ao esfor¢o envolvido na realizacdo da tarefa, ao grau de
dificuldade da tarefa, a sorte que teve, a atencao, fadiga, interesse despertado
pelo assunto, a capacidade de concentragdo, a factores relacionados com o
meio (temperatura da sala, barulho), entre tantos outros. No que concerne aos
resultados escolares insuficientes é, pois, da maxima importancia que o aluno
conheca as razdes pelas quais obteve tais resultados, para que as possa
modificar.

Fontaine (1990) justifica o recurso a comportamentos de fuga, em situacao
de avaliagdo, como a forma de reduzir a tensdo e provocar, por isso, uma
sensacao de alivio ou evitamento. Na perspectiva do autor um dos aspectos do
sujeito motivado € a sua capacidade de reflectir acerca dos acontecimentos.
Ou seja, tentar procurar causas para justificar os acontecimentos,
nomeadamente 0s sucessos e 0s fracassos.

De notar também que a motivacédo nao é um traco de personalidade fixo e
estatico que nasce connosco, mas sim um traco que se constréi e altera,
dependendo dos contextos e das situa¢des de vida.

As teorias da motivagdo em funcdo das concepgdes pessoais de
inteligéncia, dinamizada sobretudo por Elliot e Dweck (2007) alargam o seu

57



campo de forma a incluir outras cogni¢des para além das atribuicées causais.
Os autores analisaram as verbalizagdes dos sujeitos enquanto realizavam
tarefas que implicavam fracassos, bem como a insercao destas experiéncias
pelo sujeito relativamente a sucessos e fracassos anteriores e as estratégias
de resolucdo de problemas utilizadas. Do estudo, os autores evidenciam dois
padrées de realizacdo mais amplos que incluem ndo sbé competéncias mas
também emocdes, comportamentos (persisténcia, estratégias de accao) e
outras cognicdes evidenciadas nas verbalizacbes assim como as reac¢des dos
sujeitos aos seus resultados. Sdo também analisadas as consequéncias
desses padrées ao nivel de realizacdo dos sujeitos. Os autores denominam-
nos de: “padrao debilitante ou de desisténcia” para a situacao de fracasso,
afectos negativos, vontade de escapar as situacbes e recusa em aceitar
desafios e “padréo orientado para a mestria ou de persisténcia” para a situacao
de perseveranca, procura de desafios, onde os fracassos representam
obstaculos a ultrapassar.

Com base no estudado, os autores estabelecem uma relacdo entre
padroes de realizacdo e objectivos de realizacdo, notando que os sujeitos
apresentam padrdes de realizacao diferentes porque prosseguem objectivos de
realizacao diferentes.

Consequentemente, os sujeitos mais centrados em demonstrar a sua
competéncia perseguem objectivos centrados nos resultados, escolhendo
tarefas que asseguram altos niveis de realizagdo, manifestando um padréo de
desisténcia face as dificuldades ou fracassos. Por outro lado, os sujeitos
empenhados em aumentar e desenvolver as suas competéncias, tendem a
perseguir objectivos de aprendizagem, optando por tarefas que conduzam a
novas aprendizagens, encarando as dificuldades como mais uma oportunidade
de aprendizagem face a qual apresentam um padrao de persisténcia.

Em suma, importa referir que a origem dos diferentes objectivos de
realizacdo tem subjacente diferentes concepcdes de inteligéncia por parte dos
sujeitos e permitem compreender as escolhas de op¢des desafiadoras ou, pelo
contrario, abaixo das capacidades reais por parte dos alunos, sendo estas
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concepgbes implicitas acerca da natureza da inteligéncia e das suas
possibilidades de transformacao.

1.3 - Fontes de Motivacao dos alunos

Segundo Vermon (1973) o comportamento motivado pode dividir-se em
dois tipos, por um lado aquele em que o individuo se sente impelido, a agir de
determinado modo como a procura de alimento, a satisfacdo sexual, etc., em
que o comportamento é irracional, ndo intencional e sem previsdao de um
objectivo adjacente em particular e por outro lado, um segundo tipo em que ha
consciéncia de um fim ou objectivo e, para cuja obtencdo, as suas accgdes
estdo conscientes, persistentes e eficazmente dirigidas; a direccao é
determinada, controlada e guiada, pela reflexdo e pensamento, ainda que se
possa nao estar sob direcgcdo consciente uma vez que a origem pode ser
inconsciente.

Este pressuposto fundamenta a denominada Teoria Psicanalitica, iniciada
por Sigmund Freud (1920 cit por Alderman, 1996:50-60), segundo a qual o
comportamento humano € baseado num jogo entre trés forgas que interagem
entre si, sendo que, o0 seu resultado vai ser determinante no comportamento.
Estas forcas sdao, em primeiro lugar, as “pulsdes internas” ou impulsos, que
Freud denominou de Id (principio do prazer), independentemente das
circunstancias ou custos, em segundo lugar, a organizagdo da personalidade
no sentido de “obedecer’” a satisfacdo dos desejos, mas tendo ja em
consideracdao o mundo real, designado por Ego (principio da realidade), e
finalmente, o conjunto dos condicionalismos, do qual € emanado um juizo, que
lhe permitird, ou ndo, avancar ou proibir-se de avancar sobre o que deseja,
funcionando como desempate entre o impulso e a realidade, denominada de
Superego; esta forca representa as regras, principios e admoestacoes
interiorizadas pelo seu processo de educacdo e socializacao (Gleitman,
2002:898-901). Este processo funciona de forma ciclica, através da sua
renovagcdo ou repeticdo e também pelo conjunto de satisfacbes ou
“gratificacbes” que proporciona ao realizar-se, provoca uma apeténcia e
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predisposicao mais intensas para a sua pratica renovada, e desencadeia-se e
concretiza-se cada vez com maior frequéncia e facilidade, atingindo mesmo as
esferas da necessidade e do prazer-satisfagéo (idem: 922).

Por outro lado, segundo Cruz et al. (1996:307), a motivacdo subjazem
duas fontes, designadamente, as motivagdes intrinsecas (pessoais) e
extrinsecas (ambientais). No que concerne as motivacdes exirinsecas, estas
surgem através de outras pessoas ou factores externos, sob a forma de
reforcos positivos ou negativos, enquanto as motivacdes intrinsecas, em que o
individuo se sente internamente motivado para ser competente, tem gosto pela
accao, pela alta competicdo, pela aprendizagem e divertimento maximo. A
diferenca nas fontes de motivacao faz a diferenca nos modos de estimulacao e
estabelecimento de metas individuais.

No que concerne ao contexto escolar é frequente a utilizacdo dum sistema
de recompensa ou puni¢cdao, mais ou menos sofisticado, sobretudo quando as
aprendizagens julgadas necessdrias para os alunos, ndo sao atractivas
(Fontaine, 1996:109).

A autora considera que apesar do reconhecimento da utilidade, a médio
prazo, da motivagao intrinseca, a rejeicdo da motivacao extrinseca, em si, nao
€ de modo nenhum consensual. Com efeito, quando se trata de motivar o
comportamento de jovens na escola, os professores confrontam-se diariamente
com a necessidade de eficacia imediata, garantida pelo uso de pressoes
externas (motivacdo extrinseca) e com a necessidade de assegurar a
permanéncia de tais mudancas (motivacao intrinseca). Neste sentido, os
professores, por vezes, pretendem controlar o comportamento dos alunos e
orienta-lo num sentido desejavel a fim de garantir a aprendizagem. Contudo,
este tipo de reforgo pode vir a tornar-se um risco na medida em que, na sua
auséncia ou diminuicdo, a motivagdo dos alunos pode ficar seriamente
comprometida ou mesmo anulada. Este factor pode, inclusivamente, contribuir
para a anulacdo da motivacao intrinseca inicial que nao dependia de reforcos e
gue era apenas sustentada pelo prazer na realizagao da actividade.

Pelo que foi dito anteriormente ndo podemos considerar a motivagao como

tendo uma unica fonte, ou relacionada apenas com um factor, mas antes como
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mais uma variavel das condicionantes do comportamento humano, entendida

como um fendémeno multi-factorial, ciclico e em permanente mutacéo.

1.4 - A Influéncia da Motivacao no processo de Ensino-
Aprendizagem

Em qualquer situacao educativa é importante que o professor saiba, o mais
possivel, sobre os estudantes que vai encontrar para que, desse modo, possa
providenciar a melhor aproximagdo que I|he permita conseguir uma
aprendizagem experiencial com sucesso para todos.

Consideramos que cada individuo é Unico, e precisa de ser reconhecido
como tal. Deste modo, quando o individuo é tido em consideracdo, as
caracteristicas como a atitude ou o interesse, experiéncias anteriores,
capacidades cognitivas e estilos de aprendizagem tém um forte impacto no
processo ensino-aprendizagem (Simonson, Smaldino, Albright e Zvacek, 2000).
Antes de iniciar a leccionacao o professor deve analisar o que é que o aluno
sabe, por exemplo utilizando testes de diagndstico, para entdo estimula-lo no
ponto mais proximo possivel das suas dificuldades.

Igualmente, cada vez mais, os professores precisam de estar atentos aos
interesses dos alunos para que as suas aulas sejam mais vivas, motivadoras e
dinamicas. E necessario despertar animo e vontade para aumentar os seus
conhecimentos e dar a perceber ao aluno que pode sempre aprender mais.

No entanto, ir para a escola e estudar exige esforco/trabalho, podendo
este, por si sO, ndo assegurar a motivagdo. Muitos alunos ndao entendem para
que servem todas aquelas tarefas, por vezes muito rotineiras, que se executam
na escola. A incompreensao do trabalho “forcado” pode gerar fadiga e, por
vezes, provocar desalento e/ou desmotivagao.

A forma, habitualmente pouco investida, com que os alunos encaram a
escola, as suas abordagens ao estudo e a necessaria motivagdo para manter
0s niveis de eficacia nos objectivos estabelecidos, ndo s6 atormenta muitos

professores, como também tem preocupado, devido as suas consequéncias
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pessoais, sociais e profissionais, muitos outros parceiros do processo
educativo, desde os encarregados de educacao aos responsaveis politicos.

No entanto, os professores devem interiorizar seriamente a sua quota-
parte da responsabilidade no incremento das auto-convicgdes dos seus alunos,
porque se torna evidente que estas podem ter influéncias benéficas ou
destrutivas no sucesso escolar dos alunos. As escolas e os professores sao
responsaveis pelo apoio educativo aos alunos durante a evolugdo das suas
competéncias e pela confianca como os estudantes progridem na escola.
Bandura (2002:270) refere que a pratica educacional ndo deveria ser medida
apenas pelas capacidades e conhecimento que os alunos podem utilizar no
presente mas, também, pelas convicgdes dos estudantes acerca das suas
capacidades para o futuro.

Encorajar os alunos a interessarem-se e a motivarem-se pelas actividades
académicas € uma tarefa muito complexa para os professores, pais e demais
agentes educativos. Parte desta complexidade advém do facto de os alunos
terem multiplos objectivos, ou muitas e variadas razdes para estudar. Pais e
professores, frequentemente, tentam motivar os adolescentes para a escola
realgando a sua utilidade e instrumentalidade, assim como a sua importancia
para o futuro (Husman e Lens, 1999:113).

Por outro lado, Monteiro (2002:41) diz que se o dever nao for
acompanhado por estimulos, apoios e recompensas, o estudo torna-se penoso
e pouco rentavel.

A semelhanca deste exemplo podemos pensar na nossa experiéncia
pessoal de que trabalhamos muito melhor quando o que estamos a fazer nos
entusiasma e interessa, 0 que aumenta o nosso nivel de interesse, motivacao e
satisfacdo. Deste modo, tornam-se fundamentais os reforcos e os estimulos
nas criangas e jovens alunos.

Fiamenghi (2001:42) concorda com o facto de que os pais/encarregados
de educacao e os professores tém um importante papel quanto a motivagéao
dos alunos quando refere: “cabe aos pais, em conjunto com os professores, dar
sentido ao esfor¢co despendido num trabalho muitas vezes pouco gratificante” e

acrescenta que os pais tém um papel muito importante na manutencao da
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motivacdo, através de reforcos e incentivos (idem:56). Uma vez que nao se
motiva um adolescente ou até um jovem apontando como recompensa 0 seu
esforco ou um curso que sé sera concluido dai a 5, 10 ou 15 anos, e muito
menos acenando-lhes com um emprego futuro.

Huertas (2001) salienta que a principal recompensa é, sem duvida, a
importancia da aprovacao dos adultos.

Partilhamos desta opinidao pois pela nossa experiéncia sabemos que um
Sorriso ou uma expressao de aprovagao como “muito bem”, “o teu trabalho esta
excelente” ou até mesmo “esta bom, mas sei que és capaz de melhorar um
pouco mais” € compreendido pelo aluno como um estimulo impulsionador de
motivacdo para a execugao das tarefas vindouras, tendo os alunos a certeza
que se derem o seu melhor, o seu trabalho vai ser valorizado pelos adultos,
que sdo os seus modelos diarios, sejam eles os pais, 0os professores, 0s
avos...

Balancho (1996) afirma que a aprendizagem é influenciada pela motivacao,
que esta esta intimamente relacionada com a qualidade e quantidade do que é
aprendido e os professores podem ajudar os alunos a tornarem-se motivados
pelas atitudes e afirmacdes que fazem.

A estimulacdo da auto-motivacdo €, também, na nossa opinido,
fundamental na aprendizagem, ja que do ponto de vista emocional € importante
promover o optimismo e a expectativa de que “tudo correra bem”, apesar dos
eventuais contratempos. A crianga ao elevar a sua auto-estima, a sentir-se
segura de si prépria e dos seus conhecimentos deixara a sua aprendizagem
fluir da uma forma muito mais compensadora.

No que respeita a desmotivacdo dos nossos alunos, Alves e Leite (2005:
27) apontam varias causas, nomeadamente as experiéncias passadas, ou seja,
as situacbes de insucesso no passado, quando vindas a memdria podem
causar, por exemplo, bloqueios em situacbes de algum stress, como na
avaliacao; os ambiente de aprendizagem, que € explicada pela falta de
recursos, dificuldades na linguagem, ansiedade, stress, ma posicao na cadeira,
ma iluminacdo, nutricdo deficitaria; a ndo crenca de concretizar objectivos ou

desenvolver um projecto.
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Os autores (idem: 34) apresentam, também, alguns conselhos que
poderdo ajudar a estabelecer a motivagdo tais como: a definicdo de pequenos
objectivos cujo cumprimento podera trazer a compensacao pelo esforgo
despendido e a confianga necesséria para o estabelecimento de metas mais
ambiciosas; a criacdo de uma correspondéncia escola-familia, dado que a
estratégia da troca de mensagens entre o professor e o encarregado de
educacao, visa informar o nivel de participacdo, o cumprimento das tarefas ou
o comportamento; a dadiva de palavras de aprovagéao e de animo para reforgar
0S pequenos sucessos; mostrar que acreditamos nas suas potencialidades,
para que, também eles passem a acreditar nas suas capacidades; criar na aula
um clima de harmonia e de aceitagao nas aulas, etc.

Fontaine (1990:126) alerta para o facto de que o frequente uso de elogios
ou recompensas, enquanto estratégia motivacional, pode ser prejudicial. O uso
do refor¢o deve manter-se num “principio de suficiéncia minima”, ou seja, deve
ser suficientemente forte e presente para que se obtenha o resultado desejado,
mas suficientemente fraco para que o aluno ndo mude de comportamento
unicamente pelo reforco, mas antes por factores proprios, para que seja
desenvolvida a motivagao intrinseca do aluno.

Pensamos, que um ambiente escola-familia rico em incentivos,
oportunidades (diadlogos, saidas, visitas, passeios,...) apela igualmente ao
interesse da crianca pelo mundo que a rodeia, ao conhecimento, a descoberta
de algo novo e que serao factores de motivacao, fazendo a pessoa perceber
que pode sempre aprender mais, despertando-lhe animo e vontade para
aumentar os seus conhecimentos.

Vigotsky (1987 cit. por Oliveira 2002:45) salienta que o contacto do
individuo com a cultura do ambiente promove a aprendizagem e desperta
processos internos, que desenvolvem e definem a maturagédo. Acrescenta que
o0 processo de alfabetizacdo apenas se desenvolve se o individuo estiver
inserido num contexto social onde exista um sistema de leitura e escrita, caso
contrario, 0s processos internos para esta aprendizagem, ficardo adormecidos.

Segundo Groccia (1992: 62) a motivacao € a energia para aprender e o

que nos estimula a adquirir, transformar e usar o conhecimento. Nesta
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perspectiva a motivacdo serd sempre valida no processo ensino-aprendizagem
como incentivo para desencadear impulsos no interior da crianga a fim de
predispO-la a querer participar nas actividades escolares propostas.

Na nossa opinido a motivagao é o que influencia o despertar, a selecgao e
a direccdo de todo o comportamento humano. Todos n6s necessitamos de
estimulo para activar, dirigir e encorajar a persisténcia nas tarefas e esforcos

na aprendizagem.

1.4.1 - Motivacao vs desmotivacao do professor

O professor apresenta-se, nos dias de hoje, como um novo tdpico de
investigacdo no que respeita a area da Psicologia da Educacao. Os estudos
anteriores focavam-se no aluno, principalmente ao nivel da motivagdo em
educacao e nas suas aprendizagens. O professor surgia como um mero factor
da motivagcdo dos alunos, tendo sido sempre explanados métodos a ser
utilizados por estes para motivar os alunos (Deci e Ryan, 1985).

Na actualidade, a importancia da motivacao docente tem sido salientada
como insubstituivel a varios niveis, principalmente na implicacdo directa da
motivagdo do aluno para as actividades escolares. A motivacdo dos
professores nao se prende apenas com questdées como o ambiente de trabalho
em que estao inseridos; os seus factores motivacionais sdo muito mais vastos
e, por vezes, complexos. Muitos docentes afirmam que o principal factor para
ser bom professor é gostar de ensinar, advindo dai parte da sua motivagao;
mais do que o salario, as condi¢oes fisicas e materiais, as relagées com o0s
colegas de profissdo ou até mesmo com a comunidade educativa.

Segundo Torres Santomé (2006), na maioria dos encontros com
professores, a queixa dominante € em relagdo ao desinteresse dos alunos em
querer aprender e reconhecem que esse facto os afecta também directamente
a eles, professores.

O grande desafio da actual sociedade é fazer das escolas espacos onde
ndo sé se ensina mas também se aprende. Assim, as instituicbes de ensino

superior e as escolas de acolhimento, enquanto unidades de ensino, tém um
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papel fundamental no apoio ao professor em inicio de carreira, permitindo ao
professor integrar-se na cultura escolar e adaptar-se ao meio, compreendendo
as suas necessidades, para que este possa intervir e responder com eficacia
as necessidades desse mesmo meio (Canario, 2001).

O autor refere que nos primeiros anos de trabalho docente, os professores
ndao s6 tém oportunidade de aprender a ensinar, mas também sofrem
transformacdes a nivel pessoal. Este periodo é caracterizado pela insegurancga
e falta de confianca em si mesmo.

Marcelo (2002) considera que 0s primeiros anos se caracterizam por se
constituirem enquanto um processo de aprendizagens intensas, na maioria dos
casos do tipo ensaio/erro, determinado por um periodo de sobrevivéncia, onde
o valor pratico predomina. Veenman (1984) chamou aquele periodo “o choque
de realidade”. Esta expressao corresponde ao desencanto entre o que o
professor idealizou durante o periodo de formagdo e a realidade que este
encontra diariamente em contexto de trabalho. Uma contradicao entre a
formagao essencialmente teérica durante a formagéo inicial que nao prepara os
professores para a vida real escolar, para as situacdes de conflito, formando-os
no pressuposto que ensinar € fornecer saber.

Também Esteve (2005:110) considera que a formacdo inicial de
professores tende a fomentar uma visdo idealizada do ensino, que nao
corresponde a situacao real da pratica quotidiana o que resulta numa crise de
identidade entre o “eu real” e o “ideal do professor”.

Segundo Fullan (2000:71) o termo stress faz parte do quotidiano da vida de
muitos professores, “conflitos, frustracdes e desmotivacdes sdo geralmente os
ingredientes que acompanham o dia-a-dia dos docentes que se interessam
pela aprendizagem dos seus alunos”.

A OMS (2002) considerou o stress como uma epidemia mundial, e a
Organizacao Internacional de Trabalho (OIT), em 2001, chega a reconhecer
que os professores correm risco de esgotamento fisico ou mental face as
actuais condi¢des de mal-estar em que se desenvolve a actividade docente.

Para Jesus (2000:41) alguns factores que tém a ver com as condi¢cées em

que se desenvolve a actual actividade docente permitem compreender a

66



emergéncia de situacbes de stress no campo profissional dos professores,
nomeadamente a desmotivacao e a indisciplina dos alunos.

Pensamos que estes aspectos acarretam desanimo/ desmotivacdo nos
docentes. Convém relembrar que um professor desmotivado e triste com a
profissdo é um professor incapacitado de exercer com qualidade, integridade e
bem-estar a sua profissao.

Woodhause (1995:112) elaborou um estudo envolvendo professores e
comprovou que “a preocupacado por manter a disciplina, por punicdo ou
ameaca, € a parte do papel do professor que gera um dos mais elevados niveis
de stress”.

Pensamos que a gestdo do stress e a promocdo do bem-estar dos
professores pode ser conseguida através de diferentes intervengdes,
nomeadamente a formagédo continua e permanente que permitirdo ao docente
apetrechar-se de meios e mecanismos para o minimizar.

Varios estudos tém sido feitos para identificar em que aspectos as
transformacdes sociais se repercutem no trabalho do professor. Nesse sentido,
varios autores como Abram (1987), Gasparini (2001), Delcor (2003), Bueno e
Lapo (2003), Oliveira (2003), Esteve (2005), Araujo et al. (2005) e Lemos
(2005), apontam para as modificacées no contexto social das ultimas décadas
que alteraram significativamente o perfil do professor nas exigéncias pessoais
e no meio em relacdo a eficacia da sua actividade. Sendo assim, o0s
professores tém sofrido exigéncias de posturas requeridas pela sociedade,
como problemas relativos aos recursos materiais e humanos. Devido a essas
situacoes, vividas pelos docentes, tem-se constatado alteragdes na saude
fisica e psiquica dos mesmos.

Por falta de outras oportunidades, comodismo ou conformismo os
professores acabam por desenvolver a sua actividade enfrentando uma série
de constrangimentos. Todos os dias chegam a escola novas realidades
legisladas pelo Ministério da Educacdo que modificam o quotidiano da
profissdo professor atribuindo-lhe tarefas que nao fazem parte da sua fungéo.
Igualmente, a grande presséo social para o sucesso € uma constante.
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A multiplicidade e complexidade de papéis que sao assumidos pelos
professores, acaba por contribuir para a crise de identidade que hoje vivem,
tendo em vista que “entram em contradicdo com a formacgao inicial e com
algumas func¢des mais tradicionais como sejam cumprir 0 programa e avaliar 0s
alunos” (Jesus, 1996: 41).

O professor que consegue motivar e levar os alunos a interessarem-se e a
empenharem-se nos seus estudos, obtém como resultado final um melhor nivel
de ensino, melhor ambiente de trabalho, maior realizacdo profissional, e
consequentemente, melhor nivel de aprendizagem e maior motivacao e maior
sucesso escolar por parte dos alunos.

Em contrapartida, a desmotivagdo é apontada como um dos factores mais
referidos em diversos estudos realizados relativamente ao insucesso
profissional experimentado pelos professores. Nomeadamente, Jesus
(2000:50) afirma que se o professor ndo acredita no seu trabalho ou ndo gosta
de ensinar, o aluno percepciona esta sua atitude e, logo, pode diminuir o seu
proprio envolvimento no processo de ensino-aprendizagem.

Com efeito, a falta de motivacao para a profissdo docente € um problema
complexo, ndo existindo apenas uma solugdo genérica, pois € necessaria uma
intervencao concertada em diversos planos, que passa, quanto a nés, por uma
maior valorizacao social do trabalho do professor. Neste contexto, Jesus (2000:
452) aponta algumas solugbes afirmando que € necessaria uma adequada
formacao inicial e continua que conjugue as qualidades pessoais dos
professores com 0 ensin0 em equipa e a responsabilizacdo de toda a
comunidade pela educacdo escolar, bem como melhores recursos materiais e
um salario de base mais elevado. Neste sentido a motivacao dos professores
parece-nos ser o cerne nao sO da problematica da qualidade do ensino e da
formagéo dos professores, como também da sua realizagéo profissional e, por
consequéncia, da motivacdo ou desmotivacdo para uma aprendizagem de
sucesso dos nossos alunos.

Ser professor/educador nos nossos dias é uma tarefa complexa; para que
0 processo de ensino-aprendizagem decorra da melhor e mais proveitosa
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forma é necessario um trabalho de interac¢éo intenso entre professor e aluno,
no qual ambos estejam verdadeiramente implicados e motivados.

Leite et al. (2005:23) afirmam que a educacdo é uma tarefa séria e
importante e que por isso deve ser objecto de estudo e reflexdes constantes.
Deve ser vista e exercida a “olhos largos” por parte dos educadores. Quando
desenvolvida dentro desta dimensédo e magnitude é, acima de tudo, uma arte.
Uma arte dificil mas extremamente gratificante.

Este autor considera que é, por isso, fundamental que cada vez mais se
estreite a relacdo professor-aluno, para que ambos, em conjunto, possam
construir aulas mais gratificantes para o professor proporcionando-lhe assim
um estimulo a continuar a inovar e, ao mesmo tempo, tornar a aprendizagem
mais sélida e construtiva por parte dos alunos.

Reconhecemos e sentimos que o impacto negativo da desmotivacado dos
professores implica uma reducdao na qualidade da educacdo. Professores
desmotivados terdo mais dificuldade em oferecer estimulos e incentivos
apropriados aos seus alunos para tornar a aprendizagem mais eficaz. A
desmotivacao docente pode ainda atingir outras proporc¢des, designadamente o
abandono da profissdo docente, o absentismo € o menor empenhamento nas
funcbes profissionais. Recentemente, entre nds, verifica-se uma onda de
reformas antecipadas, mesmo sofrendo penalizacbes de remuneracao
significativas.

Torna-se indispensavel que os professores estejam cada vez mais atentos
aos interesses dos alunos, criando aulas mais vivas, motivadoras e dindmicas.
O professor deve empenhar-se em jogos de motivacao, tal como a raposa de O
Principezinho de Saint-Exupéry; “cativar” devera ser o seu objectivo.

2 - A importancia das estratégias motivacionais visuais nos
alunos Surdos

Cerca de 500 anos antes de Cristo ja Confucio dizia “ougco e esquego” e
isso é também o que acontece, sobretudo, nos nossos dias. Os multiplos

estimulos dos meios de comunicacdo, tecnologias da informacdo e da
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comunicagado, levam a uma total obsolescéncia dos métodos expositivos
convencionais, com a consequente desmotivacdo por parte dos alunos que,
quando ouvem, logo esquecem.

Nos nossos dias e mesmo nos fins do milénio passado, ja se tinham
descoberto as potencialidades do ensino baseado nos meios audiovisuais, com
especial incidéncia no visual, ou seja, apoiados na questdo “vejo e lembro”.
Contudo, a memoéria, s6 por si, ndo & mecanismo de inteligéncia, pelo que sb
combinada com uma pratica directa permite, finalmente, o objectivo de todo o
ensino — a aprendizagem — “fago e compreendo”.

Esta conviccdo € pois base estruturante deste trabalho, pois foi partindo
dela que surgiu a ideia da criacdo de um CREM na escola. Também temos
consciéncia de que a imagem faz parte da cultura surda (Gesueli, 2006). O
recurso imagem € fundamental para a aprendizagem, sendo necessario que o
Surdo seja ensinado a ler imagens, a inferir sentidos a partir das imagens e a
produzir sentidos com imagens (idem). Também Vosniadou (2001) considera
que a pedagogia deve ser pensada, em primeiro lugar, com o objectivo de
cativarmos o Surdo para as aprendizagens através do olhar, em fungédo da
interaccdo, da motivacdo, da atencdo, da concentracao, da memorizacao, da
generalizagdo, da aplicagdo e da produgdo. O autor reforca esta ideia
afirmando que a imagem tem também uma funcdo de motivacdo, de
compreensao, de meta-memoéria, de memorizagdo, de desenvolvimento
cognitivo e linguistico.

Monreal et al. (1995) defendem que a resposta pedagdgica para um aluno
Surdo deve ser pensada para quem vé e nao ouve, para quem olha, para quem
observa, para quem todos 0s processos cognitivos dependem do olhar.

Ilgualmente, Vygotsky (1995) reconheceu a importancia da linguagem
visual criada pelos Surdos. O autor refere que os Surdos usam e ensinam as
suas criancas uma “linguagem visual” e realca a riqueza e a variedade que a
linguagem pode assumir - sonora, visual, motora e escrita.

Consideramos que, na sala de aula, o ensino aos alunos Surdos deve
reflectir o respeito pela identidade e cultura surda, dando espaco e visibilidade

a uma cultura visual. Na aula o que é essencialmente um fenémeno auditivo

70



sera para o aluno Surdo apreendido pela visdo, tacto, vibragdo e cinestesia,
através de um ensino persistente e de um elevado treino individual.

Contudo, nem sempre é facil estimular a motivacdo nos nossos jovens
Surdos; € necessaria sensibilidade e criatividade para que de facto os
professores consigam chegar até eles. As estratégias utilizadas na sala de aula
devem ser adaptadas a cada aluno/cada caso e tendo em atencdo que o0s
Surdos recebem a maior parte da informacao pela via visual.

A percepgéo, o0 estudo e a compreensao das imagens constitui um dos
aspectos importantes do ensino e da aprendizagem. O estimulo da memdria
imagética pode oferecer aos alunos e particularmente aos Surdos, importantes
contribuigbes para a motivagdo e aprendizagem de varios temas.

De acordo com Monreal et al. (1995) todo o discurso visual € uma
simulacéo da realidade e feito de signos que, por sua vez, sdo representantes
da realidade. Quando usamos os signos, estes criam na mente de quem os
percepciona a ideia da verdade acontecida. Os signos sao potencialmente
capazes de produzir efeitos de sentido, de real, de veridico, etc. A imagem é
um instrumento de intercepcdo entre 0 homem e o proprio mundo, € uma
producdo humana que visa estabelecer uma relagdo com o mundo (idem).

E pois indiscutivel a importancia da motivagdo no ensino dos nossos
jovens, naturalmente também para os Surdos que sdao o enfoque deste
trabalho. Impde-se trabalhar com esta comunidade de uma forma ainda mais
atenta e motivadora pois a ela sdo colocadas barreiras que nao existem no
ensino dos alunos ouvintes. E, assim, da maxima importancia que a motivacéo
esteja presente e os auxilie na transposicao dessas barreiras.

Convém salientar que motivar significa preparar actividades que
desenvolvam uma aprendizagem significativa, pois serdo elas que
determinarao o nivel de motivacédo dos alunos.

Em suma, para uma boa aprendizagem é preciso uma boa motivacao
(Weiner, 1992). Conceber actividades significativas, que envolvam realmente
as criangas, segundo o mesmo autor, € um passo bastante significativo para a
motivagédo no estudo (idem).
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Neste ponto, ndo podemos deixar de referir, ainda que de forma superficial,
Ausubel (1980) que nos fala de forma extensiva no conceito de aprendizagem
significativa. Para o autor qualquer intervengao educativa deve obedecer a uma
finalidade maior, a de influenciar, de forma deliberada, a estrutura cognitiva dos
sujeitos.

Proporcionar uma aprendizagem significativa implica conhecer os alunos,
as suas aspiracoes e os seus conhecimentos prévios, pois segundo Ausubel
(1980) “se tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um s6 principio,
diria 0 seguinte: o factor isolado mais importante que influencia a aprendizagem
€ aquilo que o aprendiz ja sabe. Averigue isso e ensine-o0 de acordo”.

O mesmo autor destaca que as aprendizagens significativas, ndo sdo soé
mais motivantes para o aluno como para o proprio professor, criando-se assim
uma relacdo de reciprocidade e interac¢do verdadeiramente proveitosa para
ambos.

Contudo, como assinalaram os autores, a significacdo é um fenémeno
idiossincratico de ordem pessoal que s6 € alcancado se o sujeito estiver
disposto a despender um esfor¢o activo para integrar na sua estrutura cognitiva
0 novo conhecimento; ha por isso que motiva-lo para tal.

E face a este conjunto de pressupostos que, para Ausubel, o
desenvolvimento de uma aprendizagem significativa depende, em larga
medida, da qualidade da informacao que se divulga.

E como podemos nds melhorar essa qualidade da informacao transmitida,
no que concerne a comunidade surda?

Segundo Leite et al. (2005:27) a informatica serve de ferramenta
educacional para integrar aprendizagens significativas e dar animo as aulas
pois favorece o grupo como um todo e auxilia os que tém dificuldade de
expressao a sistematizar, generalizar e reflectir ideias para além de permitir
aos alunos mais timidos ou com dificuldades de concentragdo a participarem
em igualdade com os colegas.

Na nossa opinido, os estimulos visuais dentro da sala de aula podem ser
bastante benéficos para a memoria de uma crianga surda. Para aumentar a

motivacao destes alunos, nada melhor do que utilizar os recursos com 0s quais
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hoje, em dia, eles estdo mais familiarizados e mais interesse lhes despertam:

oS recursos multimédia.

CAPITULO Il - As TIC no trabalho com alunos Surdos

1 - A evolucao tecnoldgica

As novas Tecnologias da Informacao e da Comunicacao (TIC) assumem
um papel activo na sociedade, fazendo, cada vez mais, parte integrante das
nossas vidas. Tém o poder de modificar, ao mesmo tempo, as nossas
condigdes de trabalho e a nossa vida quotidiana.

Vivemos numa sociedade altamente tecnolégica, onde predomina a
imagem, que funciona a um ritmo alucinante, com uma quantidade imensa de
informacgéao (Paiva, 2003).

Para a maioria das criancas ¢€ ja dificil imaginar um mundo longe das novas
tecnologias. Estas vieram para ficar, e ndo vale a pena lutar contra elas, mas
sim, aprender a usufruir ao maximo das suas capacidades.

Estamos perante uma Sociedade em que aos jovens ja poucas coisas
surpreendem! Vivem numa “era digital”, possuindo em suas casas tudo aquilo
gue desejam: desde o mais caro telemdvel, a ultima versdo da PlayStation,
passando por inUmeras tecnologias, que fazem parte do dia-a-dia de muitas
familias de hoje.

A revolucdo tecnoldgica da informacdo referida por Castells (1999)
disseminou-se rapidamente em vinte anos, comecando a tomar forma a partir
da década de 70, e atingindo o seu grande desenvolvimento na década de 90
com o progresso das redes de computadores.

O primeiro computador pessoal surgiu em 1979 e outros logo se seguiram.
Esta nova maquina causou um impacto tdo grande que, em 1982, foi
considerada a “maquina do ano” pela revista Time. Em 1984 surge o Macintosh
da Aplle, sendo o primeiro passo rumo aos computadores de facil utilizagao,

com tecnologia baseada em icones e interfaces com o usuario.
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Segundo Fiolhais e Trindade (2003), “...a histéria da utilizacdo de
computadores na educacgdo costuma ser dividida em dois periodos: antes e
depois do aparecimento dos computadores pessoais. Os computadores
pessoais representaram um marco significativo na democratizacdo do uso dos
computadores.”

Em 1987 é aberta ao publico a “...rede das redes...” (Paiva, 2002),
primeiramente nos EUA e nalguns paises europeus, mas depois e muito
rapidamente no mundo inteiro, tendo um crescimento exponencial.

Foi assim criada a World Wide Web, que sé nos anos 90 se popularizou,
tendo um grande impacto no ensino e em todos os sectores em geral, como
Fiolhais e Trindade (2003) sublinharam “...A Internet tornou-se a maior e mais
activa de todas as bibliotecas do mundo, tendo as paredes das salas de aulas
sido “derrubadas” através da ligacao directa as fontes de informagéo.”

2 - O uso do computador nas escolas

A integracao das TIC no quotidiano da sala de aula é ja uma realidade em
diferentes latitudes. Em paises como a Inglaterra, a Finlandia, a Francga, a Nova
Zelandia e os Estados Unidos, desde h& varios anos que € pratica corrente a
utilizacdo de equipamentos como o0s quadros interactivos e de conteudos
educativos em formato digital, considerando-se que essa estratégia tem
contribuido para os indices elevados de sucesso das aprendizagens registados
nas respectivas escolas (Educare, 2009).

E hoje consensual a importancia atribuida ao acesso e a utilizacdo das
novas tecnologias de informacao. De facto, a utilizacdo dos meios informaticos
constitui uma das mais evidentes marcas das sociedades actuais. Tem-se
assistido nos ultimos anos a um aumento da utilizacdo dos computadores nas
escolas, numa resposta destas a explosdao das tecnologias de informacéo na
sociedade e a inevitavel apropriacao que criancas e jovens delas fazem.

O computador servira para estimular a imaginagao do aluno e permitir-lhe
opcoes, bem como realizar tarefas mais criativas. Contribuira para ajudar o
aluno a assumir um certo grau de responsabilidade pela sua educacéo,
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contribuindo para que atinja o estatuto de estudante auténomo. Como refere
Papert (1997) “...espalhado pelo mundo, existe um apaixonado caso de amor
entre criancas e computadores (...) sabem que pertencem a geracdo dos
computadores.”

A par do papel ludico e exploratério, as novas tecnologias assumem uma
funcéo educativa e formativa proporcionando aos alunos, professores e escola,
novas e variadas formas de ensino-aprendizagem que apostam na utilizacao
de metodologias participativas e activas. Citando Paiva (2003) “...ndo s6 no
ensino, mas na vida de todos ndés, o computador — e em particular o
computador ligado na “teia mundial” que € a Internet - € uma realidade
incontornavel”.

Contudo, a introducdo das tecnologias no processo de ensino-
aprendizagem nao conduz, necessariamente, a mudangas ou melhorias na
qualidade do acto educativo. Este processo deve ser acompanhado pelo
desenvolvimento de novas praticas pedagdgicas, pela transformacao da
escola, enquanto espac¢o do saber instituido, e pela redefinicdo do papel do
educador-professor num novo espago-tempo de aprendizagem.

As tecnologias da educacao e da informagédo baseadas nas TIC possuem
um grande potencial de inovacdo em matéria de métodos de ensino e
aprendizagem, mas a utilizacdo das TIC, s6 por si, ndo pode garantir a
qualidade dessa aprendizagem. Moran (2000) considera que “...0s problemas
que as escolas ndao podem resolver sem computadores, também nao os
poderdo resolver com eles...”

Segundo Fiolhais e Trindade (2003), “...0 computador nao conseguiu, no
ambito das suas multiplas aplicagdes, resolver a generalidade dos problemas
educativos abrindo de par em par as portas de extraordinarios mundos
pedagdgicos. Com efeito, apesar das suas reconhecidas potencialidades, o
computador ndo se tornou a chave magica da mudanca educativa.”

Na opinidao de Monet (1996), “...a incorporacdo dos computadores na
educagcdo nao pode ser mera repeticdo das aulas tradicionais, estando as
mesmas, no entanto, ainda centradas na superada e tradicional concepc¢ao das
tecnologias educacionais associadas a pratica de instrugdes programadas tao
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conhecidas dos educadores de algumas décadas atrds”. Rodrigues (2003),
afirma que ao introduzir as TIC sem criar condicbes para a renovacao da
Escola, corremos o risco de ter salas de aula com toda a tecnologia do século
XXl e alunos sentados, passivos a aprender como faziam no século XIX ou,
dito de outra forma, poderemos ter as “novas” tecnologias ao servico das
“velhas” pedagogias.

3 - Condicionantes a utilizacao das TIC nas escolas

A escola e os professores tém a funcao de preparar os alunos para a vida,
tentando mostrar-lhes o mundo a sua volta e ajudando-os a resolver as
questdes que tantas vezes surgem dos mais naturais acontecimentos. Mas,
infelizmente, a escola nem sempre consegue dar resposta aos alunos.

No entender de Gasparin (2001), a escola parece ser um ambiente isolado
do mundo, no qual os sentimentos, os interesses, o prazer, nao fazem parte, e
o que vale é o conhecimento cientifico, e nao, necessariamente, 0s
conhecimentos transformados em solucao para os problemas da vida pratica.

Paiva (2003) refere que continua a haver um desfasamento entre as
competéncias que a sociedade exige e as que a escola promove e desenvolve.
Na actual sociedade as pessoas tém de ser capazes de enfrentar as
mudancas, de aplicar informacdo, de criar e avaliar respostas para as
situagdes. Assim, as pessoas que nao forem capazes de lidar com as TIC e
que nao forem treinadas para usar as suas capacidades de pensamento,
estarao em desvantagem, nomeadamente, para competir no mundo do
trabalho (Kozma, 1991).

Os professores devem pois estar preparados para desenvolver uma
aprendizagem significativa, utilizando técnicas variadas com métodos de
trabalho dialécticos; sendo os recursos multimédia um recurso “pouco vulgar”
das aulas, permitirdo desenvolver nos alunos a nogdo de que aquele € um
espaco de aprendizagem ligado ao mundo actual, no qual se valorizam
diversas técnicas de ensino modernas e se trabalha no sentido de uma

aprendizagem mais aprazivel e interactiva.
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Contudo, muitos professores “teimam” em utilizar os métodos da escola do
século passado. E assim surge a ruptura. Como é possivel cativar alunos que
conhecem um mundo virtual, um mundo cheio de iniUmeras opcdes, apenas
através do quadro e do giz, recurso quase exclusivo na escola de antigamente.

Segundo um estudo feito por Lévy (2000), a percentagem de professores
utilizadores das TIC no desenvolvimento da sua actividade profissional é ainda
baixa.

Existe j& bastante investigacdo que permite identificar as razdes pelas
quais os professores resistem a utilizacdo dos computadores na sala de aula.
Os resultados destes estudos apontam para razdées que vao desde a pouca
qualidade do software educacional existente, a frustracao devida a constatacao
dos escassos retornos educacionais em relacao ao enorme esforgo inicial para
dominar a tecnologia, as atitudes pré-concebidas de que a qualidade da
aprendizagem nao melhora, ao receio de competir com a maquina, a falta de
apoio das Direcgdes das Escolas, ao receio de substituicdo ou despedimento e
até ao medo patolégico pelos computadores (Paiva, 2002).

Marchesi (2003) colocou a hip6tese da resisténcia a utilizagdo da
tecnologia ndo ser uma verdadeira resisténcia a tecnologia, mas sim um certo
mal-estar gerado nos professores quando estes tomam consciéncia que a sua
utilizacdo implica que as actividades de ensino-aprendizagem passem a estar
mais centradas nos alunos. O conhecimento absoluto, tal como era entendido
no passado, isto é, encarado como propriedade e poder total e absoluto do
professor deixou de existir. De acordo com Asmann (1998), esta resisténcia
tem muito a ver com a inseguranca derivada do falso receio de ser superado no
plano cognitivo, pelos recursos instrumentais da informatica.

Segundo Fiolhais e Trindade (2003), por vezes o computador € visto, tanto
por discentes como por docentes, mais como uma maquina de entretenimento
do que como uma ferramenta de trabalho.

A escola, com a ajuda dos professores, deve tentar aproximar-se dos
alunos, sem perder, é claro, a sua esséncia. E necessario criar novas formas
de ensinar, novos recursos que cativem os alunos e que ao mesmo tempo

esclarecam as suas duvidas e as suas inquietacoes. A implementagao das TIC
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nas escolas representa um dos maiores desafios de inovacao pedagdgica e
tecnoldgica, enfrentado pelos sistemas de educacdo em todo o mundo. Deste
modo, e dada a importancia e o poder que as TIC tém nos dias de hoje,
queremos também contribuir para o sucesso dos alunos criando um centro de
recursos educativos multimédia que os cative, entusiasme e motive e que, ao
mesmo tempo, suprima muitas dificuldades resultantes de varios obstaculos a

aprendizagem com que se enfrentam os alunos Surdos.

4 - Os professores, a inovacao e a mudanca

Mudanca é a palavra mais ouvida quando se fala de escola e de educagéo.

De acordo com a definicdo da OCDE (1970:5) “inovacéo é toda a tentativa
que visa conscientemente introduzir no sistema de ensino uma mudanga, com
a finalidade de melhorar o sistema”. Mas néo raras vezes o termo inovagao é
utiizado no sentido da mudanga, ou como sin6nimo de novidade (Fullan,
2000).

De acordo com Watzlawick e al (1975), as mudancgas podem classificar-se
em mudanca de tipo | e mudancga de tipo Il. Segundo Benavente (1987:24) uma
mudanca do tipo | “é uma mudanga fechada na instituicdo sem desocultar as
suas funcbes sociais, sem interrogar as suas praticas em confronto com a
diversidade de praticas sociais. Dito de outro modo, é uma mudanca de “mais
do mesmo”, mais pedagogia, mais didactica, que as pessoas vao integrar em
esquemas velhos, com velhas formas de relacionamento e de entendimento”.
No que concerne a mudanca do tipo Il, a mesma autora refere que “é uma
mudanca na logica do sistema, que exige a passagem a um quadro de
referéncia simultaneamente alargado, mais rico e complexo”. Canario (1987:20)
acrescenta que para uma mudanca do tipo Il “contribuem inovagdes
consistentes e globalizantes, isto €, se tiverem forca de impacto
suficientemente forte para vencer a inércia do proprio sistema, reorientando-o
para novas finalidades e se potencialmente puder introduzir mudangas globais

e qualitativas no sistema de acolhimento”.
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Inovar pode ser, por isso, um risco; mas apesar disso ha sempre,
felizmente, quem esteja disposto a corré-lo. Por isso, é importante analisar o
processo pelo qual os professores tomam decisdes. Além disso, 0 que é que
influencia as reaccdes dos professores (a favor ou contra) as propostas de
mudanca?

De uma maneira geral, os professores dao significado a uma variedade de
mensagens que tém subjacentes a intengdo de modificar ou melhorar as suas
praticas. Por outro lado, por vezes, reagem negativamente a alteracoes
significativas e drasticas. Mesmo que evidenciem vontade de mudanca, os
professores manifestam resisténcia, como que a quererem demonstrar a
importancia daquilo que ja alcangaram (Witaker, 2000).

Outros autores, como Vandenberghe (1986:25), Cabral (2000), Marchesi
(2003), consideram que o individuo deve ser o primeiro alvo de intervengao
num processo de mudancga.

Ha também os defensores do desenvolvimento institucional, que admitem
o estabelecimento de ensino como primeira unidade de intervencao (Neves e
Almeida: 2003).

Em ambos os casos, é forcoso considerar-se que a mudanca é
protagonizada por individuos, donde resulta que os seus afectos, as suas
preocupacoes, 0s seus éxitos e fracassos, as suas motivagdes, 0s seus
interesses e percepgdes desempenham um papel decisivo no desfecho de uma
actividade nova. Por tudo isto, a mudanca passa por uma abordagem directa e
pessoal com os professores, de modo a possibilitar uma assumida
consciencializagao do seu papel no processo de mudanca.

Nenhuma mudanca — e isto € sobretudo valido nas mudancgas educativas —
pode ser um acontecimento isolado.

Como refere Fullan (2000) “os professores, como todos os promotores de
inovacdes educativas, devem estar conscientes do facto de que o p6r em
marcha uma inovacao implica sempre um processo de aprendizagem que leva
tempo”.

Num processo de mudanga ha que contar com oposicdes e resisténcias,
apesar dos beneficios que dali possam resultar, isto por ndo se ser capaz de
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tirar partido do novo jogo. Dai que seja fundamental reflectir sobre a relagéo
entre inovadores e participantes da mudancga, por se tratar de uma relacao de
negociacao implicita. Durante o processo é imprescindivel avaliar e, se for
necessario, corrigir estratégias e redefinir o rumo — tudo para que a mudanca
nao se transforme num acto desgarrado e solitério. A palavra de ordem € pois,
negociagdo: ndo sO6 na origem, mas também durante todo o processo de
inovagao.

Ao professor, elemento fundamental do sistema educativo, solicita-se que
dé resposta aos novos desafios tecnoldgico-didacticos sem, contudo, estar
dotado de conhecimentos apropriados para tal. Apesar da crescente
valorizagdo da utilizagdo das TIC na escola, assiste-se, ainda, a algumas
caréncias de formacao nesta area. Para que os objectivos do professor sejam
atingidos, o educador devera conhecer as tecnologias e saber emprega-las de
forma adequada as necessidades do perfil de alunos.

Estes factores geram inseguranga no professor, pois a grande maioria foi
alfabetizada culturalmente através de textos e com a utilizagdo de novos
recursos de comunicagdo e informatica, o professor terd que realizar uma
“ruptura com as suas raizes” (Yanes e Area, 1998), aprendendo a interagir com
€SSes recursos.

Segundo os autores, deve evitar-se que ocorra tanto uma “tecnofobia”
como uma “fascinacao irreflexiva destas formas de magia cultural” .Os novos
recursos de comunicagao e informagdo devem ser um meio de aprendizagem
activa e participativa, sendo necessario, portanto, que o professor receba
alfabetizacao tecnoldgica.

De acordo com (Pereira, 2006) vivemos um periodo em que as mudancas
ligadas as tecnologias ocorrem a tal velocidade e de uma forma tdo dramatica
que qualquer pessoa adulta tem dificuldade de se adaptar no seu préprio dia-a-
dia. Qualquer professor é, simultaneamente, um individuo que precisa de
tempo para se adaptar aos impactos das inovacdes tecnolégicas ao mesmo
tempo que a sociedade Ihe exige que seja um agente difusor dessas mesmas

inovagdes, o que resulta sobremaneira complicado.
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O mesmo autor refere que a batalha que os professores travam, enquanto
geracao que vive a transicao entre a era pré-computadores e o periodo em que
essas maquinas sao parte do quotidiano, precisa ser vencida por todos e por
cada um de nés individualmente, no nosso dia-a-dia, mesmo que isso mereca
algum esforco, tempo e aparentes derrotas.

No final desse esforco temos que ter dominado as nossas incertezas,
insegurancas e medos e definir o nosso dominio sobre os computadores. “As
novas tecnologias nao substituirdo o professor, nem diminuirdo o esforgo
disciplinado pelo estudo, mas ajudaréo a intensificar o pensamento complexo,
interactivo, interdisciplinar...” (Assmann, 1998). Citando Paiva (2002),
“...convém nao lutarmos contra o computador, mas aliarmo-nos a ele,
desenvolvendo estratégias pedagdgicas criativas e bem desenhadas.”
Segundo Ferreira (1995), “o computador ndo substitui o professor, mas um
professor que use o computador pode substituir outro que ndo o use...” .

Somos de opinido que sé quando os professores tiverem a sensacao de
dominar as novas tecnologias como instrumento pedagdgico & que poderéao
tornar-se um instrumento de mudanca.

Por mais nobres, sofisticadas e iluminadas que possam ser as propostas
de mudanca e de aperfeicoamento, elas nao terdo quaisquer efeitos se os
professores ndo as adoptarem na sua propria sala de aula e nao as traduzirem
em praticas de ensino eficazes (Fullan, 2000).

As novas tecnologias nao substituirdo os professores, 0s manuais € a sala
de aula, completa-los-do criando novas combinacbes de possibilidades e
permitindo situar o aprendente no centro do processo. Os professores, nos
diferentes papéis que desempenham na escola, sdo e continuam a ser o
elemento incontornavel para potenciar os beneficios da tecnologia na inovagao
dos contextos de ensino e aprendizagem.

Segundo Assmann (1998), “a funcao do professor competente ndao s6 nao
estd ameacada, mas aumenta em importancia (...); 0 seu novo papel ja nao
sera o de transmisséo de saberes supostamente prontos, mas o de mentores e
instigadores activos de uma nova dinamica de pesquisa-aprendizagem”.

Citando Fiolhais e Trindade (2003),“...0 papel do professor deixara de
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ser tdo central (apenas um orador e muitos ouvintes) para passar a ser mais
periférico (muitos oradores e muitos ouvintes). No entanto, o papel do professor
nao sera menos relevante do que antes. Em particular, deve ser notado o
acréscimo do raio de accao do professor que a Internet permite”.

Um outro aspecto a salientar sera que a aula nao termina na escola, nem
terd somente a duracdo de quarenta e cinco minutos. Com as TIC, o espaco de
intervencdo do Professor saiu da sala de aula e transferiu-se para todos os
espacos. O tempo estendeu-se para além dos toques da campainha e tornou-
se permanente. A aula continua, quando o professor esta disponivel para
receber e responder a mensagens dos alunos, quando cria um férum de
discussao, quando alimenta continuamente os seus alunos com textos, com
paginas da Internet, e esclarece as suas duvidas nos varios chats que existem,
fora do horario especifico da sua aula. Segundo Pereira (2006) “...os
computadores podem até mesmo tornar-se grandes e importantes aliados na
nossa relagdo com os estudantes...”, pois, tal como refere Figueiredo (1996),
“...a escola nunca foi tdo necessaria...” e “...0s professores jamais serao
prescindiveis com os seus talentos, a sua competéncia e 0 seu entusiasmo”.
De acordo com Naisbitt, (citado por Figueiredo: 1996) “...a frieza das altas
tecnologias impde uma contrapartida indispensavel de calor humano: quanto
mais tecnolédgica € uma sociedade, mais necessita de compensacdes ao nivel
dos valores humanos e da afectividade.”

O professor torna-se assim, “no agente chave da escola reinventada”
(Figueiredo, 1996). Estamos perante uma oportunidade Unica de renovar a
escola e reinventar o professor.

Contudo, o acompanhamento dos professores € fundamental; das méaos de
professores competentes e confiantes esperam-se novas dimensdes de ensino
na sala de aula. Estes devem ser capazes de ultrapassar o paradoxo aparente
que existe entre o ensino tradicional e o ensino recorrendo as TIC, encontrando
o justo equilibrio. Para tal, ttm que compreender que as novas tecnologias
potenciam os métodos que o professor ha muito conhece e que néo se trata de
alterar tudo a custa das TIC, mas de inovar as formas de concretizar os
objectivos estabelecidos (Paiva, 2002).
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5 - Formacao de professores em TIC

As TIC e os ambientes multimédia por elas proporcionados constituem um
importante factor no processo de mudanca da escola, sendo estabelecidas
novas relacées entre os diferentes actores educativos e onde a accao
educativa reside na (co)aprendizagem permanente, na metacognicao e nao
mais na mera transmissao de saberes. Sera esta a nova escola que estara na
base da Sociedade de Informagdo — a Sociedade do Conhecimento (Toffler,
1995) e da aprendizagem. O futuro perspectivado de uma sociedade de
informacédo e do conhecimento depende significativamente do que hoje ocorre
nas escolas.

Este reconhecimento deve ser acompanhado pelo desenvolvimento de
novas praticas pedagdgicas, pela transformacéo da escola, enquanto espaco
do saber instituido, e pela redefinicdo do papel do educador-professor num
novo espacgo-tempo de aprendizagem. Os professores representam um factor
pro-activo, fundamental, no processo de mudancga (Stoer e Cortesao, 1999).

Daqui decorre para a escola e para os professores um novo papel,
nomeadamente, ao nivel da criagio de ambientes de aprendizagem
facilitadores do desenvolvimento de aprendizagens significativas, onde as TIC
constituem uma parte fundamental.

O que mais necessita de mudar, a par com a gigantesca mudanca que se
operou na tecnologia €, sem duvida, o papel do professor. De acordo com
Hargreaves (1998) E Fullan (2000) e se a mudanga educativa ndo envolver o
professor e ndo for apoiada por ele, acaba, de forma geral, por nao reflectir
qualquer transformacéao, o que € a negacao da prépria natureza da mudanca.

Nesta linha de pensamento, consideramos que a mudang¢a s6 acontece
quando ha transferéncia de responsabilidade para os alunos, ou seja, acontece
num quadro de uma aprendizagem participada, ludica e responsabilizadora que
permita aos alunos explorar saberes e potencialidades. Em suma, acontece
guando eles se assumirem como verdadeiros sujeitos-actores do seu processo
de aprendizagem.

Recordamos o meritério projecto de investigacao-accao Micromundos AlA

(Ambientes Integrados de Aprendizagem, 2004) cuja proposta assentava no
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pressuposto de que a tecnologia é uma mais-valia importante no processo
ensino-aprendizagem. Este trabalho colaborativo, onde todos os agentes
estavam profundamente implicados, concebeu a “construcédo efectiva” de novos
ambientes educativos que respondiam a ideia de “participacao na construcao”
e nao de “consumo” de tecnologia. Os resultados do projecto evidenciaram a
mudanca nas praticas lectivas, a melhoria da eficacia da resposta educativa
aos problemas que a diversidade dos contextos escolares colocava e
assegurou a aprendizagem, de todos os alunos, de forma mais significativa.

As novas tecnologias colocaram novos desafios aos professores,
acrescentando as competéncias (saber em accao) que lhe eram
tradicionalmente atribuidas — cientificas, curriculares, pedagogicas, didacticas,
relacionais, soOcio-culturais — outras capacidades como as de manipulacao,
familiarizacdo e exploracdo pedagogica do potencial dos novos materiais
tecnoldgicos.

No contexto profissional dos professores, as vantagens dos computadores
prendem-se com o ganho de tempo na execucao de tarefas rotineiras, tais
como: preparar testes, elaborar fichas, realizar trabalhos de casa, fazer
pesquisas, tratar dados, tratamento de fotografia digital e imagem, trocar
informacdo via e-mail, enviar ficheiros, enfim, organizar, planear e efectuar
mais facilmente as aprendizagens.

Compete ao professor a criacdo de ambientes de aprendizagem
motivadores, estimulantes, implementando estratégias, modelos e praticas,
onde, actualmente, as TIC devem constituir uma parte integrante. Para Costa
(2005), o contributo das TIC no processo de ensino-aprendizagem é de
natureza pedagdgica, que passa pela preparacdo adequada dos professores e
pelas condigdes das escolas para o uso efectivo das novas tecnologias, ou
seja, sem prejuizo dos necessarios investimentos estruturais e materiais; a
mudan¢a depende pois fundamentalmente do investimento que se fizer ao
nivel dos agentes educativos, de forma a que essa mesma mudanca seja
interiorizada e assumida por todos quantos intervém no sistema e, ao seu nivel,

possam contribuir para alterar o actual estado de ensino.
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Efectivamente, apesar do desenvolvimento das TIC com novos e mais
amigaveis interfaces, nomeadamente através das redes de dados (Intranet e
Internet) e do progressivo fornecimento de equipamentos informatico as
escolas, o uso efectivo que se faz das TIC, nomeadamente ao nivel da sala de
aula, é ainda limitado.

Partindo do principio que os alunos estdo muito receptivos as novas
tecnologias, uma vez que véem, deste modo, articuladas as aprendizagens
escolares com as aprendizagens experienciais do seu dia-a-dia, a questao é
remetida para a necessidade e importancia inelutaveis da formacédo de
professores na area das TIC.

A formacao é de facto um recurso social e econémico essencial mas, para
que resulte de forma eficaz, deve conceber-se como “um processo que nao se
circunscreve aos anos universitarios mas que dura toda a vida” (Zabalza, 2004
29). Alonso (2005:25) complementa esta nogéo referindo que a aprendizagem
e a formacéo ao longo da vida se tornaram um paradigma central no mundo
actual.

O Relatério Mundial da UNESCO (1997), ao analisar o futuro da educagéo
para o Séc. XXl, sublinhou a necessidade da formacdo promover o
desenvolvimento pessoal e profissional devendo para tal privilegiar: o aprender
a ser; o aprender a aprender; o aprender a fazer e o aprender a viver com 0s
outros.

O Plano Tecnoldégico da Educacdo (PTE), com trés eixos de actuagéao
tematicos (Tecnologia, Conteudos, Formacéo), aprovado pela Resolugdo de
Conselho de Ministros n.? 137/2007, de 18 de Setembro visa contribuir para o
reforco das qualificacbes das novas geracdoes de portugueses, através da
concretizacdo de um conjunto integrado de programas e projectos de
modernizacao tecnoldgica nas escolas.

Inserido no eixo de “Formacado” do PTE, o projecto de Formacdo e
Certificacdo de Competéncias TIC tem como objectivo ultrapassar um dos
principais factores inibidores da modernizagdo tecnoldgica da educagdo — o
deéfice de competéncias TIC — promovendo a utilizagdo das TIC nos processos

de ensino e aprendizagem como instrumento de valorizacdo dos professores,
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ampliacao de praticas de ensino inovadoras e, consequentemente, a melhoria
das aprendizagens dos alunos.

No quadro da referida formacao continua/especializada, surge a Portaria
731/2009 de 7 de Julho, que cria o sistema de formacao e de certificacdo em
competéncias TIC para docentes em exercicio de fungdes nos
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos ensinos basicos e
secundario. O documento é alterado no anexo | pela Portaria n® 224/2010 de
20 de Abril, de forma a contemplar a educacao especial no elenco de op¢des
do curso de formacao continua obrigatorio em ensino e aprendizagem.

O sistema reconhece e certifica as competéncias TIC aos docentes que as
tenham adquirido fora do contexto da formacdo continua de professores e
promove o seu aprofundamento e desenvolvimento com a oferta de novas
accoes.

O desenvolvimento e actualizagdo das competéncias dos professores em
TIC é, pois, reconhecidamente, uma necessidade permanente nao sé pela
limitada (ou ausente) formacao inicial de muitos professores neste campo, mas
também pela rapida evolugdo das tecnologias e servicos que neste dominio
estdo em continuo desenvolvimento.

Tal empreendimento exige um modelo de formacao préximo daquele que
Perrenoud (2005) chama de “profissionalismo aberto”, no qual o professor é
reconhecido como agente sensivel para com as multiplas necessidades dos
alunos mas também para com as suas proprias lacunas como pessoa e
profissional. Afonso (2006) acrescenta que o professor deve ser capaz de
procurar melhoria para o seu conjunto de saberes e conhecimentos e também
ser corajoso para se auto-avaliar sistematicamente e se interpelar acerca da
sua relacdo com o mundo.

Na nossa opinido, no ensino de alunos Surdos, as dificuldades acrescem
se o0s professores ndo utilizarem ou nao dominarem as tecnologias de
informagao e comunicagao.

Dada a quase inexisténcia de material didactico especialmente preparado
para o ensino de Surdos, aos professores é pedido a produgdo de material
adequado a cada aluno com necessidades educativas especificas.
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Actualmente, o material produzido tem sido francamente melhorado com o
recurso aos meios informaticos que permitem a sua melhor apresentacéo e
enriquecimento visual.

Assim, o recurso a meios audiovisuais, informaticos e multimédia,
privilegiando as metodologias activas com o recurso a materiais e estratégias
mais visualizaveis e concretas, deve ser fomentado como meio de melhorar a
aprendizagem dos alunos Surdos de modo a permitir-lhes experiéncias e
competéncias que 0s ajudem a sair mais preparados para o prosseguimento de
estudos ou para a vida activa.

Estamos convencidos que motivacéo, recursos multimédia, formagéo, sao
por isso factores chave para que o processo ensino — aprendizagem dos
alunos Surdos dé um passo em frente — rumo ao sucesso educativo.

CAPITULO IV - Centros de Recursos Multimédia -
Potencialidades Educativas

1 - Recursos Educativos Multimédia

Existem varios niveis de significacdo para o termo recursos.

A versédo consolidada da Lei de Bases do Sistema Educativo — Lei n®
49/2005 de 30 de Agosto — fixa no seu artigo 44 °, n°1 o conceito de recursos
educativos como sendo “todos 0s meios materiais utilizados para conveniente
realizacao da actividade educativa”.

Para Davis (1995:21) o recurso € qualquer material, pessoa ou estratégia
que estimula a aprendizagem ou ajuda ao ensino; pode também ser qualquer
accao tomada deliberadamente para mudar uma determinada situacéo
educativa. Segundo este autor o recurso torna-se educativo se usado
intencionalmente por um professor para melhorar o seu ensino (idem: 45-73).

Gasparin (2001), por sua vez, define recurso como qualquer acgéo,
material ou estratégia, que pode mudar uma situacdo educativa. O autor

acrescenta que um recurso considera-se educativo quando usado como meio,
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material ou objecto, do ensino - aprendizagem. Pode ser entendido como
recurso de ensino se for usado como meio, material ou objecto, pedagdgico,
isto é, quando usado para auxiliar o ensino; e pode ser recurso de
aprendizagem se usado como um auxiliar, material ou meio, através do qual se
chega a aprendizagem. Conclui o autor que podemos ter um ensino baseado
em recursos ou uma aprendizagem baseada em recursos. No primeiro caso, o
ensino passa pela producdo, por parte do professor, de textos, fichas de
trabalho, questionarios jogos etc. que os alunos sdo motivados a realizar. No
segundo, a aprendizagem é definida pela criacao de situacdes em que o aluno
se sente envolvido e nas quais ele desenvolve estratégias pessoais.

Em sentido lato, recurso podera significar qualquer coisa, pessoa, meio ou
estrutura. Em termos educativos, a sua definigdo é mais restrita e, geralmente,
surge associada a visdo de potencialidade de utilizacdo, pelo seu conteudo
intrinseco e pela utilizacao que Ihe é dada (Booth e Ainscow 2002).

Para os autores, as potencialidades dos recursos educativos sao
consideradas do tipo latente, quando utilizados através de um transportador de
informacdo (por exemplo disquete); passivo, quando contém informacdes
organizadas de uma forma que dificulta a pesquisa (por exemplo alguns tipos
de livros); activo, quando contém informagdes organizadas de tal forma que
facilita a sua utilizac&do (software educativo).

Para Coscarelli (2002:34) os recursos educativos tém um caracter
polivalente e multifuncional que requerem uma boa gestdo do professor, de
acordo com as situacdes de aprendizagem, de forma a responder as
necessidades do aluno. Por outro lado, o equipamento utilizado pelo professor
ou estruturado de modo a ser directamente usado pelo aluno transforma-se
num recurso educativo activo que se pode revelar extremamente util e
motivador no processo de ensino-aprendizagem.

Para Kozma (1991), Preece (1993), Tolhurst (1995), Collins et al. (1997) o
conceito de recurso multimédia esta associado aos computadores e ao suporte
informatico e inclui cassetes de video e de 4udio e software informatico.

O mais recente avango tecnolégico permitiu combinar mais de um formato

num mesmo documento informatico e caracteriza-se pela interactividade que
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foi possivel integrar nos documentos multimédia, levando ao aparecimento da
expressdao documento multimédia interactivo. Stemler (1997) refere que a
interactividade constitui a grande diferencga entre a aprendizagem centrada nos
livros e em videos e a aprendizagem centrada nos documentos multimédia.
Estes proporcionam ambientes de aprendizagem atraentes para alunos e
professores (idem).

Quanto ao termo multimédia podemos salientar que se refere a tecnologias
com suporte digital para criar, manipular, armazenar e pesquisar conteudos. Os
conteudos multimédia estdo associados normalmente a computadores que
incluem suportes para grandes volumes de dados, os discos épticos como 0s
CDs (CD-ROM, MINI-CD,CD-CARD) e DVDs.

Privilegiando o sentido da visao, este tipo de tecnologia abrange diversas
areas de informatica. A cor, 0 movimento e a imagem tém cada vez mais o
poder de atrair os jovens, ao invés das palavras, conduzindo-os a
aprendizagem de conceitos, por vezes, abstractos. Lévy (2000) e Mayer (2001)
consideram que o documento multimédia tem o poder de nos envolver
activamente num processamento cognitivo para construirmos uma
representacdo mental coerente. Isso inclui prestar atengcéo, organizar a nova
informacao e integra-la no conhecimento existente. Este processo envolve
activar o conhecimento na memoria a longo prazo e trazé-lo para a meméria a
curto prazo.

Nunca fez tanto sentido, a sabedoria popular que td4o bem conhecemos
como nos dias que correm: “Uma imagem vale mais do que mil palavras!” Se
as imagens aliarmos alguns movimentos, muita cor e possibilidade de
compreender conceitos dificeis para os alunos, poderemos estar diante de
recursos multimédia para o0 ensino que levem ao sucesso dos NOSSOS
aprendentes Surdos, pelos motivos anteriormente apontados.

A interactividade da ao utilizador poder e controlo sobre o documento,
resposta imediata do sistema, possibilidade de navegar ao ritmo pessoal e
acesso a parte da informagédo de cada vez, podendo suscitar curiosidade e
descoberta. Esta caracteristica, a interactividade, passou a ser intrinseca ao

documento multimédia, e deixou, por isso, de ser necessario explicita-la,
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passando a usar-se a expressao documento multimédia ou simplesmente
multimédia.

A palavra multimédia também tem aparecido nas editoras para designar
titulos de obras publicadas em suporte éptico como CD-ROMs que conjugam
texto, sons, imagens, video e/ou musica e permitem “descobrir de maneira
interactiva o conteudo, a histéria ou os conhecimentos propostos” (Monet,
1996:9).

Podemos afirmar que os recursos multimédia sdo um conjunto de meios
materiais interactivos, audio e video, que levam os alunos a aproximarem-se

das aprendizagens.

2 - Centros de Recursos Educativos (CRE) como factor de
mudanca

Os Centros de Recursos Educativos (CRE) tiveram o seu inicio a partir do
momento em que se comegaram a organizar colecgdes de materiais de
aprendizagem, contudo, s6 atingiram a sua verdadeira dimensdao com a
chegada dos recursos multimédia, tornando possivel ultrapassar as praticas
educacionais tradicionalistas (Mayer 2001).

Durante varias décadas o livro foi, fundamentalmente na sua estrutura de
manual escolar, o suporte do ensino. Contudo, a evolugéo verificada a partir da
década de 80 e toda a nova filosofia de transmissdo do conhecimento com
base nas novas teorias de aprendizagem e da motivacdo, em que a ténica é
posta na individualidade e o individuo é construtor do seu saber, levou os
educadores, a enveredar por explorar uma diversidade de materiais. Numa
primeira fase em suporte de papel, posteriormente fazendo uso de actividades
experimentais, materiais manipulativos, diapositivos, documentos audio e video
e, mais recentemente, com algum esforco e empenho recorrendo as
potencialidades das novas tecnologias.

Nos paises ditos desenvolvidos, as décadas de 70 e de 80 ficaram
marcadas pela adopgao significativa de filmes e de outros meios audiovisuais,

no ensino convencional. Diversos modelos — aprendizagem por descoberta,
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aprendizagem individualizada, trabalho de grupo — comecaram a estruturar-se
ou desenvolveram-se mesmo, a partir da ideia de aprendizagem centrada nos
recursos educativos multimédia (Castells, 2001).

Esta tendéncia desencadeou um forte movimento a favor dos CRE e fez
emergir varias estruturas deste tipo nomeadamente nos Estados Unidos da
Ameérica e no Reino Unido.

Por outro lado, as inovacdes tecnolégicas da sociedade, que se
repercutiram na educagao, imprimiram um inegavel impulso aos produtos
multimédia (CD-ROM, DVD) como software pedagdgico, jogos ludico-didacticos
em ficheiros multimédia, etc. que culminaram com o acervo dos laboratorios
multimédia.

A medida que os audiovisuais se implantavam, o mesmo acontecia com as
metodologias alternativas, embora fossem raros os casos em que se rompia
drasticamente com a tradigédo, ja& que muitas das novas técnicas eram usadas
no quadro da educagéo tradicional.

Uma pergunta impde-se desde logo: de que modo é que um CRE, numa
EREBAS, pode constituir-se como factor de mudanca?

A “mudanca” de que tanto se fala, e que é referenciada ao longo deste
estudo, para existir efectivamente, tem de passar por um trabalho colectivo
partindo da reflexdo que os docentes e restante comunidade educativa facam
da profissdo docente e que se traduza na concretizacdo de uma experiéncia,
com significado para os alunos.

Os CRE surgem aqui como um espaco privilegiado para o
desenvolvimento de um conjunto de novas capacidades e competéncias hoje
em dia determinantes no sucesso dos alunos enquanto alunos e enquanto
cidaddos da sociedade futura.

Estes permitem a organizacédo, adequando-os e tornando-os acessiveis ao
utilizador, conjugando difusdo da informagdo e organizacdo. Funcionando
desta forma os CRE acabam por, como refere Canario (2001), “influenciar os
comportamentos dos utilizadores, criando ou fazendo emergir necessidades
nao explicitadas”, que a procura de informacédo, o uso dos meios técnicos

disponiveis e a criacao de novos meios, podem satisfazer.
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O autor afirma que o CRE é onde se multiplicam as oportunidades de
aprendizagem, é o local onde é oferecida uma multiplicidade de informacéao
interactiva de extrema importancia na nossa pratica pedagdgica, como
trabalhos de projecto e trabalhos de interdisciplinaridade.

Tal como diz Barroso (1989) “O CRE é um espaco para todas as
disciplinas e para uma vasta diversidade de actividades educativas, um lugar
para o estudo e o lazer, para o curricular e extracurricular, para a leitura, para a
escrita, para a consulta e para a producao.”

O ensino sé é possivel de ser encarado como tal quando cria condi¢cdes de
gerar no aluno motivagcéo para a aprendizagem. Para que haja aprendizagem é
necessario que o educando tenha o desejo de aprender, que seja sujeito da
sua propria ac¢do e que o conteudo ou objectivos das suas experiéncias
tenham, para ele, sentido e razdo de ser e sejam motivo de envolvimento e de
prazer, numa palavra, que esteja motivado para a aprendizagem o que nos
remete para a conviccdo de que a motivacdo € a garantia e condicao da
aprendizagem.

Pretende-se que o CRE dé livre acesso a professores e alunos aos meios
de informacao e de formacao ao nivel das competéncias cognitivas e sociais,
surgindo ndo como um objecto em si, mas como instrumento da prépria
aprendizagem e da actividade criativa, favorecendo e facilitando a mudancga.

Tavares e Alarcao (1992) consideram que a “aprendizagem €& uma
construgéo pessoal, resultante de um processo experiencial, interior a pessoa,
e que se traduz numa modificacao de comportamento relativamente estavel”.

A aprendizagem é, por isso mesmo, a capacidade que desenvolvemos no
quotidiano, para fazer face as solicitacées e desafios com que nos deparamos,
constantemente, devido a nossa interaccdo com o meio. Assim sendo, como
tudo o que o Homem aprende é produto da sua cultura, essa aprendizagem
reveste-se de um caracter dindmico que se constréi dia a dia.

Para corresponder aos significativos e acelerados avancos tecnoldgicos e
bem assim as mutagcbes sociais emergentes, a escola necessita por isso de
exortar uma pedagogia que estimule a autonomia, que prepare os alunos para

0 exercicio da cidadania, que permita, nesse quadro, seleccionar, compreender
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e usar a informacao. Tal como afirma Papert (1997), “a contribuicdo real dos
meios de comunicacao digitais para a educagao € a flexibilidade que pode
permitir a cada individuo encontrar trajectos pessoais para aprender...”.

Este tipo de pedagogia € incompativel com a concepgéao tradicionalista de
escola, centrada em blocos de aulas, herméticos e bem delimitados no tempo,
com espacos fisicos austeros e rigidos.

Em face disto, Reguzzoni (1988:18) sugere a substituicdo da escola, tal
como a conhecemos, por um sistema de ocasides educativas, a aula por
grupos de trabalho de dimensdes variaveis; as matérias por temas de pesquisa
a partir de problemas da vida a serem resolvidos interdisciplinarmente; a licao
por médulos variaveis de trabalho; o professor por equipa pluridisciplinar, em
que a pesquisa sera orientada para a analise de problemas com o recurso as
novas tecnologias informaticas; o manual por um sistema de material didactico
variado.

Também o Decreto-Lei 6/2001 de 18 de Janeiro refere que as TIC devem
fazer parte do curriculo porque proporcionam, entre outras vantagens,
competéncias transversais.

Nesta perspectiva, ndo utilizar o computador como ferramenta de trabalho
podera significar estar no mundo ‘sem saber ler nem escrever’, dado que
aquele oferece um conhecimento integrador das realidades e necessidades
dos alunos a partir da qual poderemos dar um salto qualitativo na sua
produtividade e eficiéncia, o que tendera a reflectir-se nos resultados escolares
de uma forma incontornavelmente positiva.

Como refere Moran (2000), educar é colaborar para que professor e alunos
transformem as suas vidas em processos permanentes de aprendizagem; é
ajudar os alunos na construgdo da sua identidade, no seu caminho pessoal e
profissional — no seu projecto de vida, no desenvolvimento de habilidades,
compreensao, emogao e comunicagao que lhes permitam encontrar os seus
espacos pessoais e profissionais e tornar-se cidadaos realizados e produtivos.

Como afirmou Passerino (1998) “o uso da informatica na educacao através
de softwares educativos € uma das areas da informatica na educagéao que

ganhou mais terreno ultimamente. Isto deve-se principalmente a que € possivel
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a criacdo de ambientes de ensino e aprendizagem individualizados, somado as
vantagens que 0s jogos trazem consigo: entusiasmo, concentracdo, motivacao,
entre outros”.

As novas tecnologias apresentam potencial para tornar a educacao mais
significativa, desde que seja dada oportunidade aos alunos de se envolverem
em actividades significativas e auténticas e/ou responder a desafios e
problemas. Constituem ndo sé uma ferramenta ao servico do processo de
ensino-aprendizagem, mas principalmente um instrumento que propicia
representar e comunicar o pensamento, actualiza-lo continuamente, resolver
problemas e desenvolver projectos.

Para Witaker (2000) o recurso as novas tecnologias constitui, também,
uma forma de combater o insucesso escolar. Constata-se, muitas vezes, que
os alunos com dificuldades no sistema tradicional ficam mais motivados
guando tém oportunidade de utilizar essas tecnologias, revelando desta forma,
0s seus talentos.

Perante um ensino que usufrui das novas tecnologias, verificamos que as
relacdes entre os alunos e os proprios professores também sofrem algumas
mudancas. Revelando-se, frequentemente, o lado cooperativo, o espirito de
inter-ajuda e de colaboragéo.

3 - O CRE na educacao dos alunos Surdos

s

E nossa convicgao de que as TIC constituem o tal desafio no processo de
ensino-aprendizagem do aluno Surdo, e que, através delas, se sentira
motivado e desenvolvera competéncias, superara obstaculos, aumentara a
eficacia, condigdes inequivocas e garantia de maior sucesso a nivel
académico, com repercussoes positivas nos aspectos social, cultural, pessoal e
de integracao numa escola, numa sociedade que se pretende inclusiva.

Os alunos portadores de surdez (com perda maior ou menor da percepcao
auditiva), ndo integram a informagéo escrita como os ouvintes, pela dificuldade
decorrente da falta de audicdo. Apresentam grandes dificuldades em relacéo a
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escrita e leitura de textos e informagdes, em geral decorrentes das suas
condicOes especiais.

Mas “é justo que o portador de surdez receba uma educacao adequada as
suas necessidades educativas” (Correia,1997:87). Assim, o viver e conviver na
sua propria comunidade € um direito e uma questao de justica.

Na realidade, o professor é preparado para actuar com uma crianca
“normal”, ouvinte, pois todo o ambiente ja esta preparado para receber as
criangas que ouvem e falam e todo o material foi seleccionado para este tipo de
populacdo, que constitui a maioria. No entanto, € necessario preparar todos os
professores, sem excepcao, para aceitarem as diferencas individuais de cada
crianca. Neste contexto é imprescindivel também, o trabalho de uma equipa
multidisciplinar com  psicologos, terapeutas da fala, intérpretes,
psicopedagogos, entre outros.

Mas, com a expansdo das novas tecnologias de informacdo, cada vez
mais, tém surgido novas perspectivas da utilizacdo do computador, como um
recurso tecnolégico importante no processo de ensino-aprendizagem
ministrado a alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE).

Segundo Fisher (2000:39) “a crianca tem o computador como grande
aliado no processo de construgdo do conhecimento porque quando digitam as
suas ideias, ou o que lhes é ditado, ndo sofrem frente aos erros que cometem.
Como o programa destaca as palavras erradas, elas podem autocorrigir-se
continuamente”. Como podemos depreender da palavras da autora, neste
contexto, para o aluno Surdo errar ndo € um problema, ndo acarreta a
vergonha nem a puni¢ao, pelo contrario, serve para reflectir e para encontrar a
solugéo. A nivel pessoal traduz-se na melhoria da auto-estima e independéncia
do aluno.

O computador é nédo sé encarado pelos jovens Surdos como um estimulo
na medida em que os impele a realizar as tarefas para observar os resultados,
como também se constitui como uma grande mais-valia para a comunidade
surda porque trabalhar em larga medida com a vertente visual como forma de
aprendizagem; ele pode tornar-se como um impulsionador de mudancgas,

contribuindo com uma nova forma de aprender.

95



Utilizando software pedagdgico interactivo, por exemplo, o aluno é
estimulado a responder a questdes tendo ao seu dispor varias opgdes de
resposta, o que lhe confere autonomia e poder de decisdo. Pode ainda, se
errar, aprender com o erro, tentando as vezes que forem necessarias, até
atingir a verdade. Sem intervencao do professor, sem testemunhas das suas
hesitagdes ou falhas, que poderiam inibi-lo, chega a resposta correcta, num
processo de grande valor formativo e informativo. Aprende de forma auténoma,
aprende a aprender, dirigindo, ele préprio, 0 seu percurso e 0 seu processo de
aprendizagem. Assim, a construcdo do conhecimento € activamente
participada pelo aluno, que ao desenvolver um processo transaccional
materializa o ensino pela descoberta.

Com o computador cria-se a possibilidade de o aluno aprender brincando,
construindo o seu préprio conhecimento sem ser punido pelos seus erros
(Passerino, 1998).

A Internet e seus servigos, com as suas potencialidades ao nivel da
pesquisa de informacdo, comunicacdo e partilha de conhecimento; o
processador de texto, ferramenta bdasica no que se refere a produgcdo de
documentos escritos; a folha de calculo, nomeadamente a nivel do tratamento
de dados e sua representacdo grafica; a base de dados, como dispositivo de
organizacao e gestao de informacao; a recolha e tratamento de imagem digital;
a apresentacao electrénica da informacgdo; a edigdo electronica e mesmo a
producdo/edicdo de video digital constituem veiculos de construcdo de
conhecimento, de partilha e de comunicagdo indispensaveis na sociedade
actual.

Além disto, o professor, ao utilizar as tecnologias de informacdo e
comunicacgao pode transformar o ensino tradicional em aprendizagem continua,
facilitando a troca e a valorizagdo das potencialidades e das habilidades de
cada aluno. Vygotsky (2003:76) acentua que o professor e o aluno tornam-se
parceiros na procura do aprender, sobretudo porque o papel do professor
consistira em ser mediador entre o saber e o0 aluno.

Almeida e Prado (2003:15) afirmam que hoje h& consenso de que as TIC

podem potencializar a mudanca do processo de ensino e de aprendizagem e
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que, os resultados promissores em termos de avancos educacionais
relacionam-se directamente com a ideia do uso da tecnologia ao servico da
emancipagao humana, do desenvolvimento da criatividade, da autocritica, da
autonomia e da liberdade responsavel.

Isto vem consolidar a ideia do quanto podem ser Uteis os recursos da
informatica na educagdo, concebendo-os como um meio de possibilidades
inesgotaveis de aprendizagem e importante diversificagcdo de recursos de
ensino - aprendizagem. Utilizando computadores, os Surdos evidenciam bons
desempenhos, uma vez que 0s processos interactivos com o computador se
dao, essencialmente através da linguagem visual.

Desde sempre que a imagem é uma ferramenta do ensino contribuindo
para uma aprendizagem mais eficaz. Com o recurso a imagem consegue-se
mostrar aquilo de que se fala. Num mundo onde a imagem reina mas onde o
ensino permanece, na sua globalidade, tedrico, saber utilizar a imagem para
fins educativos € uma boa forma de captar a atengéo dos alunos e melhorar a
aprendizagem (Paiva, 2002).

Segundo Quadros (1997), o canal visual € o mais importante para o
homem, pois tem um caracter abrangente e sintético e €, sem duvida, o mais
eficaz na transmisséo das ideias. Os demais sentidos: tactil, auditivo, olfactivo
e gustativo sdo complementares.

Pela nossa experiéncia, 0 uso de imagens visuais parece representar um
recurso bastante significativo para o aluno Surdo; além de pedagdgico
(possibilitando um desenvolvimento cognitivo mais significativo), viabiliza a
criacdo de um contexto mais adequado as suas necessidades, oferecendo uma
forma visual de acesso ao conhecimento e uma alternativa para que a
comunicacao com o Surdo, de facto, aconteca na escola.

Utilizar a informatica representa fazer uso de uma diversidade de recursos
que destacam a escrita como uma actividade rica, interactiva e producente.
Nesse sentido, as novas tecnologias caracterizam-se pelas infinitas
possibilidades de comunicar e informar, tornando a escrita o instrumento que

medeia as trocas existentes.
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Através da insercdo de recursos audiovisuais multimédia disponiveis nos
computadores buscam-se meios que possibilitem a fixacdo dos temas
abordados pelo professor na sala de aula, procurando facilitar a compreenséo
dos conteudos.

A introducao das TIC no sistema educativo tem associadas mudancas néao
s6 do foro tecnoldégico como do foro social, podendo modificar o modo como se
aprende, a relagéo entre quem aprende e quem ensina e o conceito que se tem
de conhecimento, sendo de importancia relevante o envolvimento pessoal na
aprendizagem, a ac¢do, a experiéncia, os aspectos afectivos e a cultura
envolvente, o que, no nosso entender, € benéfico para os alunos Surdos.

Uma escola que ndo integre e recorra aos meios informaticos, corre o risco
de se tornar obsoleta. Como refere Adell (2003) “as tecnologias de informacao
e comunicagdo ndo sao mais uma ferramenta didactica ao servico dos
professores e alunos... elas sdo e estdo no mundo onde crescem 0s jovens que
ensinamos...”, tudo isto no sentido da concepcdao de um CREM,
intrinsecamente adequado a vontade de fazer e imaginar uma escola onde dé

gosto ensinar e, sobretudo, provoque um enorme desejo de aprender.

4 - O Centro de Recursos Educativos Multimédia (CREM) numa
Escola de Referéncia

Parece-nos pertinente referir a importancia da criagdo de um CREM,
particularmente numa Escola de Referéncia, que conte com uma equipa de
docentes (preferencialmente multidisciplinar) qualificados e disponiveis para
facilitar a informacé&o, apoiar o ensino-aprendizagem com recurso a inovacao
tecnoldgica e producdo de material multimédia e ndo menos importante
contribuir para a formacéo permanente dos docentes e discentes.

O numero de computadores nas escolas, 0s equipamentos que permitem
estender as redes e projectar os trabalhos realizados, os incentivos a criacao
de programas e softwares em educagao, bem como a construgdo participada
de paginas na Internet constituem hoje factores decisivos para a utilizacao dos
recursos multimédia na escola (Mayer, 2001:96).

98



E patente a mudanca de paradigma no ensino. Passdmos de um modelo
passivo, baseado na aquisicdo de conhecimentos, para um modelo baseado no
desenvolvimento de competéncias. O papel do docente &, cada vez mais, o de
orientar o aluno para a aquisi¢cao e constru¢cao de um saber e ndo apenas o da
transferéncia de conhecimentos. Estes factos tém naturalmente a ver com as
TIC e as novas propostas de ensino-aprendizagem que estas nos trazem e nas
quais as escolas devem estar inseridas. Esta perspectiva, segundo Moran
(2000) implica uma relagao diferente com o saber, modificacées nas praticas
pedagogicas e uma mudanga de mentalidades que envolve todos os
intervenientes educativos e a escola na sua globalidade.

O CREM deve de ser considerado, a par de outros, como um recurso
essencial da escola, tendo em vista a preparagcao de individuos, capazes de
sobreviverem e impor-se num tempo que se prevé cada vez mais exigente e
onde as pessoas preparadas e informadas terdo mais hipdteses de singrar.

A criacao do CREM visa, portanto, promover um espaco criativo que va ao
encontro das necessidades dos professores e alunos quer para sessdes
presenciais de utilizagdo nas salas de aula quer para a educacéao on-line.

As potencialidades do CREM, para além da disponibilizacdo de recursos,
relacionam-se também com a aptiddo e predisposicdo para a busca de
informacao em varios suportes, para o desenvolvimento da capacidade e do
gosto pela pesquisa e para a construcdo de um pensamento autbnomo.
Pretende ainda tornar a aprendizagem mais interactiva e dindmica o que,
pensamos, estimula uma motivacao exponencial.

Propomos assim, uma nova valéncia para a escola, um espaco
multidisciplinar, dotado de capacidade técnica e instrumental para a producao
grafica, fotografica, videografica e multimédia que suporte as actividades
lectivas e néo lectivas desenvolvidas pela escola. Pretende-se ainda que seja
também um espaco de colaboracgao, partilha, divulgacao, interaccao, dando-lhe
um sentido de perdurabilidade no espaco e no tempo.

Como afirma Mayer (2001) o trabalho colaborativo, surgido num cenério
baseado nas TIC, cria a oportunidade de trocar experiéncias, informacdes
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culturais/cientificas independentes das fronteiras espaciais/temporais, partilhar
materiais produzidos e sua reutilizacao.

O CREM deve ainda ser um lugar onde os alunos Surdos encontrem
registos de memoéria da escola e do seu meio envolvente, através de
documentos ali produzidos, contribuindo assim para reforcar a identidade da
escola e da comunidade surda.

4.1 - CREM: Linhas de Accao

Atendendo as alteragbes de, por um lado, a mudanca de paradigma
pretendendo a passagem de um ensino passivo baseado na aquisicdo de
conhecimentos para um ensino baseado no desenvolvimento de competéncias
em que o papel do docente é, cada vez mais, o de orientar o aluno para a
aquisicao e construcdo de um saber, e ndo apenas o da transferéncia de
conhecimentos e, por outro lado, a legislacdo emergente analisada
anteriormente, que prevé competéncias gerais e transversais no dominio das
TIC aos alunos a saida do ensino basico, leva-nos a pensar em criar um
espaco inovador actualizado e potenciador de novas praticas. Pensamos num
espaco onde os alunos Surdos possam reforcar e alargar as suas
competéncias, onde se incluem quer as de natureza genérica — instrumentais,
interpessoais e sistémicas — quer as de natureza especifica associadas a area
de formacgédo cientifica e onde a componente experimental e de projecto
desempenham um papel importante.

Na perspectiva de Fontaine (1996) identificar as competéncias,
desenvolver as metodologias adequadas a sua concretizacdo, colocar 0 novo
modelo de ensino em pratica, representam os desafios com que se confrontam
as instituicées de ensino.

Com base nestas premissas, deixamos algumas linhas de accao que
poderdo integrar o plano de dinamizacdo do CREM e que pretendem o
aumento da motivagao na aprendizagem por parte dos alunos Surdos.

Pretendemos que o CREM seja uma comunidade de aprendizagem
concentrada em trés questdes basilares: 1) a partilha de conhecimento; 2) a
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interaccdo docentes-alunos; 3) a criatividade e a inovagdo cientifico-
pedagdgicas. lgualmente que caminhe passo a passo, para um ambiente de
aprendizagem dinamico, integrando as vertentes virtual e presencial, a ciéncia
e a técnica, o saber e o saber fazer.

As metodologias a seguir serdo eminentemente praticas e indutivas,
centradas no aluno, exploratérias, inovadoras e motivadoras, em duas
vertentes: integrativa e instrumental, privilegiando a integracao da teoria com a
pratica, isto é, o saber com o saber fazer.

De livre acesso a informacdo, a finalidade deste espaco é tornar os
saberes cientificos e técnicos acessiveis a todos os docentes que trabalham
com Surdos e também, claro esta, aos discentes Surdos.

O seu funcionamento devera ser apoiado por meios de edicdo de som e
imagem, que tém por funcdo acompanhar a realizagdo de eventos, gravar e
editar conteudos produzidos na e pela Escola de Referéncia em formato digital
e desenvolver documentos para acrescentar aos do acervo da mediateca. A
sua utilizacao tem vindo a sofrer um incremento, também em fung¢édo dos novos
formatos disponibilizados pelas editoras, cada vez mais empenhadas no
desenvolvimento de conteudos digitalizados e on-line.

Assim, o CREM quer assumir como objectivo primordial procurar fornecer
aos alunos um ambiente de aprendizagem multimédia capaz de proporcionar
uma formacao de qualidade, que os prepare efectivamente para o0 mercado de
trabalho em evolucdo permanente e que potencie o variado numero de
oportunidades e de ofertas. Pretende, igualmente, contribuir para a
rentabilizacdo das mais recentes tecnologias numa area tradicionalmente
deficitaria nas escolas, com o consequente e necessario reforco dos meios
fisicos, técnicos e humanos para a leccionagdo das aulas e para o
desenvolvimento de projectos cientificos e pedagogicos. Estes objectivos serao
cumpridos através do estabelecimento e da manutencdo de uma comunidade
de aprendizagem, caracterizada pela partilha.

Uma vez que aos Surdos lhes € reconhecida a mesma capacidade de
trabalho dos ouvintes devem aqueles ser tratados em pé de igualdade, tendo
em conta, no entanto, que a criacdo do CREM podera ser uma forma de
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atenuar as barreiras existentes a aprendizagem por parte desta comunidade,
criando dispositivos facilitadores e motivadores do processo ensino-
aprendizagem.

Outra das funcionalidades do CREM seria fomentar junto de docentes e
discentes a utilizacdo de um ambiente virtual de aprendizagens, por exemplo
eXe, WebCT, Blackboard e Moodle.

A nossa eleigdo recai sobre a plataforma Moodle por ser uma plataforma
on-line (open source) de gestao de aprendizagens poderosa e flexivel para o e-
learning, dando resposta eficaz as necessidades mais exigentes das
organizagbes com grande numero de utilizadores, nado ter quaisquer custos
com aquisicdo ou licencas por utilizador, possuir interface amigavel,
configuracdo simples e nao requerer equipamentos com alta tecnologia.
Permite ao professor, como complemento de formacao presencial, a adi¢cao de
materiais de aprendizagem sendo possivel configurar virtualmente todos os
elementos da “disciplina”. A expressao e-learning foi definida pela Comissao
Europeia, em 2001, como sendo: “a utilizagdo das novas tecnologias
multimédia e da Internet, para melhorar a qualidade da aprendizagem,
facilitando o acesso a recursos e a servicos, bem como a intercambios e
colaboragéo a distancia”.

A Moodle inclui um conjunto de funcionalidades que podemos sistematizar
em quatro dimensdes basicas:

1. Disponibilizacao de conteudos e de exercicios/avaliagbes - permitindo
ao professor disponibilizar on-line conteudos em diversos formatos, e definir os
momentos e formas de acesso dos alunos a esses mesmos conteudos e
exercicios/avaliagcdes;

2. Ferramentas/servicos de comunicacdo — quer de natureza sincrona
como o chat quer de natureza assincrona como os foruns, permitindo assim
estabelecer formas de comunicagao a distancia entre professores e alunos e
destes entre si;

3. Acesso protegido e gestdo de perfis de utilizador; o que permite criar um
ambiente de acesso limitado aos alunos e professores de um determinado
curso/disciplina e definindo diferentes graus/tipos de controlo do sistema;
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4. Sistemas de controlo de actividades, permitindo o registo de todas as
actividades realizadas pelos alunos/formandos e professores/formadores.

Entre outras vantagens o ensino a distancia (e-learning ou b-learning)
permite ao aluno trabalhar ao seu préprio ritmo, estudar a qualquer hora e
terminar conforme a sua capacidade, cada tarefa. Estes aspectos parecem-nos
de especial importancia para os alunos Surdos, pelas razées ja apontadas.

A expressao b-learning refere-se a integracao e combinacao de diferentes
tecnologias e metodologias de aprendizagem, incluindo a autoformacéo
assincrona e as sessfes sincronas pela Internet, os métodos tradicionais de
aprendizagem e outros meios convencionais de suporte a formacao.

Da longa lista das “actividades”, o “Forum de Discussao” merece um
destaque especial. O férum pode ser considerado o elemento central do
Moodle, permitindo o didlogo assincrono entre os participantes. Cada férum
pode ser configurado, para permitir a classificagdo de contribuicdes,
unicamente pelo professor, ou por todos os participantes.

Outra actividade importante é a do “Trabalho”, que permite ao professor
criar uma tarefa para os alunos, um trabalho para casa, cuja solugdo consiste
na colocacdo de um unico documento, por cada aluno. Apds o envio dos
trabalhos, o professor tem acesso a uma péagina, onde pode ver cada um dos
ficheiros enviados, juntamente com a informagdo da data e da hora da
submissao. O professor pode gravar alguns comentarios, e uma classificacao
para cada aluno.

Podem também ser propostos mini-testes, ou seja, exercicios de escolha
multipla, verdadeiro ou falso e perguntas de resposta curta; trata-se de um
recurso educativo muito ligado as plataformas de ensino a distancia. Os mini-
testes podem permitir varias tentativas de resolugéo, visualizagdo do exercicio
concluido e a sua correcg¢do; da ainda a possibilidade ao professor de criar
ajudas ou mostrar as respostas completas depois de uma correccao do
exercicio proposto.

Estas estratégias tém, entre outras, a enorme vantagem de evitar a actual

massificacao de fotocdpias.
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Numa altura em que as TIC passaram a ser transversais a toda a
aprendizagem, torna-se assim urgente dotar a instituicdo de um espacgo/centro
de apoio que promova e dé continuidade a estas directivas.

4.2 - Potencial Informatico do CREM

Quase que soa a chavao dizer que o conhecimento e o saber passam hoje,
cada vez mais, pela capacidade de aceder a informacdo das mais
diversificadas fontes e bem assim de a seleccionar, analisar, sintetizar e utilizar
em tempos e espacos diversificados. Ou seja, € precisamente neste contexto,
gue importa também considerar esta outra enorme potencialidade do CREM.

Segundo (Pretto, 1996 :54) os verdadeiros contributos dos sistemas de
informacdo, no que toca as possibilidades educacionais, sdo mudltiplos e
diversificados; permanentemente sujeitos a inovagdes e descobertas,
denotando toda a forca e poder da imaginacdo e da criatividade nesta area,
ainda assim, em vertiginosa transformacao.

Os recursos informaticos a utilizar e a sua fungcédo estdo ja definidos
anteriormente, interessando, neste ponto, esclarecer mais concretamente as
suas potencialidades. Assim, a utilizagdo de sistemas informaticos, no ambito
do CREM, pode levar ainda, a concretizacao dos seguintes objectivos:

o Introduzir uma nova linguagem mediatica, complementando as ja

introduzidas no dialogo pedagdgico;

o Familiarizar a populagdo escolar (professores e alunos) com um
instrumento de trabalho que sera imprescindivel, no futuro (e até ja
actualmente), em muitas das suas actividades;

« Formar ou iniciar a mesma populacéo escolar nos métodos e técnicas de
informatica;

« Introduzir, na aula, um novo processo para a elaboragao e tratamento de
textos escritos;

« Introduzir o ensino assistido por computador, nas varias disciplinas;

« Informatizar a organizacdo da escola e das suas actividades;
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« Introduzir uma componente de alto valor de motivacdo no ambiente da
classe, através da utilizacdo de novas tecnologias de comunicacéo e de
informacao;

« Introduzir um elemento ludico no processo ensino-aprendizagem.

Estamos convictos que experiéncias deste tipo podem motivar e envolver
mais 0s alunos Surdos no seu processo de ensino-aprendizagem. Para além
de outras razdes, a motivagdo dos alunos podera constituir por si sé, nalgumas
circunstancias, um factor facilitador das aprendizagens.

Pensamos que as estratégias que tiram partido das tecnologias multimédia
e da Internet abrem perspectivas mais vastas para a integracao dos alunos
Surdos.

4.3 - Recursos fisicos e humanos

Pensamos o espaco CREM composto por um Laboratério de Informatica
com duas secgbes: uma de audio e outra de multimédia.

O espaco de laboratério dudio permite aos utilizadores adquirir pratica no
funcionamento das camaras de video e proceder a captacao de imagem e som,
gravacao, montagem, producao de videos e posterior traducao para LGP de
pequenas histérias produzidas pelos alunos e professores.

O laboratério multimédia, com ligagdo permanente a Internet, permite, para
além de todas as tarefas normais de qualquer sistema operativo, o
desenvolvimento de actividades como: a pesquisa; o ensino disciplinar em
sistema livre ou através de aulas pré-elaboradas, a localizacao de paginas web
e de software, traducao e legendagem de audiovisuais, tratamento de imagem;
interpretacédo simultédnea e gestao de projectos.

Todo o hardware e restantes periféricos que os constituem (webcam, leitor
de video, DVD e de cassetes audio), assim como todas as aplicagdes de
suporte, possibilitam multiplas funcionalidades, representando uma aposta na
evolugcdo, na aplicagdo de novos paradigmas ao processo de ensino-
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aprendizagem e na formacao direccionada para as apeténcias e competéncias
dos alunos.

A estrutura fisica sera mantida gracas a estrutura humana, composta, por
um lado, pelos docentes que leccionam Surdos e que utilizam o laboratério
para fins pedagdgicos e cientificos, e, por outro, por uma equipa propria
constituida por docentes com sdlida formagdo em informatica e um
coordenador que garanta a gestdo de todos estes meios e recursos, o contacto
com o corpo discente e a dinamiza¢cdo do CREM.

A nossa proposta/opcdo coloca uma infinita confianca na capacidade
criativa de todos os sujeitos participantes neste projecto que desejam viver “a
altura do nosso tempo”. Este desejo, mas também a necessidade de viver “a
altura do nosso tempo” (Ortega y Gasset, 1982).

Na nossa opinido o trabalho no CREM permite abordagens muito
diferentes ao desenvolvimento e aplicacdo dos conteudos a cada disciplina e a
cada aula em concreto, das quais se destaca um aspecto comum que é
fundamental: a possibilidade de promover um ensino verdadeiramente
individualizado, no qual as potencialidades de cada aluno podem ser
devidamente encorajadas e o insucesso combatido.

A existéncia CREM permite, também, aos docentes a criagcdo de recursos
educacionais multimédia, o que facilita, por um lado, a aquisicdo de novos
saberes e, por outro, a projeccao e desenvolvimento de materiais, contetudos e
actividades interdisciplinares porque podem decorrer de forma paralela e
transversal, dentro do ambito das varias disciplinas. Os recursos, dado 0 seu
formato digital e a ndo existéncia de direitos de autor externos, sdo facilmente
reutilizaveis e actualizaveis, 0 que potencia 0 seu uso e origina novos projectos
nas diferentes areas.

Obviamente, todos estes factores dao origem a um ambiente de ensino-
aprendizagem com caracteristicas particulares. De facto, o ambiente de
trabalho sofre transformagdes que podemos caracterizar como sendo:

« Activo: os alunos estao envolvidos na aprendizagem e tém uma grande

responsabilidade na producao e qualidade dos resultados, bem como na

gestao dos varios projectos de traducéo;

106



o Colaborativo: o laboratério permite um trabalho e uma progressao
conjunta e uma grande interactividade entre o professor e os alunos e,
mais importante, entre diferentes grupos de trabalho;

« Contextualizado: as tarefas propostas sao idénticas as do mercado de
trabalho ou baseadas em resolugcédo de problemas/projectos;

« Transdisciplinar: a elaboracao de actividades nas diferentes disciplinas e
objectivos a atingir no fim dos Ciclos;

« Reflexivo: os alunos articulam os seus conhecimentos e reflectem, ao
longo do processo de aprendizagem, sobre as tarefas a resolver e os
resultados a obter.

A conjugacao dos elementos acima descritos origina alteragdes profundas
no ambiente de trabalho da escola, tornando-se este, em alguns aspectos,
mais atractivo e interactivo, sendo que o acesso a diversidade de meios e
conteudos, acrescida da sua diversidade, potencia a utilizacdo de novos
recursos, até aqui afastados do ambiente da sala de aula, quer por
impossibilidade técnica, quer por impreparacao para 0 seu uso.

O desenvolvimento deste tipo de projectos passa pelo investimento dos
docentes com um grande espirito de voluntariado e dedicacao e, pela
participacdo e adesdo dos seus alunos que sdo o principal motor de todas as
transformacoes.

O Decreto — Lei n® 3/ 2008, no artigo n® 21, pontos 23 e 24, especifica que
as EREBAS devem estar apetrechadas com equipamentos essenciais as
necessidades especificas da populagédo surda e considera os equipamentos
essenciais ao nivel da escola e da sala de aula os seguintes:

« Computadores com camara e sistema de video-conferéncia;

« Programas para tratamento de imagem e filmes;

« Impressora, scanner e software educativo;

« Televisor e video;

« Camara e maquinas fotograficas digitais;

« Retroprojector, projector multimédia e quadro interactivo;

« Sinalizadores luminosos de todos os sinais sonoros;

« Telefone com servico de mensagens curtas (sms);
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« Dicionarios e livros de apoio ao ensino do portugués escrito;

« Materiais multimédia de apoio ao ensino e aprendizagem em LGP, ao

desenvolvimento da LGP e sobre a cultura da comunidade surda;

. Material e equipamentos especificos para a intervengao em terapéutica

da fala.

Pensamos que a criagdo de um CREM podera ser um dos caminhos para
0 cumprimento desta legislacao.

No entanto, ndo basta termos um espaco onde os materiais estejam
disponiveis, € necessario que esse espacgo seja dinamizado e que 0os materiais
sejam utilizados em actividades que proporcionem aos alunos Surdos vontade
em aprender e participar.

O conjunto de recursos — fisicos e humanos - existentes contribuirao,
também, para a concepcgao e desenvolvimento de projectos e para um numero
infinito de tarefas educativas, que vao da simples aula presencial a aula de e-

ou b-learning.
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PARTE Il - COMPONENTE EMPIRICA
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CAPITULO | - Construcio do objecto de estudo

1 - Definicao da pergunta de partida

Este estudo teve a sua motivagcdo no contacto directo com a realidade da
educacao de Surdos, nomeadamente nos seis anos de leccionacao a estes
alunos numa Escola de Referéncia do Porto. Isso implicou também a
necessidade do conhecimento das teorias de educacao bilingue defendidas
para 0s Surdos.

Por outro lado, a rapida evolugdo e a difusdo de novas tecnologias, em
particular as associadas aos computadores estao a alterar significativamente
nao apenas 0s processos de producdo de bens materiais, mas também os
processos de difusdo das experiéncias e, consequentemente, os modos de
viver em sociedade. Este ritmo evolutivo em termos tecnoldgicos é
acompanhado (e possibilitado) por um volume crescente de informacao nas
mais diversas areas do saber.

Nunca como hoje, se tornou tdo necessario o desenvolvimento de
capacidades ao nivel da gestdo e manipulacdo da informacdo, de modo a
permitir uma interacc¢ao eficaz com o mundo que nos rodeia.

Ser professor ou aluno, hoje, é pertencer a numa sociedade cada vez mais
alicercada em poderosas redes de comunicacdo, com novas mentalidades,
novas destrezas e novas exigéncias. Por isso é urgente o repensar do sistema
de ensino, os objectivos e os modelos de funcionamento, as estratégias e os
instrumentos da pratica docente. E inadiavel a renovacdo e a adaptacdo da
escola as novas exigéncias da sociedade actual.

Neste contexto, é de salientar a necessidade do acesso as novas
tecnologias pelos alunos Surdos, de modo a que nao figuem excluidos deste
progresso tecnoldgico.

Estar ligada profissionalmente aos Surdos e aos docentes que com eles
trabalham e o escutar, vezes sem conta, “ndo ha materiais para os Surdos”,
que traduz o desédnimo dos docentes, especialmente os colocados pela
primeira vez na leccionag¢ao aqueles alunos, fez surgir a ideia deste projecto.
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Como situam Quivy e Campenhoudt (2003:16), "a escolha de uma
problemética ndo depende do acaso ou da inspiracao pessoal do investigador.
Ele préprio faz parte de uma época, com 0s seus problemas, 0s seus
acontecimentos marcantes, os seus debates, sensibilidades e correntes de
pensamento em evolugcdo”. Os autores acrescentam que “a investigacdo em
ciéncias sociais contribui para produzir esses diferentes elementos de contexto,
sendo, por sua vez, influenciada por eles."

Desta forma, escolhemos a nossa pergunta de partida que originou a
realizacdo deste trabalho e a qual se pretendeu obter resposta:

Constituirdo os recursos multimédia factor de motivacdo para o
processo de ensino-aprendizagem dos alunos Surdos do 22 e 3° Ciclos?

E pela procura da melhoria do nosso sistema de ensino que consideramos
a nossa questao de partida pertinente e do interesse geral dos intervenientes
no ensino. Acima de tudo, pretendemos dar um contributo para a melhoria do
processo ensino-aprendizagem dos alunos Surdos.

Consideramos, assim, que a pergunta de partida apresenta as
caracteristicas referidas por Quivy e Campenhoudt (2003:24), para ser uma
questao clara, concisa, exequivel, passivel de ser respondida e sem qualquer
intenc&o em julgar.

O objectivo geral deste estudo sera, especificamente, saber se a
construgdo de um Centro de Recursos Educativos Multimédia (CREM) numa
Escola de Referéncia para a Educacao Bilingue de Alunos Surdos (EREBAS)
permitira engendrar novas estratégias na leccionagcdo dos alunos Surdos,
representando um factor de motivagdo, uma mais-valia para professores e
alunos.

Apresentado o fio condutor do nosso projecto, a partir da pergunta
enunciada, daremos seguidamente prosseguimento a pesquisa com a

elaboracdo das hipdteses.
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2 - Definicao de hipoteses

As hipoteses permitem-nos fazer a ligacdo entre as duas partes do
presente trabalho, a parte teérica e a componente empirica. Tratam-se de
proposi¢des declarativas que tentam explicar/relacionar entre si as variaveis do
fenébmeno ou problema. Ou seja, sdo a nossa proposta de solucado
relativamente a questao de partida apresentada.

A construgdo das hipéteses foi feita, segundo o método hipotético-
dedutivo, ja que partiu de “um postulado ou conceito totalizante postulado como
modelo de interpretacdo do fenémeno estudado” Quivy e Campenhoudt
(2003:29).

As hip6teses apresentadas representam a nossa crencga relativamente a
investigacdo e, naturalmente, podem ser contrariadas, ou ndo, apds a
observagdo no terreno. Substituirdo entdo, de certo modo, a pergunta de
partida, no que diz respeito ao fio condutor do trabalho Quivy e Campenhoudt
(2003:34)

O autor reforca a nocao de hipétese acrescentando que “é uma proposicao
que prevé uma relagdo entre dois termos, uma proposicdo provisoria, uma
pressuposicao que deve ser verificada ” (idem:36).

Perante a pergunta de partida estabelecida, os objectivos pensados e as
reflexdes tedricas estudadas surgiu a necessidade de elaborar critérios de
seleccao, sob a forma de hipoteses, pelo que definimos as seguintes:

Hipotese 1 (H1) — A construcdo de um Centro de Recursos Educativos
Multimédia é uma mais-valia para o trabalho realizado numa Escola de
Referéncia para alunos Surdos do 2° e 3° Ciclos.

Hipotese 2 (H2) — As aulas em que séao utilizados recursos multimédia sao
mais motivadoras para os alunos Surdos dos 2° e 3° Ciclos.

Hipotese 3 (H3) — Os professores do ensino regular que trabalham com
alunos Surdos dos 2° e 3° Ciclos ndo dominam as competéncias necessarias
para uma utilizacao regular das diversas ferramentas das TIC.
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Hipotese 4 (H4) — As aplicacdes informaticas mais frequentemente
utilizadas pelos professores e alunos Surdos sdo similares entre estes dois

grupos.

3 - Definicao da amostra

3.1 - Consideracoes gerais

Indo ao encontro das preocupacgdes reveladas na pergunta de partida e
nas hipéteses consideradas julgamos necessario estudar a realidade de uma
Escola de Referéncia de alunos Surdos do 2° e 3° Ciclos. Nesse sentido,
escolhemos uma Escola de Referéncia do concelho do Porto que desde a sua
inauguracao, ha mais de 30 anos, trabalha com alunos Surdos.

Tendo sido um dos primeiros nucleos de apoio a Surdos tem vindo a
funcionar como um exemplo seguido por outras escolas de todo o pais para a
criagao de formas de atendimento diversificadas.

Trata-se de uma escola de estrutura aberta, dindmica, flexivel e que tem
oferecido respostas diferenciadas de atendimento aos alunos Surdos,
adaptando-se constantemente as realidades. Tem sido uma das maiores
preocupacoes desta escola o respeito pelo direito a diferenca dos alunos
Surdos e a sua identidade como membros de uma comunidade linguistica
prépria. Isto tem passado, necessariamente, por um atendimento em que, do
ponto de vista linguistico, sem ser descurado o importante trabalho de facilitar o
aperfeicoamento da linguagem falada e escrita, tem reconhecido, também, a
LG como a lingua natural da maioria dos Surdos, integrando-a, sempre, no
espaco educativo. Nesta escola, a LG ocupa, nas ultimas décadas, um lugar de
destaque na pedagogia de Surdos.

Pioneira no ensino a Surdos e gracas ao esforco e dedicacdo de muitos
professores credenciados, esta escola tem apresentado, ao longo dos anos,
varios modelos para dar resposta educativa as necessidades dos alunos
Surdos, nomeadamente: o NACDA (Nucleo de Apoio as Criangas Deficientes

Auditivas); o Nucleo de Atendimento a Alunos Surdos (NAAS); a Unidade de
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Apoio a Alunos Surdos (UAS) na sequéncia do Despacho n.® 7520/98 de 6 de
Maio. Por despacho do secretario de estado da educacao, de acordo com o
disposto no Decreto-Lei n® 3/2008 de 7 de Janeiro €, actualmente, Escola de
Referéncia para a Educagéo Bilingue de Alunos Surdos.

A escola em causa insere-se num agrupamento vertical que acolhe alunos
Surdos desde o pré-escolar até ao final do 3¢ Ciclo. O agrupamento de escolas
possui no ano lectivo 2009/2010 — 1392 alunos (75 Surdos e os restantes
ouvintes) e 140 professores. Cerca de 60 professores e técnicos trabalham
com alunos Surdos.

Dentro da populacdo do agrupamento seleccionamos como amostra
alunos Surdos do 2° e 32 Ciclos e professores que com eles trabalham.

Na escola E. B. 2,3 existem, no ano lectivo 2009/2010, 42 alunos Surdos (7
do 5% ano; 12 do 6° ano; 5 do 7% ano; 4 do 82 ano; 7 do 92 ano e 7 do CEF) e 26
professores, sendo 4 de educacao especial e os restantes do ensino regular; 4
formadores Surdos de LGP; 5 intérpretes de LGP e 4 terapeutas da fala.

A equipa estabelece a elaboragdo de um Programa Educativo
Individualizado (PEIl), que fixa e fundamenta as respostas educativas e
respectivas formas de avaliagao.

As turmas sao constituidas s6 por alunos Surdos, de forma a proporcionar
o desenvolvimento de um ambiente bilingue favorecedor da aprendizagem
curricular e identificacado com os seus pares, com a coincidéncia de horarios de
uma turma de ouvintes do mesmo ano de escolaridade na disciplina de
Educacao Fisica.

Actualmente, e de acordo com aquele despacho ministerial, 0 agrupamento
possuiu uma equipa pedagodgica multidisciplinar e especializada, com uma
intervencdo a partir do nascimento das criangas surdas, com continuidade na
educacgao pré-escolar e no 19, 22 e 3° Ciclos do ensino basico.

A concentracdo de alunos Surdos, inseridos num grupo de socializacao
constituido por adultos, criancas e jovens de diversas idades que utilizam a
LGP promove condicbes adequadas ao desenvolvimento desta lingua e
possibilita 0o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem em grupos ou
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turmas de alunos Surdos com metodologias e estratégias de intervencao
interdisciplinares adequadas a estes alunos.

A educacao das criancas e jovens Surdos, tal como esta definida no
Decreto-Lei 3/2008 de 7 de Janeiro, é feita em ambientes bilingues que
possibilitam o dominio da LGP (L1), o dominio do portugués escrito (L2) e
eventualmente falado (se apresentarem capacidades para aceder a oralidade),
e ainda de uma lingua estrangeira (L3) escrita do 3¢ Ciclo do ensino basico ao
ensino secundario. Compete a escola contribuir para o crescimento linguistico
dos alunos Surdos, para a adequagédo do processo de acesso ao curriculo e
para a sua inclusao escolar e social.

A escola em apreco, actualmente de referéncia, tem potenciado o trabalho
cooperativo e de parceria entre os professores e os diferentes técnicos,
constituindo-se como espaco privilegiado de partilha e reflexdo conjunta e
como centro de producdo de ensino e de aprendizagem dos seus alunos
Surdos. Neste sentido € enquadrada uma reunido semanal de todos os
professores e técnicos.

Para a concretizacdo do nosso estudo optamos por inquirir a totalidade dos
professores que trabalham com Surdos (26) e os préprios alunos Surdos (42).
Tivemos ainda o cuidado de alertar para o anonimato dos nossos
questionarios, a fim de permitir aos inquiridos o seu preenchimento sem
receios, possibilitando, assim, maior liberdade de expressao das suas opinides.

Recolhemos 41 questionarios junto de alunos Surdos (19 do 2° Ciclo e 22
do 3? Ciclo) uma vez que um aluno do 3° Ciclo se encontrava ausente por
motivo de doenga prolongada. Junto dos professores a analise recaiu sobre 22
inquéritos recebidos.

Deste modo a amostra efectiva é: 41 alunos Surdos e 22 professores.
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3.2 - Caracterizacao da amostra

3.2.1 - Alunos

O Grafico 1 revela que deste estudo fizeram parte 41 alunos Surdos: 24 do
género masculino (58.5%) e 17 do género feminino (41.5%).

Masculino !
Feminino

Gréfico 1 — P1 Amostra de alunos

As idades sao compreendidas entre os 11 anos e os 21 anos
(Média=15.29 anos; desvio-padrdao=2.42 anos).

Verifica-se que os alunos Surdos frequentam, em média, o 2° e 3° Ciclos
com uma idade superior a dos alunos ouvintes. Como €& conhecido, no
passado, existia a tendéncia de as escolas reterem os alunos Surdos no 1°
Ciclo mais do que um ano em cada ano escolar; pretendia-se, assim, que estes
consolidassem os conhecimentos pela repeticao. Hoje em dia, essa tendéncia
tende a desaparecer. Contudo, como esta questdo n&o foi colocada no
guestionario ndo poderemos comprovar se realmente isso aconteceu com este
grupo.

Como se pode observar pelo Grafico 2, o 5% ano tem 4 raparigas e 3
rapazes; o 6° ano apresenta 4 raparigas e 8 rapazes; o 7 © ano tem 3 raparigas
e 3 rapazes; o 8° ano apresenta 1 rapariga e 2 rapazes; o 9° ano tem 3
raparigas e 3 rapazes e o CEF apresenta 2 raparigas e 5 rapazes.

Concluimos que o 6° ano de escolaridade é o que apresenta o maior

nuamero de alunos Surdos (N=12).

116



m Masculino ™ Feminino

QO B MNW B U N 0
1
o]
o]
o]
o]

52 Ano 62 Ano 72 Ano 82 Ano 92 Ano CEF

Grafico 2 — P3 Distribui¢cao dos alunos por ano de escolaridade

Em termos de escolaridade a maioria (N=34) frequenta a escolaridade
entre 0 5% e 0 92 Ano (82.9%) e os restantes 17.1% (N=7) frequentam um curso
CEF —Tipo 2 na area da Ceramica. Uma vez que este curso da o certificado do
32 Ciclo, incluimos estes alunos no grupo do 3° Ciclo.

Assim, na nossa amostra o total de alunos do 2° Ciclo é 19: 8 raparigas e
11 rapazes e o total de alunos do 3° Ciclo é 22: 9 raparigas e 13 rapazes
(Grafico 3)

m Masculino mFeminino

15

10

2¢ Ciclo 3% Ciclo

Gréfico 3 - Distribuicéo do sexo dos alunos por Ciclo

Relativamente ao grau de surdez dos jovens da amostra: 78.0% (N=32)
apresentam uma surdez profunda, 17.1% (N=7) uma surdez severa e 0S

restantes 4.9% (N=2) uma surdez moderada, conforme Grafico 4.
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m Moderada mSevera m Profunda

Grafico 4 — P4 Tipos de surdez dos alunos inquiridos

A maioria dos jovens disse ser Surdo a nascenca, contabilizando-se 30
alunos (73.2%), enquanto apenas 11 (26.8%) afirmaram que a surdez foi
adquirida mais tarde (Gréfico 5).

M Surdez a nascenga B Surdez adquirida mais tarde

Grafico 5 — P5 Aquisigéo da surdez

Pareceu-nos importante considerar esta questdao uma vez que se prende
com a idade em que a crianga ficou surda: a nascenca, numa fase pré-
linguistica, ou numa fase pés-linguistica, em que a crianga ja fez a aquisicao de
uma primeira lingua.

Quanto a idade em que adquiram a surdez a maior parte dos inquiridos
nao respondeu. Atribuimos este facto ao desconhecimento...

Dos 41 jovens deste estudo 24 (58.5%) nao ouve, 12 (29.3%) ouve com o
auxilio do aparelho, 5 (12.2%) consegue ouvir sem a ajuda do aparelho (ver
Gréfico 6).
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Grafico 6 — P6 Capacidade de audigdo da nossa amostra

A informacado sobre o tipo de surdez é de grande importancia, pois
determina de modo significativo o acesso a linguagem e o desenvolvimento da
comunicacao e da cognicao da crianga surda.

A esmagadora maioria dos pais € das maes (N=38; 92.7% ouvintes e N=3;
7.3% Surdos) destes jovens sao adultos ouvintes. (Grafico 7).

B Ouvinte MSurdo

Gréfico 7 — P7 Os progenitores da nossa amostra

Como referimos na parte tedrica, as estatisticas internacionais tém
apontado e € comummente aceite que as criangas surdas séo filhas de pais
ouvintes numa percentagem que oscila entre os 90 e 0s 95%.

No caso do nosso estudo, como podemos constatar, essa percentagem é
superior. Dado que o pai e a mée sdo em igual numero, quer ouvintes quer
Surdos, concluimos que estes progenitores se uniram entre Surdos e entre
ouvintes.

A grande maioria da nossa amostra tem irmaos ouvintes conforme se pode
observar no Grafico 8. E sabido que os irmaos desempenham um papel muito
importante na vida das pessoas surdas.
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Gréfico 8 — P8 Irméaos

Considerando apenas os alunos com irmaos, concluimos que 22.6% sao
Surdos, enquanto 77.4% nao revela qualquer perturbacao auditiva e que foram
considerados pelos inquiridos como ouvintes (Gréfico 9).

M Irm&os Ouvintes M Irmdos com Algum Grau de Surdez

Grafico 9 — P8 Os irmaos da nossa amostra

O Grafico 10 mostra a idade do primeiro contacto com a LGP. Em média
estes jovens tiveram pela primeira vez contacto com a LGP aos 6 anos (idade

minima=1 anos e idade maxima=12 anos).
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Gréafico 10 — P9 Idade do primeiro contacto com a LGP

Apenas 10 dos inquiridos beneficiaram da comunicacao em LG antes dos 5
anos e destes s6 5 até os 2 anos de idade. A nascenca a grande maioria ndo
teve acesso completo a lingua nenhuma, nem oral, nem gestual e, por isso,
ficaram impedidos de desenvolver as capacidades linguisticas normais, no
periodo normal de aquisicao da linguagem.

O primeiro contacto com a LGP ocorreu na escola em 63.4% dos casos
(N=26), 29.3% (N=12) numa outra instituicdo e 7.3% (N=3) no seio da familia
(Gréfico 11).

mEscola mFamilia mInstituicdo

Grafico 11 — P9 Local do primeiro contacto com LGP

VerificAmos que o local de contacto com a LGP, mais frequente nestes

inquiridos, foi a escola/instituicdo em detrimento da familia. Desta forma os
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jovens do nosso inquérito, ndo beneficiaram de um acesso completo a uma
primeira lingua.

Cruzando os dados verificdmos que os alunos sao, principalmente,
provenientes de familias ouvintes e que o primeiro contacto com a lingua
gestual foi aprendida tardiamente.

Analisando apenas os 24 alunos que tém irmaos ouvintes (Grafico 8), e
relacionando-os com o primeiro contacto com a LGP (Grafico 10), verificamos
que é especificamente este grupo que mais tarde tem contacto com a LGP (ver
Gréfico 12). A média especifica para estes alunos ronda os 6 anos e meio.
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Gréfico 12 — Os 24 alunos com irmdos ouvintes / 12 contacto LGP

Acrescentamos que o mesmo grupo de 24 teve contacto com a LGP,
apenas quando ingressaram na escola/instituicao.

Debrugamo-nos depois sobre os 7 alunos que s6 tém irmdos Surdos,
verificamos aqui outra realidade. O Grafico 13 revela que estes jovens tiveram
o 12 contacto com a LGP mais cedo, em média aos 4 anos e meio, ou seja dois
anos mais cedo que os anteriores com irmaos ouvintes.
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Gréfico 13 — Os 7 alunos com irmaos Surdos / 12 contacto LGP
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De um modo geral, como sao criados juntos, desenvolvem uma
comunicacao entre si, o que de certa forma pode compensar a falta de
comunicacao que possa existir com os pais ou educadores da crianca surda.

Dentro deste grupo de 7 alunos encontramos os que tiveram o 12 contacto
com a LGP no seio familiar.

Considerando que um numero elevado de Surdos sé tem acesso a LGP na
escola/instituicdo é muito importante que os professores e outros técnicos
escolares dominem esta lingua para poderem satisfazer as necessidades de
um primeiro contacto dos alunos Surdos com a sua lingua.

Nao podemos afirmar que a LGP foi a primeira lingua da maioria destes
Surdos pois o acesso foi tardio, na maior parte dos casos. Podemos, no
entanto, considerar que a LGP se tornou em mais um instrumento de
comunicacao e de acesso a informacao e formagao.

O tipo de comunicacdo actual utilizada em casa em contacto com os
familiares € a oral (N=19; 46.3%), a LGP (N=7; 17.1%) ou ambas (N=15;
36.6%) - Grafico 14.

mOral mLGP Ambas (Oral e LGP)

Grafico 14 — P10 Tipo de comunicagédo usada em casa

Os dados obtidos estdo de acordo com a condicdo de ouvintes dos pais e
dos irmaos. No entanto, parece ja haver um esfor¢co por parte dos pais para
comunicar com os seus filhos em LGP, no entanto um pouco tardio.
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Podemos constatar que a prevaléncia da oralidade se fez sentir, tanto na
infancia, como na actualidade destes jovens. Os pais carecem de informacao e
sensibilizacao sobre a importancia da comunicagao familiar e que os jovens
Surdos continuam a nao beneficiar de um acesso completo a uma primeira
lingua. A familia n&o constituiu um contexto favoravel para o grupo de
inquiridos apesar de sabermos o quanto € essencial a capacidade de
comunicar no seio familiar para a troca de experiéncias, anseios e procura de
solucdes para a vida futura.

Pensamos que a preferéncia por uma Escola de Referéncia € benéfica
para que oS jovens possam encontrar 0S seus pares na sociedade e possam
com eles aprender e partilhar conhecimentos sobre a sua lingua e a sua
cultura.

Nao queremos deixar de salientar que, segundo a educacao bilingue e
bicultural que defendemos na parte teérica deste trabalho a crianca surda deve
ser exposta o mais precocemente possivel a LG contactando com outras
criangas surdas e com adultos Surdos que comuniquem directamente com ela
em LGP. Como complemento é, sempre, fundamental que os pais comuniquem
com os seus filhos, também, em LGP.

Caracterizamos ainda a nossa amostra de acordo com a vivéncia do aluno
em tempo de aulas conforme o Grafico 15, a grande maioria dos alunos (N=32;
78%), reside com a familia, havendo uma parte significativa (N=8; 19.5%) que

reside em instituicoes.

B Familia MInstituicdo Qutros

Grafico 15 — P11 Permanéncia do aluno em tempo de aulas
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3.2.2 - Professores

Neste estudo foram inquiridos 22 professores que leccionam directamente
estes alunos Surdos (Grafico 16). A grande maioria dos professores da nossa
amostra é do género feminino (N=19; 86.4%), sendo que os do género

masculino representam um numero muito reduzido (N=3; 13.6%).

15 -

10 -

Masculino Feminino

Grafico 16 — P1 A nossa amostra de professores

As idades dos professores da nossa amostra sdo compreendidas entre 0s
33 anos e os 59 anos. Como podemos verificar pelo Gréafico 17, (Média=47
anos; Desvio-Padrao=6.30 anos). Verifica-se que os professores do género
masculino (Média=54 anos; Desvio-Padrdao=5.56) sao claramente mais velhos
do que os professores do género feminino (Média=46anos; Desvio-
Padrao=5.83), apresentando, também, uma menor amplitude na idade.

m Masculino = Feminino

6 6
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Grafico 17 — P2 Idades dos professores por sexo
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Relativamente a situacao profissional da nossa amostra, a maioria dos
professores que trabalha com os alunos da amostra sdo Professores do
Quadro de Escola (N=18; 81.8%), Professores Destacados (N=2; 9.1%) e em
situagdo profissional de Professores de Quadro de Zona Pedagogica ou
Professores em Substituicdo é apenas 1 (4.5%) (Grafico 18). Verifica-se, por
isso, uma grande estabilidade no quadro docente da Escola de Referéncia em
consideracao.

B Professor Quadro de Escola
M Professor Quadro de Zona
Pedagogica

m Professor Destacado

B Professor em Substituicao

Gréafico 18 — P3 Situagao profissional dos professores da nossa amostra

Relativamente ao Ciclo de ensino que leccionam, metade lecciona o 2°
Ciclo do Ensino Basico (N=11) e a outra metade o 3° Ciclo do Ensino Basico
(N=11). A distribuicdo do sexo dos professores por Ciclo de escolaridade esta
patente no Gréafico 19. No 2° Ciclo ha 2 professores do sexo masculino a
leccionar Surdos enquanto no 3° Ciclo h4d apenas 1. Relativamente as
professoras existem 9 no 2° Ciclo e 10 no 32 Ciclo.

m Masculino m Feminino

29Ciclo 32Ciclo

Grafico 19 — P4 Distribuigao dos professores por sexo e Ciclo de escolaridade
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Como se pode verificar pelo Grafico 20, os professores do departamento
de Expressbes sdo os que se encontram em maior numero (N=9; 40.9%),
seguido do departamento da Matematica e Ciéncias Fisicas e Naturais (N=6;
27.3%), do departamento das Linguas (N=4; 18.2%), do departamento das
Ciéncias Sociais e Humanas (N=1; 4.5%). Estes valores tém a ver com o
curriculo dos alunos no ensino basico. Apesar de se tratar de uma Escola de
Referéncia os professores da Educacao Especial (N=2; 9.1%) que pertencem a
um departamento especifico, representam um valor muito baixo.
B Educagao Especial
H Linguas
m Ciencias Sociais € Humanas
m Expressies

B Matematica e Ciéncias Fisicas € Maturais

Grafico 20 — P5 Distribuigao dos professores por departamento

Verificamos pelo Grafico 21 que a maioria dos professores (N=13; 59.1%),
da escola em estudo, trabalham h& mais de 5 anos com estes alunos. Apenas
5 (22.7%) professores trabalham ha 1 ano com estes alunos.

®m1lano
MW 2-5anos
m6-10anos

m>10 anos

Gréfico 21 - P6 N.2 de anos anos de trabalho com alunos Surdos

Na maioria dos casos (veja-se o Grafico 22) nao tém formagcdo para
trabalhar com este tipo de jovens (N=13; 59.1%) nem tém formacao especifica
em LGP (N=16; 72.7%).
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mSim mNdo

20 — W

15 o

10 o

Formacdo para Trabalhar ~ Formagdo Especifica em
com Alunos Surdos LGP

Grafico 22 — P7 e P8 Formagéao dos professores para trabalhar com Surdos e em LGP

Constatamos que os valores apresentados sao visivelmente baixos.

O DL 3/2008 coloca na ordem do dia a preparacao e a formacdo dos
professores para ensinar criangas Surdas com recurso a LG, ndo sé no ambito
da lingua portuguesa, mas em todas as matérias. Por enquanto, apenas
accoes localizadas de formacgao em lingua gestual foram de iniciativa do Centro
de Formacéo do ME.

Pensamos que seria um requisito importante os professores de Surdos
terem formacao para trabalhar com estes alunos e serem fluentes em LG, ou
seja, serem professores bilingues.

Actualmente, os professores das Escolas de Referéncia sdo coadjuvados
por intérpretes de LGP que fazem a ligacédo entre alunos Surdos e professores
ouvintes. Igualmente o contacto com professores Surdos tem sido privilegiado
para permitir um desenvolvimento da primeira lingua e um sentido de

identidade da crianca surda.
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CAPITULO Il - Opcdes metodolégicas

1 - Opcoes gerais

O desejo de conhecer 0 modo como 0s jovens Surdos interagem com as
novas tecnologias e a representatividade destas em contexto escolar implicou
opcdes metodoldgicas. Para obter estas informagdes foi também necessario
recorrer aos testemunhos dos préprios Surdos e aos dos seus professores.

Apesar de indagados individualmente optamos por um Unico grupo de
alunos e professores, da mesma escola, por vivenciaram experiéncias
escolares semelhantes.

A metodologia qualitativa e descritiva € a que melhor se adequa a este
trabalho pois, segundo Gagné et al. (1989), este tipo de investigacédo utiliza o
inquérito e estudo de casos, realizando a sua descricio e procurando
compreender e explicar os dados recolhidos relativos a factos,
comportamentos, atitudes e acontecimentos.

Para Quivy e Campenhoudt (2003:88) este método é especialmente
indicado quando se pretende conhecer, “uma populacdo enquanto tal: as suas
condi¢cbes e modos de vida, os seus comportamentos, 0s seus valores ou as
suas opinides.” Os mesmos autores referem ainda que este método também se
aplica ao estudo de um fendmeno social, com base nas informacdes das
pessoas directamente envolvidas.

Com esta investigacao pretende-se obter dados concretos, limitados no
espaco e no tempo, partindo de manifestagdes e actividades de individuos
observados nos seus contextos (Flick, 2004).

Estas caracteristicas estao presentes no grupo de jovens que inquirimos,
pois pertencem a uma comunidade que tem uma lingua e cultura préprias (a
comunidade surda) podendo ser encarados como formando uma populacao
especifica.

Optou-se por um estudo de natureza qualitativa e descritiva visto que se
pretendia descrever um conjunto de situacdes e condi¢ées de um grupo de
jovens e seus professores; todavia, o0 nosso estudo implica também alguns
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procedimentos de caracter quantitativo, pois 0 método de recolha escolhido, o
inquérito por questionario, assim o exige. Esta metodologia permitira reunir um
conjunto de dados equivalentes e passiveis de serem quantificados e cruzados.

Segundo Quivy e Campenhoudt (2003:122) as vantagens da utilizagéo do
método quantitativo sdo a precisdo e o rigor, satisfazendo o critério de
intersubjectividade, a possibilidade de quantificar uma multiplicidade de dados
e o0 poder proceder a numerosas analises de correlagao.

Ainda segundo Carmo e Ferreira (1998:135), a investigacao qualitativa é
descritiva e esta descricdo deve ser rigorosa e resultar directamente dos dados
recolhidos. Segundo os autores (idem:168) o inquérito por questionario além de
quantificar a informacdo obtida “é um processo em que se tenta descobrir
alguma coisa de forma sistematica” para responder a um determinado
problema. Acrescentam que “os dados numa investigacdo descritiva séo
normalmente recolhidos mediante a administragdo de um questiondrio.”
(ibidem, 1998:213).

A opcao por uma metodologia qualitativa e descritiva ficou a dever-se
sobretudo ao caracter humano e social da tematica em estudo e também ao

facto de ser esta uma tendéncia recente nos estudos de d&mbito educacional

2 - Métodos e técnicas de recolha de dados

Segundo Quivy e Campenhoudt (2003:32) definido “o qué?” (no nosso
caso, os recursos multimédia) e “em quem?” (nos alunos Surdos duma Escola
de Referéncia para a Educacao do Ensino Bilingue), para completar o trabalho
de observacao impde-se determinar “como?”.

Para isso foi concebido um instrumento de recolha que produzisse as
informagdes adequadas e necesséarias para testar as hipdteses enunciadas.
Elegemos o inquérito por questionario de administracao directa uma vez que foi
o préprio inquirido a completa-lo.

Segundo Ghiglione e Matalon (1993), o questionario tem a virtualidade de
poder focalizar-se nos objectos que o investigador procura conhecer. Tem,

ainda, uma outra vantagem de natureza funcional, que se refere a facilidade da
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sua aplicacao e a possibilidade, segundo Quivy e Campenhoudt (2003:34), de
quantificar uma multiplicidade de dados e de proceder, em consequéncia, a
numerosas analises estatisticas.

Esta escolha ficou a dever-se as caracteristicas do grupo que se pretendia
inquirir e as informacdes de que necessitavamos para responder as questdes
investigativas. Segundo Quivy e Campenhoudt (2003:68) esta operacdo €
especialmente indicada quando se pretende conhecer, “uma populacédo
enquanto tal: as suas condigdes e modos de vida, 0s seus comportamentos, 0s
seus valores ou as suas opinides.”

Foi nosso cuidado elaborar os questionarios com questdes claras, precisas
e 0 minimo possivel subjectivas. Poirier (1995) alerta para o facto de “o
vocabulario patente nos inquéritos dever ser conhecido e claro, para que a
questdo seja compreendida da mesma maneira, por todas as pessoas
questionadas”. Tendo em conta estas caracteristicas e apds sucessivos
melhoramentos (resultado de reflexdo e analise) foi construida uma primeira
versao dos questiondrios. Estes foram submetidos a um pré-teste numa outra
Escola de Referéncia para a Educagédo do Ensino Bilingue de Alunos Surdos
do concelho do Porto de modo a que esses participantes ndo fizessem parte do
grupo final de inquiridos.

O preenchimento de todos os inquéritos foi acompanhado pela
investigadora para esclarecimento das questées que pudessem surgir. Foram
recolhidas e anotadas opinides e sugestoes, dos intervenientes, sobre o
conteudo e a forma do questionario que conduziram, entdo, a sua versao final.

E de salientar que os inquiridos obedeciam ao mesmo padrdo do grupo
alvo e que a resolucao decorreu sem incidentes e com uma boa adesao dos
jovens. Como afirmam Quivy e Campenhoudt (2003:52) “a adesédo a
questionarios ou entrevistas € sempre facilitada quando os temas tratados sao
do interesse dos informantes”. Outro factor que beneficiou a adesdo dos
inquiridos foi 0 que os mesmos autores (idem:184) designam como sendo O
facto de os inquiridos sentirem que o tema do questionario é importante para

eles e desejarem assim contribuir com a sua opinido para o estudo em causa.
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A todos os participantes, nesta fase preparatoria e no grupo final de
inquiridos, foi garantida a confidencialidade dos seus dados. Esta indicacdo
estava inscrita no topo do questionario e foi reforgada pela investigadora.

Na elaboracdo do instrumento de recolha, foram igualmente consultados
varios autores sobre a construgdo de questionarios e formulacao
oportunamente referenciados.

Apbs a aplicacao do pré-teste e feitos os ajustamentos dos documentos
para a recolha de dados da nossa amostra, foram finalizados dois
instrumentos: o primeiro, 0 inquérito por questionario dirigido aos professores
que trabalham com alunos Surdos na Escola de Referéncia em apreco; o
segundo, o inquérito por questionario dirigido aos alunos Surdos da mesma
escola.

Para a sua execucao foi entregue uma carta a direccdo do Agrupamento
(Anexo 1) a apresentar o estudo e a solicitar autorizagdo para a aplicacdo dos
questionarios a todos os alunos Surdos e seus professores, durante a segunda
quinzena de Abril de 2010.

O inquérito por questionario aplicado aos alunos Surdos, (Anexo 2), foi
dividido em trés partes, centrando-se cada uma delas num determinado tipo de
informacao que se pretendia obter: 12 Parte — Dados Pessoais; 22 Parte —
Relacdo com as Tecnologias da Informacdo e Comunicagcao e 32 Parte — As
TIC e a Aprendizagem.

No questionario foram colocadas questdes de facil interpretacao, directas e
simples para garantir a objectividade e por se adequarem melhor a condicao de
jovens nao-ouvintes da nossa amostra. As questdes, na sua maioria, foram
pensadas do tipo fechado para que os inquiridos, obrigatoriamente, tivessem
que escolher uma alternativa proposta, pois tinhamos verificado no pré-teste
que, na auséncia de opgdes, a tendéncia era a de nao-resposta. Todos 0s
questionarios dos alunos foram resolvidos nas aulas de Desenvolvimento
Pessoal e Social, por a professora desta disciplina leccionar todos os alunos
Surdos da escola e se ter disposto a esta colaboracao.

O questionario aplicado aos professores dos alunos Surdos, (Anexo 3), foi
dividido em quatro partes: 12 Parte — Dados Pessoais; 22 Parte — Relacao com
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as Tecnologias da Informacado e Comunicacao (TIC); 32 Parte — As TIC e a
Aprendizagem e 42 Parte — Formacao TIC.

O questionario possui dominantemente questdes fechadas/pré-codificadas
e trés questbes abertas, possibilitando comentarios livres por parte dos
professores.

Houve a preocupacado em elaborar 2 questdes iguais nas 22 e 32 partes de
ambos os inquéritos (dos alunos e dos professores) para possibilitar o
cruzamento de dados.

Os inquéritos aos professores foram passados directamente nas reuniées
semanais de EREBAS sendo que alguns dos professores optaram pelo
preenchimento e entrega de imediato, enquanto outros optaram por entrega
posterior, apds o prazo de uma semana.

3 - Métodos e técnicas de tratamento de dados

Partindo da natureza descritiva dos dados recolhidos, por meio dos
inquéritos por questionario, passou-se entdo a leitura, compreensdo e
interpretagcdo da realidade transmitida pelos inquiridos, constante das
informacgdes por eles fornecidas, numa perspectiva metodolégica qualitativa de
caracter descritivo e interpretativo.

Os dados recolhidos, passiveis de serem quantificados, foram registados
em tabelas e apresentados graficamente, utilizando os programas: SPSS —
(Statistical Package for the Social Sciences) e Microsoft Excel (Anexos 4). Os
dados foram apresentados em quadros e graficos que permitem identificar
claramente as variaveis neles inseridos e analisar as suas correlacées. Os
graficos pretendem transformar os fenomenos estudados em desenhos simples
e precisos de forma a poderem ser comparados.

Para Pereira (1999), o SPSS é considerado uma poderosa ferramenta
informatica, que permite a analise estatistica de dados para o dominio das
Ciéncias Sociais e da Psicologia. Também Quivy e Campenhoudt (2003:85)
indica o programa SPSS para proceder a andlise de dados de inquéritos por

questionario.
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O trabalho consiste na analise estatistica dos dados com ilustracdo grafica
para que cumpram o0s objectivos definidos para o estudo e verifiquem as
hipoteses que se pretendem testar.

Para além da analise quantitativa houve uma analise qualitativa das
respostas abertas através de analise de conteudo.

Os dados referentes a 12 Parte - Dados Pessoais, dos alunos e
professores, foram ja apresentados pois serviram de base a caracterizagdo da
amostra no Capitulo I.

CAPITULO Ill - Apresentacdo e discussdao dos
resultados

1 - Alunos

Os resultados foram analisados e comentados de forma a favorecer a
qualidade das interpretagdes e a comparagao entre os resultados esperados e
os resultados observados. Serdo apresentados de acordo com a sequéncia das

perguntas assinaladas com a letra P e o respectivo numero.

1.1 -Relacao com as Tecnologias da Informacao e

Comunicacao (TIC)

Iremos agora analisar a relacdo que os Surdos deste estudo tém com as
TIC. Como se observa pelo Grafico 23, a grande maioria destes alunos tem
computador portatil (N=32; 78.0%).

Em suas casas (P13) ha computador (N=28; 68.3%) e 29 (70.7%) utiliza

com regularidade o computador em casa (P14).
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Grafico 23 — P12, P13, P14 Relagéo dos alunos com o computador

Tornou-se evidente a importancia da utilizagdo das TIC, nomeadamente,
do computador na vida dos nossos alunos Surdos. Infelizmente, ainda ha uma
franja que nao beneficia desta tecnologia.

Analisando agora as actividades efectuadas pelos Surdos que utilizam o
computador em casa (P15, P16), verifica-se que a principal actividade realizada
€ a utilizacdo da Internet, quer seja para pesquisas no Google ou outros
motores de busca (N=23, 56.1%), para comunicar com o0s amigos (N=21;
51.2%) ou para outras actividades na Internet (N=26 63.4%) como sejam a
consulta de correio electronico, jogos online, redes sociais, etc. (ver Grafico
24). De todas as actividades realizadas em casa pelos alunos a utilizagdo da
folha de calculo (Excel ou similares) € a menos frequente (N=6; 14.6%).

Folhade calculo (Excel,...) 6
Desenho/edicido imagem 20
Apresentacoes (Powerpoint,...) 1
Processadores de texto (Word,...) 20
Internet: Qutros 26
Internet: Comunicar com amigos 21
Internet: Pesquisas 23

Fazer trabalhos da escola 16

Jogar 23

Grafico 24 — P15, P16 Actividades efectuadas pelos Surdos que utilizam o computador em casa
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Hoje em dia, a utilizacdo da Internet para contactar as outras pessoas
tornou-se uma realidade e uma necessidade. Utilizada por todos foi, no
entanto, abracada pelos jovens como meio privilegiado de comunicacao entre
eles. Se o foi para os jovens em geral, para os jovens Surdos constituiu o
quebrar de mais uma barreira, que tinha sido parcialmente derrubada pelo
servico de mensagens escritas dos teleméveis, mas que foi largamente
ultrapassada pelas vantagens da comunicagao por imagem e por escrito nos
computadores.

De acrescentar, ainda, que 24.4% (N=10) destes alunos utiliza o
computador em casa todos os dias, 12.2% (N=5) utiliza em média trés vezes
por semana, 14.6% (N=6) utiliza sé aos fins-de-semana e 48.8% (N=20)
raramente o utiliza em casa, conforme a resposta a P 17 (Tabela 1).

As novas geracdes de Surdos tém sabido aproveitar as TIC na grande
variedade de opgdes que a comunicacdo sem som lhes trouxe, sobretudo pela
“autonomia” de escrita, onde o0s jovens Surdos sofrem menos
constrangimentos com as dificuldades gramaticais. Por via electronica os
Surdos alargaram o leque das comunicag¢des escritas, quer com Surdos quer
com ouvintes.

Como é sabido, os jovens, em geral, tiveram uma forte adesdo a estes
meios de comunicacdo e particularmente para os Surdos representaram o
quebrar de uma barreira de constrangimentos e o ultrapassar de um

sentimento de isolamento.

1.2 - As TIC e a Aprendizagem

Nesta seccdo do questionario quisemos saber como os alunos Surdos
utiizam o computador e outras ferramentas na area das TIC no contexto
escolar da sala de aula e a importancia que estes atribuem as TIC na sua
propria aprendizagem.

De um modo geral as criangas surdas utilizam o computador nos diversos
espacgos da escola (P18). Todas as criangas surdas utilizam o computador na
sala de aula como ferramenta de trabalho (N=41; 100%); 14 (34.1%) destas
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criangas ainda utilizam adicionalmente o seu computador pessoal durante os
intervalos, 9 (22.0%) também utilizam na Biblioteca e 8 (19.5%) criancas levam
para a escola e utilizam na sala de aula o seu préprio computador pessoal (ver
Grafico 25).

PC Pessoal nos Intervalos - 14
PC Pessoal na Sala de Aula - 8
Salade Aula | 41
Biblioteca - 9
0 1I0 2IO BIO 4IO SIO

Gréfico 25 — P18 Utilizagao do computador na escola

Relativamente a utilizagdo do computador na sala de aula (P19) como
ferramenta de trabalho, todos os alunos referem usar o computador em pelo
menos numa disciplina (N=41; 100%), 24 (58.5%) usam também na Terapia da
fala e 9 (22.0 %) também o utiliza nas aulas de apoio (Grafico 26).

45
40
35
30
25 1
20 A
15
10 A

Aulas de Apoio Terapiada Fala Outras Disciplinas

Grafico 26 — P19 Utilizagdo do computador na sala de aula

Uma vez que todas os alunos Surdos utilizam o computador na sala de
aula como um facilitador da sua aprendizagem, procurou-se identificar quais os
programas e as ferramentas mais utilizadas neste contexto (P20). Como se

pode verificar ap6s uma analise detalhada do Grafico 27 as pesquisas na
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Internet, as apresentacdes em Powerpoint ou similares e a visualizagdo de
videos através da plataforma do YouTube s&o as mais utilizadas. As menos
utilizadas na sala de aula sao a utilizacdo de tradutores online, o Adobe Reader
e a folha de célculo (Excel ou similar). Neste ultimo caso, também ja se tinha
verificado que a folha de calculo era igualmente pouco utilizada em casa por
estes alunos (ver Gréfico 24) o que parece indiciar que esta ferramenta é
pouco explorada pelos alunos e pouco potenciada pelos professores.

Cabera ao sistema facultar o acesso e desenvolvendo a estes programas
em contexto de formacdo escolar e, se necessario dar formacdo aos

professores nestas areas.

Email

Videos (YouTube,...)

sites educativos

Sites ludicos

Tradutores online

Dicionario Lingua Portuguesa
Enciclopedias (Wikipédia,...)
Pesquisa na internet (Google,...)
Software educacional
Windows Media Player
Windows Movie Maker
Adobe Reader

Folhade calculo (Excel,...)
Desenho e edicao de imagem

Apresentagdes (Powerpoint,...)

11
12

11

11

16

18

22

21

22

Processador de texto (Word,...) 26

Grafico 27 — P20 Actividades efectuadas pelos Surdos quando utilizam o computador na sala de
aula

Respondendo a P21 apenas 5 destes alunos (12.2%) utiliza o computador
na sala de aula todos os dias, 21 alunos (51.2%) utilizam em média trés vezes
por semana € 15 alunos (36.6%) referem que raramente o utilizam no contexto
de sala de aula.
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Cruzando agora os resultados da utilizacado do computador no contexto de
sala de aula (P21) com a utilizacao no contexto Familiar (P17) verificamos que
a utilizacdo do computador é mais frequente na escola do que em casa. Do
universo da amostra contabilizaram-se 26 alunos (63.4%) que usam o
computador 3 ou mais vezes por semana na sala de aula, face a 15 alunos
(36.6%) que o usam 3 ou mais vezes por semana, em casa (Tabela 1).

Ha na generalidade um grupo de 15 alunos (36.6%) que diz usar
raramente o computador na sala de aula, dos quais 4 (9.8%) usam o
computador em casa ao fim-de-semana e 2 (4.9%) usam todos os dias em
casa.

Os restantes 9 alunos (22.0%) para além de usarem raramente na sala de
aula também usam raramente em casa.

Analisando este ultimo dado com a P19, onde todos indicam que usam o
computador pelo menos numa disciplina, poder-se-a dizer que estes nove
alunos consideram que esta préatica é rara, mostrando deste modo, o desejo e
a vontade de aumentar a frequéncia de utilizagdo do computador.

Apuramos que os 10 alunos (24.4%) que usam o computador diariamente
em casa utilizam-no dominantemente para aceder a sites ludicos na Internet,
visualizar videos no Youtube e Multimédia/CD-ROM/DVD.

Tabela 1 — P17, P21 Relagédo do uso do computador em casa/sala de aula

SALA DE AULA

Tog;ssos 3 ‘s’iﬁ:ngor Raramente | Total
Todos os dias 2 6 2 10
Z’ 3 vezes por semana 1 4 0 5
% Fins-de-semana 0 2 4 6
Raramente 2 9 9 20
Total 5 21 15 41

A P22 pretendeu averiguar se os alunos se sentiam mais motivados/

interessados / gostavam mais das aulas sem ou com computador ligado ou néo
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a Internet. O resultado foi unanime e é mostrado no Grafico 28. A totalidade
dos alunos (N=41; 100%) respondeu que a sua motivacdo era maior quando
usava o computador ligado a Internet.

40 -
35 7
30 A
25 7
20 7
15 A
10 -
5 1 4 4
0]

Naousas o Usaso computador Usaso computador
computador nado ligado a ligado a internet
internet

Grafico 28 — P22 Motivagao dos alunos face ao uso do computador

Os resultados revelam claramente o quanto a utilizagdo do computador e
da Internet sdo importantes na vida dos jovens Surdos.

Questionados os alunos Surdos sobre quais as actividades de ensino que
mais os ajudavam na aprendizagem escolar (P23), verificou-se que estes
consideraram que as ferramentas das TIC (filmes, videos e projeccoes;
pesquisas na Internet) sdo as que mais os ajudam a aprender, enquanto as
tradicionais formas de aprendizagem (exercicios escritos no livro/quadro e a
utilizacao de livros escolares) obtiveram pontuagdes mais moderadas (Gréfico
29).
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Jogos educativos 21
Exercicios escritos no livro ou quadro 27
Pesquisas na internet 33
Livros escolares e fotocopias 23

Filmes, videos e projeccdes 35

Imagens explicativas 27

4] 5 10 15 20 25 30 35

Grafico 29 — P23 Actividades de aula que mais ajudam os Surdos a aprender — ponto de vista dos

alunos

Respondendo as P24, P25 e P26, a quase totalidade dos alunos 39
(95.1%) considera que as TIC séo Optimas ferramentas de ajuda, 29 (70.7%)
considera que os computadores sao bastante Uteis para a aprendizagem da
leitura e escrita e 39 (95.1%) também refere que era importante a escola ter um
espaco onde se utilizassem sempre as TIC como forma de aprendizagem
(Gréfico 30).

HSim mNio mN&oSei

45 7
40
35
30
25
20
15
10
5
0 T
Pensas que as novas Pensas que 0s Pensas que era bom ter
tecnologias séo hoas para computadores podem ser  na escola um espago
as pessoas surdas? Uteis para aprender aler onde se utilizassem

e a escrever? sempre as TIC como
forma de aprendizagem.

Grafico 30 — P24, P25, P26 As tecnologias vistas pelos alunos

As novas tecnologias permitem processar a comunicacdo de modo ideal
para uma pessoa surda - através da comunicacdo visual. O acesso aos
servicos da comunidade, a sociedade do conhecimento, passa cada vez mais,
pelo acesso as TIC: ao computador, a Internet e ao software.

O que temos hoje, em termos tecnoldgicos e ao nivel da Internet é algo
que possibilita ao Surdo uma independéncia quase total em relagéo ao ouvinte.
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Ainda que este comentario possa parecer exagerado, asseguramos, pela
nossa experiéncia, que o computador e a Internet sdo recursos que abrem
possibilidades de ensino-aprendizagem que nao séo vistos em outros meios do
contexto pedagogico.

Pensamos que a adesao dos jovens Surdos as TIC constitui um dado a
ndo desprezar no planeamento das metodologias educativas a desenvolver
com eles. Os jovens Surdos estdo abertos e receptivos a utilizagdo dos
computadores na sua formagéo, como é comum entre 0s jovens.

Cabe ao sistema educativo incluir o computador e as TIC como

instrumentos essenciais na sala de aula.

2 - Professores

2.1-Relacao com as Tecnologias da Informacao e
Comunicacao (TIC)

No que respeita as caracteristicas do equipamento informético dos
professores (P9), 16 (72.7%) possui computador portatil e fixo, 5 (22.7%), sé
tém portatil, e 1 (4.5%) s6 tem computador fixo.

De um modo geral todos os professores tém um equipamento informatico

com bastantes periféricos (Grafico 31).

Headphones
Microfone

Colunas

Web Cam

Gravador de CD’s
Leitor de CD/DVD
Impressora
Scanner/Digitalizador

Equipamento de ligagdo a Internet

Computador fixo

Computador portatil

0 5 10 15 20 25

Grafico 31 — P9 Caracteristicas do equipamento informatico pessoal dos professores
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Estes dados sao bastante representativos do numero de docentes que
possuem equipamento informatico. Verifica-se, assim, que uma grande maioria
de professores investe em equipamento informatico pessoal.

Questionados os professores do modo como foi feita a sua iniciagao no
mundo da informatica (P10) verificamos que esta foi efectuada na sua maioria
através de accbes de formacado ligadas ao Ministério da Educacado (N=13;
59.1%) ou através de autoformacdo e exploragao individual (N=10; 45.5%).
Apenas 2 professores referem que a iniciagdo ao mundo da informatica ainda
nao foi realizada (ver Grafico 32).

Outras acc¢oes de formacdo
AccSes de formagio do ME 13
Formacao superior em informatica 1
Durante o curso superior 7

Apoio de familar/amigo 5

Autoformacio 10

Ainda nio foi feita 2

0 2 4 6 8 10 12 14

Grafico 32 — P10 Iniciagao dos professores no mundo da informatica

Apuramos que 19 (86.4%) dos professores usam o computador como
ferramenta pessoal de trabalho e usam-no bastante para realizar multiplas
tarefas. Apenas 3 (13.6%) usam o computador apenas para processar texto
(P11).

Uso bastante o computador para 19
realizar multiplas tarefas

Uso o computador apenas para 3
processar texto

Raramente USOOCOI’T‘I[OUtadOI‘ |

Ndotrabalho com o computador '

0 5 10 15 20

Grafico 33 — P11 Relacao do Professor com o computador em casa
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Respondendo a P12 e P13 sobre a utilizacdo do computador em casa, a
quase totalidade dos professores utiliza 0 seu computador em casa para
aceder a Internet (pesquisa, email, messenger, redes sociais, etc.), logo
seguido da utilizagdo do processador de texto (Word,...) e das apresentagdes
(Powerpoint,...). Apurdmos que ha uma elevada utilizacdo doméstica da
Internet pelos professores.

Tal como acontece com os alunos Surdos a folha de calculo € igualmente
pouco utilizada pelos professores (N=8; 36.4%) (ver Grafico 34).

Internet (pesquisa, email, .. 21

J
Processadores de texto (Word,...) 15
Apresentacdes (Powerpoint,...) 13
Folhade calculo (Excel,...)
Desenho/edi¢do imagem 8

Comunicar com colegas de trabalho 1B

Comunicarcom amigos 16
Pesquisas Internet 21

Trabalhos para escola 22

Jogar 1

0 5 10 15 20 25

Grafico 34 — P12 e P13 Utilizagao do computador pelos professores em casa

A grande maioria dos professores responde a P14, visivel no Grafico 35,
afirmando que utiliza o computador em casa todos os dias (N=14; 63.6%), 7
(31.8%) professores utilizam em média trés vezes por semana e s6 1 (4.5%)
professor é que utiliza o computador apenas aos fins-de-semana.

m Todos os dias
B Trés vezes por semana

mSoaos Fins de Semana

Grafico 35 - P14 - Frequéncia de uso do computador em casa
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Os dados demonstram que vivemos numa sociedade em que as
tecnologias digitais assumiram tal importancia que é praticamente impossivel
desenvolver alguma actividade sem que elas estejam presentes.

Quando se questiona os professores (P15) sobre a sua competéncia na
utilizacdo das ferramentas das TIC, vejamos o Gréafico 36, apenas 2
professores consideram que o seu conhecimento é “Elevado” (9.1%), a maioria
considera que é “Razoavel’ (N=14; 63.6%), 4 considera que é “Reduzida”

(18.2%) e 2 “Muito Reduzida” (9.1%).

Muito Elevada
Elevada
Razoavel
Reduzida

Muito Reduzida

Inexistente

Gréafico 36 - P15 Competéncias de utilizagdo das TIC

Consideramos ser importante centrar a atencdo na formacao dos
professores, no sentido de desenvolverem competéncias necessarias, para que
a partir das tecnologias possam vislumbrar estratégias metodoldgicas

inovadoras que tenham como finalidade a construgado do conhecimento.

2.2 - As TIC e a Aprendizagem

Iremos agora analisar o modo como os professores utilizam as TIC como
ferramenta na interacgédo e na aprendizagem dos alunos Surdos.

Na P16 os professores foram inquiridos sobre a importancia que atribuem
as TIC. Tendo-se verificado que todos Ihe atribuem uma grande importancia. A
grande maioria (N=17; 77.3 %) considera a relacdo “Muito Relevante’e 5
(22.7%) considera-a “Relevante” (Grafico 37).
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Grafico 37 — P16 Relagéo Motivacao - TIC na aprendizagem

Na P17 os professores indicam com que fins utilizam o computador na
preparacao das suas aulas. As respostas dadas (ver Grafico 38) revelam que
19 (86.4%) dos professores utilizam a Internet e o processador de texto.
Também 17 (77.3 %) preparam as suas aulas com Powerpoint. Os valores

estdo de acordo com a utilizagdo do computador pelos professores em casa.

Sites relacionados com a cultura surda 4
Apresentacdo de audiovisuais (CD, DVD) 8
Construcdo de apresentacées (PowerPoint) 17
Pesquisas na Internet de assuntos da... 18
Elaboragdo de fichas e/ou testes 18
Ndo uso o computador para preparar as... 2
1 T T T

0 5 10 15 20

Grafico 38 — P17 Utilizagdo do computador na preparagao das aulas

Dos professores da amostra, indicados no Grafico 39 e representante da
P18, apenas 13 (59.1%) referem que utilizam o computador em acg¢ao directa
com os alunos, no decorrer das aulas, e no ambito das disciplinas que
leccionam, enquanto os restantes 9 (40.9%) nao utilizam o computador como

ferramenta de apoio as aulas e a aprendizagem dos alunos.
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HSim mNdo

Gréfico 39 — P18 Utilizagao do computador nas aulas

Relativamente a utilizacdo do computador, Grafico 40, em interaccéao
directa com os alunos mas fora do ambito da disciplina que leccionam (P19),
15 professores (68.2 %) afirmam que n&o utilizam computador e 7 (31.8%)

afirmam que usam o computador.

mNdo mSim

Grafico 40 — P19 Utilizagao do computador fora das aulas

Dos professores que utilizam o computador na interacgéo directa com o0s
alunos Surdos, as ferramentas mais utilizadas estdo de acordo com as
respostas dadas a P17. Novamente o Processador de texto (Word,...), as
pesquisas na Internet (Google,...) e as Apresentacdes (Powerpoint,...) sdo as
ferramentas mais utilizadas (P20), conforme indicado no Gréafico 41. Os menos
utilizados s&o o Adobe Reader, os editores de video, os Tradutores online e a
Folha de célculo (Excel,...).
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Windows Movie Maker ]
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Grafico 41 — P20 Aplicagdes informaticas utilizadas

14

Entendemos que o0 uso da Internet pelos professores pode ser o

termdémetro que serve para identificar como se posiciona a escola frente as

tecnologias, se tem mudado ou ndo a sua forma de entender o conhecimento e

sobretudo, de promover a construcdo do saber.

Na P21 os professores indicam o tipo de actividades que os alunos

realizam com as aplicacbes informaticas. O Grafico 42 traduz que o

alargamento de conhecimentos é referido por 12 professores, logo seguido da

consulta e pesquisa de informacéo apontados por 10 professores, salientamos

que 8 professores declaram que nao realizam Nenhuma” actividade.

Recreativa/jogos

Organizagdo e gestdo de informacao
Consulta e pesquisa de informagdo
Comunicagdo e intercambio em rede
Alargamento de conhecimentos
Producdo e edigao de informacido

Nenhuma

Grafico 42 — P21 Tipo de actividades realizadas

fo

10

10

12

12

148



Correlacionadas as P21 (Gréafico 42) com as P18 (Grafico 39) e P19
(Grafico 40), verificamos que os 8 professores (36.4%) que nao realizam
“‘Nenhuma” actividade com os seus alunos sdo 0s mesmos sujeitos que nao
utilizam o computador em interaccao directa com os alunos, no decorrer das
suas aulas nem fora do @mbito das disciplinas que leccionam.

O contexto de utilizacdo das diversas ferramentas de TIC esta patente no
Gréfico 43. VerificdAmos que as mais utilizadas sdo sobretudo na disciplina
leccionada pelo professor (N=13; 59.1%), nos trabalhos de projecto (N=3;
13.6%) e nas actividades de apresentagdo a comunidade (N=5; 22.7%)
segundo a resposta a P22.

Outro 1
Actividades para apresentacdo a comunidade 5

Trabalho projecto 3

Disciplinar 13

Nenhum 8

0 2 4 6 8 10 12 14

Grafico 43 — P22 Contexto de utilizagao das aplicagbes informaticas

Aos professores foi ainda perguntado quantas vezes tinham usado o
computador na sala de aula durante o 2° Periodo (P23) .

O Gréfico 44, reflecte que apenas 2 (9.1%) professores usam as TIC na
sala de aula sempre, em contrapartida 6 (27.3%) professores nunca as utiliza.

HZero MAté5vezes Até 20 vezes M Sempre

Grafico 44 — P23 Utilizagdo do computador na sala de aula durante o 2° Periodo
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Relacionando agora a idade (P2), segundo as classes consideradas
anteriormente , com o uso do computador no decorrer das suas aulas (P18),
concluimos (Grafico 45), que os professores mais novos sao 0s que usam 0O
computador com mais frequéncia nas suas aulas.

M Professores M Usao computador

7

[ L TS T O ¥ ) B« B |
X 1 I X L X I

30-35 36-40 41-45 46-50 51-55 >56 anos
anos anos anos anos anos

Grafico 45 - Relacao idade dos professores (P2), com o uso do computador nas aulas (P18)

Os professores quando questionados sobre os recursos educativos mais
utilizados nas aulas com os alunos (P24), afirmaram que os métodos mais
tradicionais sdo ainda os mais utilizados (quadro, caderno diario e fichas),
muito embora metade dos professores inquiridos ja utilize o computador ligado
a Internet (N=11; 50.0%) de forma regular nas aulas da sua disciplina,

conforme Grafico 46.

Quadro e giz/marcador 20
Carderno diario 18
Fichas adaptadas aos alunos surdos 18
Computadorligado a internet 11
Jornais, revistas, enciclopédias,... 11
Manuais escolares do Ensino Regular E
Leitos de Video (DVD, VHS) 3
Computador ndo ligado a internet 6
Projector de video 5
Calculadora 4
Retroprojector 3
Maquina fotografica 3

Camara de video 2

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

Grafico 46 — P24 Recursos educativos mais utilizados nas aulas
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Relativamente a partilha dos recursos didactico-pedagégicos elaborados
pelos professores (P25), 14 (63.6%) referem que partilham esses recursos com
outros professores; 8 (36.4%) nao partilham ou sé o fazem as vezes (Grafico
47).

mSim mNio mAsvezes

Graéfico 47 — P25 Partilha de recursos

Pensamos que sdo de fomentar os momentos colaborativos e assiduos de
partiiha de materiais. Consideramos que a partilha de conhecimentos e o
trabalho em equipa contribuem para a introducdo de mudancgas qualitativas
fundamentais, na pratica pedagdgica.

Em seguida é questionado que tipo de recursos didactico-pedagdgicos os
professores sentem mais falta para a preparacao e desenvolvimento das suas
aulas (P26). O Grafico 48 reflecte que 21 (95.5%) professores apontam o
material multimédia como sendo os materiais que mais necessitam, seguido de
livros de apoio especificos para os Surdos, indicado por 15 professores
(68.2%) € outros livros de apoio é referido por 3 professores (13.6%).

M Livros de apoio especificos para os
surdos
m Outros livros de apoio

= Material multimédia

Grafico 48 — P26 Tipo de recursos didactico-pedagogicos em falta

Nas ultimas questdes indicadas no Grafico 49, desta parte do estudo, 19

(86.4%) professores consideram que a utilizagdo das TIC oferece vantagens
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pedagdgicas (P27) e 20 (90.9%) referem que a utilizacdo das TIC contribui
significativamente para o aumento da motivacao dos alunos Surdos (P28).

A grande maioria dos inquiridos (90.9%) acrescenta que pela experiéncia
profissional que tém, na generalidade, os alunos Surdos séo receptivos as TIC
(P29).

ESim mNdo N&do Tenhao Opinido
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Oferece vantagens aos Contribuipara o Receptividade pelos
alunos surdos aumento da motivagdo alunosurdos
dos alunos surdos

Grafico 49 — P27, P28, P29 A utilizagao das TIC

Entendemos que o uso do computador em contexto educativo constitui-se
num recurso que poderda optimizar o tempo, bem como dinamizar a
aprendizagem dos alunos Surdos estimulando-os a imergirem num universo
que ja lhes é familiar.

Por outro lado € essencial que os professores comecem a explorar 0s
recursos proporcionados pelas TIC, que possibilitem a criacdo de actividades
novas e motivadoras e que a partilhem com outros professores para um
melhoramento das praticas educativas e um efectivo trabalho proficuo nas

escolas.

2.3 - Formacao TIC

A P30 procurou saber quais as maiores necessidades dos professores na
area de formacéao na area das TIC.

O Gréfico 50 demonstra que o aspecto mais salientado foi a
Multimédia/CD-ROM logo seguido de Software pedagdgico, Folha de calculo
/Excel, SPSS, etc.) bem como a programacao de desenho/edi¢ao, ex aequo.
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Ndo preciso de mais formacdo
Elaborar Software pedagogico
E-mail
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Multimédia/CD-ROM

Folha de calculo (Excel, SPSS, etc.)
Programas de desenho/edicdo de...

Processador de texto...

Tudo o que se relaciona com as TIC

Grafico 50 — P30 Maiores necessidades de formagéo na area TIC

Na P31 é questionado qual o principal obstaculo, para a escola, mais dificil
de ultrapassar no que respeita a uma real integracdo das TIC no ensino e
aprendizagem. A analise do Gréafico 51 permite concluir que mais de metade
(N=13; 59.1%) dos professores referem a falta de recursos humanos
especificos para apoio do professor face as suas duvidas de informatica.
Nenhum professor considerou ter falta de motivacao. Ha ainda 9 (40.9%) que
se dividem pela falta de software e recursos digitais apropriados, falta de
formacao especifica para a integracédo das TIC junto dos alunos e pela falta de
meios técnicos.

Falta de motivagdo dos professores '3

Falta de software e recursos digitais apropriados 3
Falta de formacdo especifica para a integragao 3
das TIC junto dos alunos

Falta de recursos humanos especificos para apoio 13
do professor face as suas dlvidas de informatica

Falta de meios técnicos 3
(computadores, salas, etc.)

0 2 4 6 8 10 12 14

Grafico 51 — P31 Os obstaculos para a escola mais dificeis de ultrapassar para a integragéo das TIC

no ensino aprendizagem
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Em seguida, foi aplicado aos professores um questionario com 18 itens
(P32) sobre as suas relagcdées com as TIC (/n, Programa Nénio Século XXI, do
Departamento de Avaliagcdo, Prospectiva e Planeamento do Ministério da
Educacao, 2002, coordenado pela Professora Doutora Jacinta Paiva), os quais
responderam através de uma escala dicotémica (Concordo ou Discordo). Os
resultados apresentam-se na Tabela 2.

Tabela 2 — P32 As TIC em contexto educativo,

Concordo | Discordo

1 Gostaria de saber mais acerca das TIC. 21 1

2 Os computadores assustam-me! 1 21

3 As TIC ajudam-me a encontrar mais e melhor 29 0

informacgéo para a minha pratica lectiva.
Ao utilizar as TIC nas minhas aulas torno-as mais

4 ) 21 1
motivantes para os alunos Surdos.

5 Uso as TIC em meu beneficio, mas ndo sei como - 15

ensinar os meus alunos Surdos a usé-las.
Manuseio a informag¢ao muito melhor porque uso as
6 20 2
TIC.
- Acho que as TIC tornam mais faceis as minhas rotinas o1 1
de professor.
8 Penso que as TIC ajudam os meus alunos Surdos a 29 0
adquirir conhecimentos novos e efectivos.
Nunca recebi formacgéo na area TIC e desconheco as

9 . ; 1 21
potencialidades de que disponho.

10 O uso das TIC, na sala de aula, exige-me novas 1 1
competéncias como professor(a).

11 Sinto-me apoiado(a) para usar as TIC. 7 15

12 Encontro pouca informagéo na Internet para a minha 5 17

disciplina.
13 As TIC encorajam os meus alunos Surdos a trabalhar 18 4
em colaboragdo.

14 A minha escola ndo dispde de condi¢cdes para usar o 16 6

computador em contexto educativo
A minha escola tem uma atitude positiva relativamente
15 11 11
ao uso das TIC.
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16 Os meus alunos Surdos, em muitos casos, dominam 0s 9 13
computadores melhor do que eu.
17 Sinto-me motivado(a) para usar as TIC com os meus 18 4
alunos.
Conheco a fundo as vantagens pedagdgicas do uso
18 12 10
das TIC com os meus alunos.

Dos principais resultados obtidos salienta-se que os professores
manifestam vontade e necessidades de formacdo. Os professores referem, em
geral, atitudes mais positivas do que negativas face as TIC. Tém interesse
pelas novas tecnologias, ndo se verificando qualquer receio relativamente aos
computadores nem ao manuseamento da informacao por utilizagcdo dos
computadores. Confirmam ter recebido formagdo na area TIC e afirmam
conhecer as suas potencialidades. Reconhecem vantagens na utilizagcdo das
TIC uma vez que afirmam que estas os ajudam na sua pratica lectiva.
Igualmente, a maioria dos professores diz existir informagédo disponivel na
Internet para a sua disciplina. Acrescentam que as TIC sdo motivadoras no
trabalho com os alunos Surdos. No entanto, alguns professores revelam
dificuldades em utilizar as TIC no ensino directo aos alunos Surdos. A
esmagadora maioria dos professores admite que as TIC ajudam os alunos
Surdos a adquirir conhecimentos novos e efectivos e que o uso das TIC, na
sala de aula, lhes exige novas competéncias como professor(a). Véem as TIC
como uma possibilidades dos alunos Surdos trabalharem em colaboragéo e
confirmam que estes, nalguns casos, dominam os computadores melhor do
que os docentes. Apesar disto, sentem-se motivados para usar as TIC com os
seus alunos.

A maioria dos professores reconhece a necessidade de formagéo e apoio
para a promog¢do da utilizagdo das TIC. Pensamos que esta predisposicao
positiva face as novas tecnologias é condicdo fundamental de aquisicao de
competéncias basicas em TIC e de mudancgas reais no terreno escolar.

As maiores divergéncias nas respostas dos professores centram-se na

falta de condigbes da escola e na falta de apoio que sentem no uso das TIC.

155




A amostra em apreco chega a dividir-se equitativamente quando assinala a
concordancia/discordancia de uma atitude positiva na escola relativamente ao
uso das TIC. Finalmente o grupo ainda se divide quando uma parte significativa
da amostra afirma discordar ter o conhecimento profundo das vantagens
pedagdgicas do uso das TIC com os seus alunos. Revelam assim conhecer
mal as vantagens das TIC em contexto educativo.

Adicionalmente procedeu-se a uma andlise estatistica diferencial em
funcdo de um conjunto de variaveis socio-demograficas dos professores (por
género e Ciclo que leccionam). Com esta anadlise procurou-se verificar se 0s
professores do género masculino se diferenciam dos professores do género
feminino e se os professores do 2° Ciclo se diferenciam dos professores do 3°
Ciclo na forma como lidam com as TIC. Para este calculo foram implementados
0s seguintes procedimentos: (1) para cada professor foi efectuado o somatério
dos 18 itens, tendo-se atribuido 1 ponto por cada resposta “Concordo” e 0
pontos por cada resposta “Discordo”. A pontuacgéo total para cada professor
varia, assim, entre os 0 e os 18 pontos; (2) neste questionario existem 5
questbes que tém uma formulagdo negativa, séo elas a questéo 2, 5, 9, 12 e
14, pelo que nesses itens houve a necessidade de recodificar as respostas
invertendo a respectiva pontuacao.

Nesta analise foi utilizado o teste de Mann-Whitney U que é um
procedimento estatistico ndo paramétrico para comparacdo de amostras
independentes. A opcao pela utilizagdo de um procedimento ndo paramétrico
justifica-se pois a variavel dependente em estudo ndo segue uma Distribuicdo
Normal e o tamanho da amostra (N=22) é insuficiente para se poder
equacionar a utilizacao de testes paramétricos dada a violacéo do principio da
normalidade.

Relativamente a andlise estatistica diferencial em funcdo do género nao
foram encontradas diferencas significativas entre professores homens e
mulheres (nivel de significancia p > .05), o que significa que homens e
mulheres tém uma relacao com as TIC muito similar (ver Tabela 3). O mesmo
resultado se observou relativamente ao Ciclo de Ensino (ver Tabela 4) em que

o professor lecciona, pois também nao foram encontradas diferencas
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significativas na relacdo com as TIC entre os professores que leccionam no 2°
Ciclo e os que leccionam no 3 Ciclo (nivel de significancia p > .05).

Tabela 3 — Estatistica Diferencial homens vs mulheres

Homens Mulheres

M DP M DP U p

13.3 13.1
3.05 1.94 25.500

Tabela 4 - Estatistica Diferencial Ciclo de Ensino

22 Ciclo 32 Ciclo

M DP M DP U p

13.3 12.9
2.11 20.2 54.000

Concordamos com as palavras de Ferreira (2003:184), quando afirma que
“a natureza quantitativa do tratamento das respostas do inquérito e o elevado
numero de inquiridos obrigam a privilegiar a inclusdo de perguntas fechadas”.
Tentando complementar as opinides recolhidas através das perguntas
fechadas propuseram-se 3 perguntas abertas.

A primeira questao aberta (P33) inquiria a forma como as TIC podiam
favorecer a aprendizagem dos alunos Surdos.

Nesta questdo os professores (S e o respectivo numero de inquirido)
salientaram trés aspectos relacionados com as TIC e a aprendizagem dos
alunos Surdos e, por isso, consideramos trés subcategorias: 1 -
Aprendizagem/motivacdo, 2 - Aprendizagem visual e 3 - Diversificagao de
estratégias, (Anexo 5).

Relativamente a primeira subcategoria - Aprendizagem/motivacao:

Os professores indicaram que “Sao um meio inesgotavel de aprendizagem
e da motivacao.” (S2), “Favorecem o processo de ensino-aprendizagem.” (S5);

"Favorecem a motivacao e a aprendizagem.” (S7); “Sao fundamentais para
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motivar e promover as aprendizagens.” (S8); “Facilitam as tarefas escolares.”
(S9). De modo geral os professores indicam que, para além de motivadoras, as
TIC sao facilitadoras da aprendizagem. Consideram, por isso, as TIC como
uma ferramenta de trabalho atractiva e mediadora entre professor e aluno e
“Quando utilizados pedagogicamente podem ser uma mais-valia.” (S10).

“Séo essenciais no favorecimento da aprendizagem.” (S13);“Favorecem o
ensino-aprendizagem.” (S14); “Melhoram a aprendizagem dos conteudos
programaticos das disciplinas.” (S16); “Faciltam a comunicagdo e a
aprendizagem.” (S17); “Favorecem a motivacao para a aprendizagem.” (S18);
"Permitem o aumento dos conhecimentos da lingua portuguesa.” (S19); "Séo
uma ferramenta de trabalho para a lingua portuguesa.” (S20); "Melhoram as
aprendizagens/conhecimentos.” (S21).

Um professor aponta as TIC como um meio para colmatar as dificuldades
que os Surdos tém no ensino da lingua portuguesa. “Ajudam os alunos no
ensino do portugués.” (S6).

As TIC sédo também apontadas como uma importante fonte de
variabilidade, que, ao oferecer diversidade de estratégias, conseguem sempre
manter os alunos mais interessados e motivados no seu processo de ensino-

aprendizagem.

Quanto a segunda subcategoria que estabelecemos - Aprendizagem
visual:

Os professores referiram: “No ensino de alunos Surdos € muito importante
recorrer a imagem.” (S1); “Permitem a visualizacdo de aspectos com maior
grau de abstraccdo.” (S4); “Favorecem a utilizacdo de imagens e a
legendagem.” (S5); “Permitem o suporte de imagem que para estes alunos é
uma mais-valia.” (S9); “Facilitam a comunicagéo e a compreensao de conceitos
através da imagem.” (S11); “As imagens favorecem as aprendizagens.” (S12)

“Facultam a aquisicdo de conceitos através da via visual.” (S15). Foram
unanimes em reconhecer que as actuais possibilidades tecnoldgicas permitem

um estadio em que a comunicacao visual € efectiva, acessivel e atractiva.
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A maioria dos inquiridos esta de acordo e acha necessaria uma utilizagéo
mais alargada das TIC no ensino - aprendizagem dos Surdos.

No que respeita a terceira subcategoria considerada - Diversificacao de
estratégias:

Os professores apontaram: “Trouxeram uma revolugdo no ensino.” (S3);
“Permitiram a diversificacdo de estratégias de aprendizagem.” (S11);
“Possibilitam a diversificacdo de novas estratégias de ensino.” (S22)

Pelas respostas obtidas podemos concluir que todos os professores da
nossa amostra reconhecem que as TIC estdo presentes, fazem parte dos
instrumentos naturais existentes na sala de aula (ndo podem ficar indiferentes
a esta realidade) e que a sua utilizacdo € uma mais-valia, isto €, conferem-lhe
qualidades positivas. Atribuem, igualmente, as TIC inimeras potencialidades
em contextos pedagogicos e educativos, para além da contribuicdo destas
ferramentas para a diversificacdo de estratégias do ensino-aprendizagem. Isto
€, as TIC contribuem para diversificar as modalidades de trabalho escolar e as
formas de comunicacéo e a troca de conhecimentos adquiridos.

Assim, a nossa amostra vé as TIC como um factor contributivo para a
motivacdo das aprendizagens dos alunos Surdos e um instrumento aliado da
evolucao e qualidade do desempenho profissional.

Ha percepcdo do grande potencial pedagdgico e integrador das
ferramentas TIC ao servico da aprendizagem. Particularmente para os Surdos,
as TIC propiciam, também, a comunicac¢ao visual.

Quisemos de seguida que os professores nos dessem a sua opiniao (P 34)
sobre de que forma a criagdo de um Centro de Recursos Multimédia (CREM)
poderia contribuir para promover a motivacdo /melhorar o ensino dos alunos
Surdos.

Face as respostas dos professores, nesta pergunta, procedemos,
igualmente, a trés subcategorias: 1 - Competéncias Tecnoldgicas, 2 —
Motivacao e 3 — Autonomia, (Anexo 5).

Relativamente a primeira subcategoria - Competéncias Tecnoldgicas:

Os professores referiram: “Pode trazer competéncias tecnoldgicas. (S3); “E

uma revolucdo tecnoldégica no ensino.” (S5); “Ajudava os alunos nas
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competéncias tecnolbgicas” (S16); “Favorecia a igualdade de oportunidades
para os alunos Surdos.” (S19); “Partilha de informacéo, valorizagdo do saber
fazer, maiores competéncias.” (S20).

Os professores consideraram que a criacdo de um CREM para além de
facilitar a aprendizagem dos Surdos podia fornecer conhecimentos,
competéncias, indispensaveis ao seu ingresso no mundo do trabalho.

No que respeita a segunda subcategoria — Motivacao:

Repetidamente o0s professores sublinham o factor motivagdo na
aprendizagem dos alunos Surdos: “Se participassem na producédo de materiais
ficavam mais motivados.” (S2); “Traria vantagens porque aumentava o
interesse do aluno.” (S3); “Estimulava e motivava mais o aluno na
aprendizagem dos conhecimentos.” (S6); “Acho que contribuia para a
motivagcdo dos Surdos e isso melhorava a aprendizagem.” (S7); “Era
fundamental para motivar e promover as aprendizagens dos alunos.” (S8)

Novamente é salientado o CREM como uma mais-valia, uma possibilidade
de aumentar a troca de informacdo, a partilha e a cooperacado entre
professores e alunos, que dessa forma estaria facilitada. Igualmente, seria mais
facil comunicarem professores-alunos.

Outros professores referem: “Penso que o estimulo pela escola era maior.
Nao é facil encontrar material didactico para Surdos.” (S9); “Fazer materiais
para os Surdos era ideal. Certamente ficavam motivados.” (S11); “Promovia o
interesse pelos conteudos. Nao ha livros adequados.” (S12); “Potenciava a
motivagdo dos alunos Surdos pelos conteudos programaticos.” (S13); “Pelas
imagens que se obtétm nos multimédia a motivagdo aumenta
significativamente.” (S14); “Aumenta a motivagdo. Ha falta de material para os
Surdos.” (S17); “Deviam ser elaborados materiais com aspecto visual atractivo,
motivador.” (S18); “Seria uma experiéncia significativa, eles proprios
construirem o seu material didactico.” (S21).

Os docentes evidenciaram, com as suas afirmacdes, que os alunos ao
colaborarem com o CREM poderiam empenhar-se mais no seu processo de
ensino-aprendizagem.

Quanto a terceira categoria subconvencionada — Autonomia:
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As respostas dos professores foram:

“Poder produzir materiais tornava os alunos autonomos.” (S1); “Os alunos
podiam produzir materiais significativos e isso dava-lhes autoconfianca.” (S4);
“Pode abrir as fronteiras aos alunos Surdos. Melhorar a sua auto-estima.” (S7);
“Uma preparacgao para o mundo do trabalho.” (S10); “A pesquisa de informagéo
da-lhes autonomia.” (S14); “Pesquisar e organizar a informacao
autonomamente.” (S15); “Ajuda os alunos a ser autébnomos, ha mais partilha e
cooperacao entre todos.” (S20); “Podiam ser mais auténomos na sua
aprendizagem.” (S22).

Os professores foram de opinido que o CREM poderia ter uma funcao
promotora na autodeterminacdo dos alunos Surdos que ao servir as suas
necessidades na tomada de consciéncia dos problemas e na superacdo dos
obstaculos, permitiria, também, um caminhar progressivo para a autonomia.

Tal como afirmamos na parte teorica, os alunos ao pesquisar e manipular
0s materiais tecnoldgicos de forma independente ganham autonomia e podem
ser capazes de melhorar o seu proprio processo de ensino-aprendizagem.

O CREM assume-se como algo realmente importante e fundamental para o
trabalho com os Surdos porque permitiria a criacdo de materiais especificos e
desenvolvidos a pensar nesta comunidade. Frequentemente, os professores
sentem que, por vezes, € dificil encontrar materiais adaptados e, pensamos, a
criagdo do CREM seria uma boa forma de colmatar esta lacuna. Este centro
podia assumir um importante factor no contexto educativo mas também
conceder conhecimentos especificos numa area cada vez mais valorizada
socialmente.

Na P35 pediu-se que fossem dados exemplos de materiais que pudessem
ser produzidos pelo Centro de Recursos Multimédia (CREM) para alunos
Surdos. Na Tabela 5 apresentam-se os materiais propostos por cada professor:

161



Tabela 5 - Sugestbes de materiais a ser produzidos no CREM

Prof. n.® | Materiais Propostos
St Filmes, Powerpoint.
S2 Powerpoint.
S3 Textos, Powerpoint.
S4 Filmes, Powerpoint, portfélios, materiais para os quadros interactivos.
S5 Filmes em LGP, Powerpoint.
S6 Filmes, Powerpoint.
S7 Filmes, histérias em LGP.
S8 Filmes, Powerpoint.
S9 Textos, jogos didacticos.
S10 Todo o tipo de material com suporte visual.
S11 Imagens, videos em LGP.
S12 Powerpoint.
S13 Powerpoint.
S14 Materiais diversos de apoio visual, histérias em LGP.
315 _Criagéo_ de materiais em LGP, fichas tematicas em LGP, materiais
interactivos.
S16 Powerpoint.
S17 Todo o material necessario a aprendizagem.
S18 Ficheiros de imagens, historias em LGP, jogos ludico-pedagdgicos.
S19 Powerpoint, materiais em LGP.
S20 Textos, Powerpoint e outros materiais em LGP.
S21 Filmes em LGP, Powerpoint.
S22 Materiais diversos de apoio ao ensino-aprendizagem.

Pensamos que o facto de todos os inquiridos terem avancado com uma ou

mais sugestées de recursos necessarios ao ensino-aprendizagem dos alunos

Surdos significa que, de alguma forma, sentem necessidade desses mesmos

recursos.
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VerificdAmos que o Powerpoint € o recurso mais indicado para ser
produzido no CREM.

Outros recursos a conceber sdao os materiais em LGP. Para além do
material especifico suportado pela imagem, os professores referem a
particularidade da LGP, como sendo um factor a ter em conta. Ou seja, mais do
qgue criar materiais, sera necessaria a criacao de materiais em LGP.

Consideramos que a referéncia a estes materiais reside na dificuldade que
os professores tém em comunicar com os seus alunos Surdos e a necessidade
que sentem na apresentacdo de um novo formato de aprendizagem, mais
préximo dos alunos, em LGP, para minimizar esta questéo.

Igualmente varios professores indicam recursos pedagoégicos multimédia,
especialmente visuais (histérias, filmes, videos, quadros interactivos, materiais
interactivos...) que permitem diversificar e enriquecer o ensino, criando novos
tipos de recursos e novas experiéncias de aprendizagem. Salientamos a
referéncia aos materiais dindmicos, que permitem a interac¢do entre alunos e o
professor, como uma nota positiva, um sinal da mudanga de paradigma no

ensino.

3 - Comparacao entre Alunos e Professores na utilizacao das
TIC

A aplicacdo de um inquérito por questionario, com questdes iguais a alunos
e professores, teve por finalidade “comparar as respostas (...) € analisar as
correlacdes entre si” ( Quivy e Campenhoudt, 2003:90).

Procurou-se entdo comparar as actividades e ferramentas informaticas
mais utilizadas em casa e na sala de aula pelos professores e pelos alunos
Surdos. Dado que o numero de participante em cada um destes grupos nao é
similar (22 Professores e 41 Alunos Surdos) foram comparadas as
percentagens e ndo os resultados brutos para cada um destes grupos.

Como se pode ver pelo Grafico 52, e tal com era esperado, os professores
utilizam mais do que os alunos as diversas ferramentas informaticas em casa,

sendo essa diferenca mais acentuada na utilizacdo da Internet (pesquisas,
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email, ...). Apenas na utilizacdo de software de desenho e edi¢cdo de imagem é
gue os alunos Surdos tém uma utilizacdo superior aos professores no contexto

familiar.

m Professores  m Alunos

95%
Internet (pesquisa, email, ...} 63%
68%
Processadores de texto (Word,...) 499
9%
Apresentagoes (Powerpaint,...) 46%
36%
Folha de cdlculo (Excel,...) 15%

0,

Desenho/edi¢do imagem 49%

T T T T T
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grafico 52 — Comparacao da utilizacdo do computador entre professores e alunos, em casa

Quando se compara a utilizacdo das diversas aplicagdes informaticas na
sala de aula verifica-se que os alunos referem que utilizam mais estas
ferramentas do que os professores no contexto de sala de aula. Como se pode
observar pela andlise do Gréafico 53, exceptuando a utilizacdo de sites
educativos, em todas as restantes aplicacées os alunos referem que utilizam
com mais regularidade do que os professores. Como na nossa amostra 0s
professores inquiridos sdo os docentes destes mesmos alunos, estes
resultados podem reflectir uma das trés situagdes: (1) os alunos tém uma
percepcao de utilizacdo destas aplicagdes superior aquela que de facto se
observa na realidade; (2) os professores tém uma percepcdo de utilizagéo
destas aplicacdes inferior aquela que de facto se observa na realidade; ou (3)
alguns professores poderao utilizar com regularidade estas aplicagées na sala
de aula, e os alunos quando questionados se utilizam essas ferramentas
informaticas respondem que sim, muito embora, elas possam nao ocorrer em

todas as disciplinas e com todos os professores.
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Procurou-se, de seguida, ir um pouco mais além em termos de analise
estatistica e efectuou-se uma comparagdo entre alunos e professores para
cada uma destas 16 aplicacdes informaticas através do Qui-Quadrado para um
nivel de significancia de 95% (p < .05 ha evidéncia da presenca de diferencas
significativas e p > 0.05 ndao ha evidéncia da presenca de diferencas
significativas). Nao foram encontradas diferencas estatisticamente significativas
entre alunos e professores em 7 das 16 aplicagdes inquiridas: no Processador
de Texto [x*(1)=.113 , p=.736], no Adobe Reader [x?(1)=2.027 , p=.155], nos
Dicionarios de Lingua Portuguesa [x%(1)=1.442 , p=.230], nos Tradutores
Online [x%(1)=2.292 , p=.130], nos Sites Ludicos [x*(1)=.311 , p=.577], nos Sites
Educativas [x%(1)=.175 , p=.676] e na utilizacdo do Email [x*(1)=2.870 , p=.090].
Nas restantes 9 aplicacbes foram encontradas diferengcas estatisticamente
significativas entre estes dois grupos.

M Professores W Alunos

Email

Videos (YouTube,...)
Sites educativos
Sites ladicos
Tradutores online

Dicionario Lingua Portuguesa

Enciclopédias (Wikipédia,...)
Pesquisa na internet (Google,...)
Software educacional
Windows Media Player
Windows Movie Maker

Adobe Reader

Folha de célculo (Excel,...)

Desenho e edicdo de imagem
Apresentacdes (Powerpoint,...)

Processador de texto (Word,...)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Gréfico 53 — Comparacdo da utilizagdo do computador entre professores e alunos, na sala de aula
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CAPITULO IV - Sintese e discussio dos resultados

Apbs a apresentacdo detalhada dos resultados obtidos, através dos
inquéritos por questionario, importa, nesta fase, efectuar uma sintese de
acordo com a nossa pergunta de partida e a teoria apresentada na primeira
parte do trabalho. Simultaneamente confrontaremos os resultados com as
Hipoteses consideradas de modo a verificar, ou n&o, a sua validade.

A nossa pergunta de partida foi construida com a finalidade de perceber
se 0s recursos multimédia constituiriam um factor de motivagdo para o
processo de ensino-aprendizagem dos alunos Surdos do 2° e 3° Ciclos, por
acreditarmos que aqueles recursos podem ser a motivacdo necessaria para o
sucesso do processo ensino-aprendizagem dos alunos.

Para além disso, a insuficiéncia de materiais adaptados aos Surdos é
uma questao que ha muito preocupa os docentes que com eles trabalham. Por
isso, pensamos que a criagdo de um Centro de Recursos Educativos
Multimédia (CREM) seria um espacgo de colaboragéo e produgdo de materiais,
partilhado por alunos Surdos e seus professores.

De acordo com o apresentado na parte teodrica, a motivagao intrinseca é
uma das mais importantes fontes de energia ou seja é a motivacao, o motor
que nos incentiva a buscar novos horizontes e a nos aventurarmos por novos
caminhos. Nesta linha, torna-se primordial procurar estruturar um centro de
recursos de forma a constituir em si mesmo uma oportunidade de
aprendizagem que gere motivacao (intrinseca) nos alunos, mostre respeito pela
natureza individual da aprendizagem e permita aos utilizadores decidir como,
quando e de que forma pretendem avancar.

Da amostra escolhida obtivemos dados de alunos e professores de uma
Escola de Referéncia do concelho do Porto. No entanto, os resultados obtidos
ndo sao universalizaveis para todas as Escolas de Referéncia do pais uma vez
gue 0S nossos sao situados e dizem respeito a uma amostra com
caracteristicas especificas.

Pretendemos, acima de tudo, poder contribuir para uma nova pratica

educativa dos docentes, mais motivadora da aprendizagem dos alunos Surdos.
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Retomando, entdo, as Hip6teses subjacentes ao problema em andlise,
tinhamos considerado como:

A Hipétese 1 (H1) referia que “a construcao de um Centro de Recursos
Educativos Multimédia € uma mais-valia para o trabalho realizado numa Escola
de Referéncia para alunos Surdos do 2° e 3° Ciclos.”

A “aposta” na producdo e distribuicdo de recursos digitais tem como
questdo prévia a generalizacdo do acesso a Internet e a criacdo de condi¢des
de utilizacdo deste tipo de recursos. Sem uma aposta clara nestas condicdes
dificilmente se podera investir no ambito da producédo de recursos em suporte
digital. Em conformidade, perguntamos qual o grau de adesado dos jovens
Surdos aos computadores (P12, P13, P14) e a Internet (P15, P16). Pelos
resultados ficou demonstrado que a adesao é grande. Um elevado numero de
alunos tem computador e estabelece regularmente ligacao a Internet.

Verificamos que os alunos estdo bastante sensiveis aos computadores nao
tendo qualquer receio no seu manuseamento. Muitos deles estéo ja habituados
a usar o computador em casa, muito embora a sua utilizacdo se limite quase
exclusivamente a fins ludicos.

Igualmente, no ambito do PTE - eixo de actuagdo “Tecnologia”, tem sido
reforcado o parque de equipamento informatico em sala de aula. A existéncia
de computadores multimédia com ligacao a Internet é j& uma realidade nas
escolas.

A partir destes factos estéo criadas as oportunidades que permitem pensar
em novos cenarios de aprendizagem — mantendo sempre a ideia de que a
preocupacao da escola é a dimensado pedagdgica no desenvolvimento do
ensino-aprendizagem.

Integrar as TIC na escola e na sala de aula significa perspectivar as
actividades escolares com a consciéncia de que existem meios informaticos
aos quais se pode recorrer sempre que iSso se perspective pertinente.

Todos os alunos afirmam que os computadores sdo usados na sala de
aula (P18), pelo menos numa disciplina (P19). Os resultados revelam que a
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utilizacdo do computador € maior na escola do que em casa o que significa que
ja ha um aproveitamento significativo do computador pelo sistema educativo.

Pelas P24, P25 concluimos que os alunos consideram que as TIC sao
boas para as pessoas surdas na aprendizagem da leitura e da escrita. Na P 26
a esmagadora maioria dos alunos opina que era bom ter na escola um espaco
onde se utilizassem sempre as TIC como forma de aprendizagem.

Uma parte significativa dos professores utiliza o computador em acgao
directa com os seus alunos (P18), embora a utilize pouco fora das aulas (P19).
E de salientar que os aplicativos informaticos mais usados pelos professores
em contexto de sala de aula, em interacgao directa com os alunos continuam a
ser o processador de texto e os programas de apresentacao Powerpoint (P20).

Esta realidade mostra que os professores continuam a privilegiar os usos
das TIC mais centrados na vertente “ensino” do que na “aprendizagem”, ou
seja, prevalecem os modelos comunicacionais unidireccionais, assumindo o
professor o papel principal no cenario educativo e funcionando as TIC como
instrumentos que “ajudam” o professor a ensinar e ndao o aluno a aprender.

Contudo, uma parte significativa dos professores refere que o alargamento
de conhecimentos € o tipo de actividades que os alunos mais realizam com as
aplicac6es informaticas (P21).

O material multimédia é o tipo de recursos que a maior percentagem de
professores aponta como recursos didactico-pedagogicos em falta para os
Surdos (P26). A maioria dos professores inquiridos reconhece que os Surdos
sao receptivos as TIC (P29) e que estas oferecem vantagens em contexto
pedagdgico (P27).

A P33, por ser uma questdo aberta, possibilitou a expressao livre dos
professores e as afirmag¢des dadas pelos professores sao reveladoras. Estes
relacionam, frequentemente, as TIC com aprendizagem, motivacéo,
aprendizagem visual e diversificagdo de estratégias.

A questao aberta seguinte (P34) deu possibilidade, aos professores de se
exprimirem sobre que forma a criacdo de um CREM poderia contribuir para
promover a motivacdo /melhorar o ensino dos alunos Surdos. As respostas

mais frequentes foram: competéncias tecnolégicas, motivacado e autonomia.
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Também tém percepcdo de que a aprendizagem dos alunos Surdos
fundamenta-se sobretudo na utilizacdo da imagem. Como vimos na parte
tedrica, o ensino dos Surdos devera assentar 0 mais possivel na informacao
visual. Para estes alunos a componente visual assume-se verdadeiramente
essencial pois este € o seu meio de comunicacgao privilegiado. Pensamos que
com as TIC as estratégias visuais sao fortemente facilitadas.

As TIC, qualquer que seja o seu formato, devem estar a disposicao de
cada aluno, de forma a apoiar as suas dificuldades de aprendizagem. Estamos
convencidos que a utilizacdo das tecnologias nas escolas é um factor que
ajuda a minimizar as diferencgas individuais.

A par dos inquiridos pensamos que as TIC promovem a integragdo de
metodologias de ensino e podem ser um factor promotor de sucesso escolar
devido ao elevado nivel de motivacdo que o seu uso suscita entre os jovens
Surdos.

Embora esta questédo ja nos projecte para a Hipbtese 2 é de assinalar que
as TIC sao associados o0s principais ingredientes do processo educativo:
aprendizagem, (aprendizagem visual), motivagdo, autonomia e competéncias
tecnoldgicas que permitem aos alunos a integracao sécio-profissional.

Concluimos que a criagcao de um centro de recursos multimédia € visto pela
nossa amostra como: um recurso educativo poderoso, inovador, uma mais-
valia, onde cada individuo, de forma ludica e activa pode apreender novos
conhecimentos e, também um local que pode envolver a comunidade alvo.

Face ao exposto podemos concluir que a Hipotese 1 foi validada no
contexto da nossa amostra.

A Hipotese 2 (H2) menciona que “as aulas em que sao utilizados recursos
multimédia sdo mais motivadoras para os alunos Surdos do 2° e 3° Ciclos”.

As respostas dos alunos a P22 foram categéricas. Todos afirmaram que se
sentiam mais motivados quando utilizavam o computador ligado a Internet e a
P23 confirmou que consideravam o uso das ferramentas TIC (filmes, videos e
projeccdes) o que mais os ajudavam a aprender em contexto de aula.

Também, na perspectiva dos professores, a utilizagcdo das TIC contribui
para o aumento da motivacdao dos alunos Surdos (P28), tendo considerado a
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relacdo motivacdo — TIC na aprendizagem (P16) “Muito relevante” e
“Relevante”.

Nas questbes abertas (P32,P33) os professores referem a motivacao
associada a aprendizagem no trabalho com alunos Surdos. Parece claro, para
os professores e para os alunos, que as tecnologias despertam motivacéo e
gue isto é importante para o desenvolvimento das competéncias a desenvolver.

A criacao de produtos multimédia possibilita a adequacdo dos mesmos a
diversos niveis etarios e a diferentes niveis de escolaridade. Tém a vantagem
do participante poder ver e interagir, sendo por isso um recurso educativo
poderoso, onde cada individuo, de forma ludica e activa, apreende novos
conhecimentos. Nestes produtos, os alunos véem, manipulam, descobrem,
entusiasmam-se, divertem-se e aprendem, através de simples accbes que
constituem “um jogo” que os motiva e alegra.

Os recursos multimédia possibilitam a oferta do factor ‘novidade’, o que
desperta o interesse dos alunos para os conteudos apresentados, afastando a
ideia do senso comum que a escola é um espaco estatico e fechado.

As acgbes ludicas de lazer e entretenimento, permitem incutir mais
rapidamente os valores pedagdgicos nos alunos, legitimando a frase ‘aprender
a brincar. E neste contexto (mais ou menos) afectivo que deve surgir a
aprendizagem, isto é, que deve ser desencadeado O processo ensino-
aprendizagem.

Face ao exposto podemos considerar a Hip6tese 2 como validada.

A Hipotese 3 (H3) apresentava “os professores do ensino regular que
trabalham com alunos Surdos do 2° e 3¢ Ciclos ndo dominam as competéncias
necessarias para uma utilizagao regular das diversas ferramentas das TIC.*

Ao tentar explorar ao maximo a capacidade interactiva dos computadores
nas escolas, entre outros problemas, os professores enfrentam o desafio de
saber como usa-los.

E importante reforcar que a discussdo da formagdo de professores tem
uma importancia fundamental, uma vez que tém de ser estes a participar
activamente no processo de introducéo das TIC no ensino, devendo para isso

possuir preparacao continua.
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O apetrechamento das escolas e as acgcbes do PTE - eixo de actuacao
“‘Formacao” de professores na area das TIC com vista a certificacdao de
competéncias, continuam a ser prioridades do sistema educativo para contribuir
e favorecer a inovacao pedagdgica.

Contudo, a disponibilidade tecnologica é apenas a condi¢cdo necessaria (e
porventura a mais facil) ndo constituindo por si qualquer solugado para mudar o
ensino. As reais “mais-valias” resultam, fundamentalmente, da interaccao entre
as pessoas e, sO a participacdo empenhada dos professores como “arquitectos
dos contextos de aprendizagem” poderdo potenciar para a educacdo 0s
beneficios das tecnologias.

Parece-nos, portanto, fundamental, que a par do apetrechamento das
escolas, se criem condigbes para que os professores possam responder aos
desafios colocados pelo PTE, potenciando os beneficios da tecnologia em reais
mudancas de praticas que possam constituir mais-valias significativas da
qualidade e eficiéncia da educacgao. A formacao continua de docentes &, pois,
uma das condi¢cdes essenciais para a concretizacao destas finalidades.

Ficou claro que os professores possuem um elevado equipamento pessoal
informatico (P9) e que, a grande maioria, ja fez formacdao no mundo da
informatica (P10). Em casa usam o computador, como ferramenta pessoal,
para realizar multiplas tarefas (P11), aceder a Internet e todos o utilizam para
realizar tarefas para a escola (P12, P13). A maioria utiliza o computador, em
casa, com frequéncia (P14) e considera as suas competéncias de utilizagéo
razoaveis (P15).

Contudo, na escola, em contexto de sala de aula (P18) e fora desta (P19) o
computador é menos utilizado, chegando 8 professores a afirmar que nao
realizam qualquer actividade em interac¢ao directa com os seus alunos (P21,
P22). Para além disso a frequéncia de utilizacdo do computador em sala de
aula (P23), durante um periodo lectivo foi baixa. Quanto aos recursos
educativos mais utilizados nas aulas, os tradicionais continuam a ser 0s
privilegiados (P24) embora metade dos professores afirme que utiliza o
computador ligado a Internet com regularidade nas aulas da sua disciplina
(P24).
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Verificamos que os professores utilizam mais o computador no seu
ambiente doméstico e menos no contexto de aula. Ou seja, ha um elevado
nuamero de professores que continua a confrontar-se com dificuldades nao se
aventurando a utilizar o computador em contexto educativo. Parece-nos que o
que estd em causa é a forma de explorar as TIC em interac¢éo directa com o0s
alunos e a falta de recursos ao servico do ensino-aprendizagem dos Surdos.
Dito de outra maneira, a complicacdo surge pelo desconhecimento de como
integrar, nas aulas, as novas tecnologias para gerar aprendizagens
significativas e pela insuficiéncia de material multimédia adaptado para estes
alunos.

Estamos convencidos que se o professor tiver a sua disposicao software
educacional de facil utilizacdo técnica, algumas dessas dificuldades serao
minimizadas, o que se traduzira numa modificacdo de atitude perante o
computador e, em consequéncia, numa modificagdo da pratica educativa.

Claro que a resposta ao problema da introducdao do computador em
contexto educativo ndo se circunscreve, de algum modo, ao software, antes
abrange um conjunto de aspectos que vao desde a atitude do professor, a sua
formacao técnico-pedagogica, até as condi¢cdes organizativas da escola.

Relativamente a partilha de recursos (P25) mais de metade dos
professores indica que partilha os recursos que elabora para os Surdos com
outros professores. Embora seja um dado consideravel pensamos que uma
plataforma electrénica, por exemplo moodle, poderia fomentar as interaccoes
entre os professores e garantir a divulgagcdo dos recursos pedagdgicos,
inclusivamente, junto dos alunos.

Quando cruzamos a idade dos professores com o uso do computador na
sala de aula verificdmos (Grafico 45) que os professores mais novos sao 0s
que usam o computador mais vezes. Este aspecto confirma o apontado na
parte tedrica de que a formacdo dos professores no que respeita as novas
tecnologias da informacao deve ter como preocupacgao, ndao sé a formacao
inicial mas também a continua, atendendo ao constante avanco tecnolégico a

gue se assiste nesta area.
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Todos os professores apontaram necessidades de formagdo, num ou
mais aspectos, da area das TIC (P30). Igualmente, na questao aberta (P32)
reforcam que gostariam de saber mais acerca das TIC. Reconhecendo que
estas os ajudam a encontrar mais e melhor informacéao para a pratica lectiva
mas que tém dificuldades em as utilizar no ensino directo com os seus alunos.
Os professores admitem, também, que os alunos, nalguns casos, dominam 0s
computadores melhor do que eles.

Acrescentaram que o principal obstaculo, para a escola, duma real
integracdo das TIC no ensino aprendizagem (P31) era a falta de recursos
humanos especificos para apoio do professor face as suas duvidas de
informatica. Nenhum professor referiu falta de motivacdo. A P32 confirma o
sentimento da falta de condi¢des da escola para o uso das TIC.

Sabemos que a existéncia de um bom parque informatico na escola nao
implica a sua utilizagdo sistematica. Pensamos que faltam estruturas de apoio
aos professores, com grupos de trabalho especializados na producédo de
software apropriado as diferentes caracteristicas dos alunos Surdos. Ou seja,
0s centros de recursos sao escassos, a informacao e os recursos oferecidos na
Internet raramente focalizam a aplicagdo das TIC no processo de ensino —
aprendizagem de alunos Surdos.

A utilizacdo da multimédia e, em particular, do computador em sala de
aula, requer recursos educativos adequados aos diversos niveis de ensino.

Para produzir recursos educativos de boa qualidade é necessario
trabalharem conjuntamente profissionais educativos, desenhadores graficos,
especialistas em computadores e sistemas de informagado, enfim um conjunto
diversificado de profissionais. Deste modo, é sempre necessario um
investimento elevado para produzir recursos educativos, de modo a
proporcionarem aos professores instrumentos de qualidade para usarem em
sala de aula.

Reiteramos aqui a necessidade de formalizar uma bolsa de professores
especializados na elaboracdo de recursos multimédia para Surdos que
evidencie as vantagens facilitadoras e motivadoras daqueles materiais e dé

confianga aos professores para os utilizarem.
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E igualmente importante encarar as novas tecnologias no ambito de
praticas pedagdgicas inovadoras e integra-las nas disciplinas, de modo a
fomentar a interdisciplinaridade.

Como referimos anteriormente a falta de empenhamento por parte das
hierarquias superiores ligadas a educacao no que respeita ao desenvolvimento
de recursos informaticos educativos e até mesmo a reformulagdo do curriculo
sao aspectos muito pertinentes que devem estar associados a formacao de
professores.

E também desejavel que o acesso & formagdo devolva os sentimentos de
autoconfianga aos professores, incremento da motivacao e da competéncia, no
uso flexivel das TIC.

De acordo com estes aspectos podemos dizer que a Hipo6tese 3 foi
corroborada.

A Hipotese 4 (H4) refere “as aplicacdes informaticas mais frequentemente
utilizadas pelos professores e alunos Surdos sdo similares entre estes dois
grupos.”

Uma vez que previmos questdes iguais para alunos e professores foi
possivel elaborar graficos comparativos, em percentagens, entre alunos e
professores, sobre a utilizagdo das ferramentas informaticas em casa (Gréfico
52) e na sala de aula (Grafico 53).

Pelo Grafico 52 ficou comprovado que, em casa, sdao os professores
quem utiliza mais as diversas ferramentas informaticas. Essa diferenca € mais
acentuada na utilizacdo da Internet (pesquisas, email, ...) e do processador de
texto (Word,...).

Contudo, no Grafico 53, quando comparamos a utilizacao das diversas
aplicac6es informaticas, no contexto de sala de aula, verificdamos que os alunos
referem que utilizam mais estas ferramentas do que os professores em 9
aplicagdes: videos (You Tube...), Enciclopédias (Wikipédia,...), pesquisa na
Internet (Google, ...), Software educacional, Windows Media Player, Windows
Movie Maker, Folha de calculo (Excel,...), Desenho e edicdo de imagem,
apresentacdes (Powerpoint,...).
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Sendo a amostra dos alunos constituida por individuos que cresceram
na era digital sdo, de acordo com a nomenclatura geracional proposta por
Prensky (2001), nativos digitais, pela capacidade acrescida, face ao resto da
populacao, de utilizarem tecnologias digitais como parte integrante da sua vida.

Pela nossa experiéncia sabemos que os jovens manifestam uma grande
curiosidade por tudo o que é multimédia e regra geral, dominam e manipulam a
informatica melhor do que alguns adultos. Este interesse, particularmente nos
alunos Surdos, resulta da informacgéao estar enriquecida de ambientes animados
e visuais tornando-se, deste modo, mais atractiva.

Em oposicéo, os outros utilizadores, os “imigrantes digitais” tém que
aprender e se adaptar ao novo ambiente.

Cruzando outros dados do inquérito feito aos alunos apuramos que
todos eles declararam que usam o computador em pelo menos uma disciplina
como ferramenta de trabalho (P19) e que, também, o utilizam em vérios
espacos da escola (P18). Pelo inquérito aos professores verificamos que, em
contexto de sala de aula (P18) e fora desta (P19) o computador € menos
utilizado, chegando 8 professores a afirmar que ndo realizam qualquer
actividade em interaccéo directa com os seus alunos (P21, P22).

Pela analise das respostas somos levados a pensar que alguns
professores poderdo utilizar com regularidade o computador na sala de aula
muito embora o recurso as aplicacdes informaticas possa nao ocorrer em todas
as disciplinas, nem com todos os professores, nem com a frequéncia desejada.

As escolas estdo apetrechadas com material informatico mas as suas
potencialidades nao estdo totalmente aproveitadas.

Face ao exposto ndo podemos considerar a Hipétese 4 validada.

Em sumula, articulando a parte teérica, os resultados obtidos, as
Hipéteses validadas e a pergunta de partida “Constituirdo 0s recursos
multimédia factor de motivacao para o processo de ensino-aprendizagem dos
alunos Surdos do 2° e 3° Ciclos?”, podemos concluir que 0s recursos
multimédia podem constituir-se, de facto, como factor de motivacao para o

processo de ensino-aprendizagem daqueles alunos.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Este trabalho consta duma reflexdo, por forca da realidade vivida, sobre a
necessidade da criacdo de um Centro de Recursos Educativos Multimédia
(CREM) para uma Escola de Referéncia para a Educacao Bilingue Alunos
Surdos (EREBAS) como meio de inovar a pratica pedagogica e aumentar a
motivacdo destes alunos, representando, assim, uma mais-valia para
professores e alunos.

No passado, o aparecimento do livro foi uma das inovacdes que mais
trouxe modificagbes em todo o processo de ensino-aprendizagem, uma vez
gue o conhecimento passou a ser autbnomo e independente do professor.

Actualmente, a implementacao das TIC nas escolas representa um dos
maiores desafios de inovagcdo pedagdgica e tecnoldgica, enfrentado pelos
sistemas de educacao em todo o mundo.

A rapida evolucdo a que temos vindo a assistir nos dominios economico,
politico, cientifico, tecnolégico e cultural em todo o mundo impde,
necessariamente, modificacdes a nivel da educacgao formal, ou seja, da escola.

Neste sentido, a escola tem necessidade de se renovar em cada dia que
passa, caso contrario corre o risco de ndo ser suficientemente atractiva e
formativa para os jovens de hoje, com necessidades e interesses adequados a
época em que vivem e que é uma época altamente tecnolégica.

Os requisitos de autonomia, competéncia, produtividade e literacia
tecnoldgica exigidos pela Sociedade da Informacdo, tornam imperioso que
todos os alunos possam utilizar as TIC integradas nas suas experiéncias
educativas, ndo sé para beneficiar das vantagens dessa nova forma de
aprender, mas também para adquirirem as necessarias competéncias
tecnoldgicas que |hes facilitardo a integracéo sécio-econdémica plena.

Estando a sociedade mergulhada em tecnologia multimédia e sendo os
alunos bombardeados por elas no seu dia-a-dia, ndo € aconselhavel para as

escolas e seus profissionais estarem alheados deste fendmeno. Isto justifica o
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constante e forte apelo feito aos professores para a utilizacdo dos
computadores na sua pratica pedagogica.

Os alunos Surdos tém acesso facil aos computadores, conhecem o mundo
virtual, convivem e entusiasmam-se com ele. Por seu lado, os professores
vivem a transicdo entre a era pré-computadores e o periodo em que essas
maquinas sao parte do quotidiano dos seus alunos.

As novas tecnologias oferecem novas formas de comunicacao,
individualizadas, criativas e flexiveis, com grandes potencialidades. As escolas
aproximam-se do universo da Internet, por necessidade de se renovarem e de
melhor responderem as expectativas dos alunos.

Na sua maioria, os professores tém algumas caréncias de formacao para
dominar as novas tecnologias como instrumento pedagdgico.

O presente equipamento informatico das escolas, a legislagdo, o apelo em
relagdo ao uso da informatica na sala de aula é uma realidade vivida pelos
professores.

Os recursos multimédia por serem um produto digital que combina diversos
meios: textos, imagens estaticas, fotografias, ilustracbes, imagens em
movimento, videos e animacbes despertam no Surdo, ser essencialmente
visual, uma mensagem mais apelativa e motivadora.

Na generalidade, um produto multimédia é interactivo o que permite
controlar a informacao de quem a recebe, manipulando-a numa determinada
direccdo e a uma certa velocidade gerida pelo préprio. Estes recursos
contextualizados sobre a realidade que conhecemos da educacao dos Surdos
podem atenuar as diferengcas em relacdo aos ouvintes e permitir aos docentes
reestruturar as suas estratégias de ensino e com isso procurar melhorar a
qualidade das aprendizagens.

A escola necessita de manter uma ligagdo harmoniosa com a sociedade
em que se insere, devendo adoptar modos de ensinar e aprender adequados a
nova realidade social. E necessario que a escola leve os alunos a usar as TIC
de acordo com os objectivos da educacao.

Nesta linha, a utilizagdo das novas tecnologias - entendidas aqui como o
uso da informatica, do computador, da Internet, do CD-ROM, da multimédia,
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dos chats, correio electrdnico, etc. - exercem um forte impacto nas intengdes
de todas as areas e objectivos curriculares.

Tanto os alunos como os professores encontram-se num processo de
aprendizagem dada a velocidade com que as tecnologias avancam. Contudo,
as dificuldades parecem ser mais evidentes nos professores que se confrontam
néo s6 com a aprendizagem mas também com a forma como incorporar as TIC
na sua pratica pedagégica.

Os nossos resultados demonstraram que a maioria dos professores sabe
utilizar as TIC para uso pessoal, mas tem dificuldades em as usar na sua
pratica pedagdgica. Isto seria facilitado se os professores tivessem dominio e
conhecimento das potencialidades dessas ferramentas. A nossa pesquisa
identificou também que o problema da utilizagdo das TIC na sala de aula pode
estar relacionado com a falta de formacao dos professores e do modo como
eles percebem as potencialidades dessas ferramentas.

Apesar disto, a maioria dos professores tem uma atitude positiva e atribui
grande importancia as TIC em contexto escolar.

Na medida em que nao bastam equipamentos modernos se nao existir
uma estrutura que receba esses equipamentos (0s incorpore na escola) e
particularmente na sala de aula, pareceu-nos pertinente a criacdo de um
CREM, numa Escola de Referéncia, dirigido aos alunos Surdos que necessitam
de recursos educativos adaptados as suas necessidades, para aproveitarem ao
maximo as suas capacidades. E fundamental continuarmos a manter
expectativas elevadas na educagdo dos jovens Surdos, para, deste modo,
garantirmos o desenvolvimento de todas as suas potencialidades.

A educacdo ndo passa exclusivamente pelos conteudos, mas também,
pela sensibilidade e pela emocdo. As reac¢des dos alunos, o despertar de
emocdes e afectos, s&o aspectos importantes no processo ensino-
aprendizagem, tornando, assim, cativante a aquisicdo de conhecimentos. Os
recursos multimédia, interactivos, utilizados como ferramentas pedagogicas
sdo aqueles que, actualmente, mais satisfazem estas condicoes.

As produgcbes multimédia permitem aos alunos Surdos e aos seus
professores a utilizacdo de uma variedade de métodos de apresentacao (texto,
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imagem, animacao, graficos, etc.) para se exprimirem. A utilizacdo de recursos
visuais pelo professor sera uma mais-valia com vista a facilitar a compreenséo
e as aprendizagens destes jovens. Em ambiente digital, o papel do aluno pode,
também, se alterar a partir do momento em que ele passa de mero espectador
a participante activo do seu préprio desenvolvimento e consequentemente
haver um acréscimo de motivagdo. A esta situacao acresce a possibilidade de
minimizar/ derrubar das barreiras comunicacionais entre Surdos e professores
que nao dominam a LGP.

O levantamento empirico comprovou que motivagao, recursos multimédia,
formacao sao factores chave para que a insercédo das TIC no processo ensino
— aprendizagem dos alunos com Surdos dé um passo em frente, rumo ao
futuro e a sociedade do conhecimento que hoje se apresenta.

Um sistema de avaliacdo interno ou externo a escola deve assegurar a
qualidade, a avaliacdo e a certificacdo de recursos didacticos digitais
produzidos para os alunos Surdos. Importa que os processos de avaliacao
possam ajudar os professores a dar passos no sentido da construcdo de
abordagens mais consistentes e inovadoras na educacao destes alunos, que
promovam a efectiva integracao curricular deste tipo de recursos e que
conduzam a reflexdo sobre os contextos, os estilos de aprendizagem e as
competéncias a desenvolver com os alunos Surdos.

A proposta na producgao e partilha de recursos digitais tem, naturalmente,
como questéo prévia a generalizacdo do acesso a Internet. O terceiro eixo de
actuacdo do PTE - *“Conteudos”, prevé um portal de escola com
funcionalidades de partilha de conteudos, ensino a distancia e comunicacao
através da criacdo de uma plataforma electronica de apoio a gestao escolar.

Parece-nos que o investimento por parte do ME na concretizagdo desta
proposta poderia rentabilizar a utilizagdo dos recursos tecnoldgicos TIC, ja
existentes nas escolas, privilegiar a interac¢ao entre os professores e os alunos
e garantir a divulgacao dos projectos pedagogicos multimédia.

Reforcamos a ideia de que a produgdo de objectos multimédia de
aprendizagem exige a constituicdo de equipas multidisciplinares, integrando a
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componente técnica com a pedagogica e a didactica, o que representa um
investimento de recursos técnicos e humanos significativo.

Na nossa perspectiva, a grande vantagem de um CREM para Surdos seria
criar um espacgo de aprendizagem, producao e partilha de recursos multimédia,
utilizando os recursos informaticos da escola, para apoiar a aprendizagem e
estarem sempre disponiveis para utilizar por qualquer aluno e seus
professores, a qualquer hora.

De resto, com muita imaginacao e muita coordenacao de esforcos a par da
motivagdo, incentivos e lideranga com visdo estratégica, pensamos que seria
possivel implementar um CREM numa EREBAS.

Seria interessante, no futuro, investigar a aplicagao real de um CREM e o
seu efectivo impacto junto dos alunos Surdos.

Também, uma possivel area de pesquisa seria repetir o presente estudo
noutra Escola de Referéncia com outros professores e alunos e comparar os
resultados em ambas as escolas.

Outra situacao passivel de investigagcdo seria conhecer o impacto da
crescente melhoria da quantidade e qualidade do equipamento informatico e
analisar até que ponto esta melhoria se traduz num aumento de utilizagdo das
TIC no sucesso escolar dos alunos Surdos.

Este projecto ndo pretende ser conclusivo, nada aqui ficou esgotado, pelo
contrario, € um levantamento de ideias, o inicio de um trabalho, até porque
temos pouco conhecimento sobre um conjunto alargado de questdes
relacionadas com o uso de recursos educativos digitais.

Dadas as limitacbes inerentes ao estudo, nomeadamente quanto ao
namero de entrevistados e por se tratar de uma amostra especifica e
localizada, ndo se deverdo tomar os resultados obtidos, para além de um
simples indicador positivo a favor das hipdéteses formuladas, como
generalizaveis.

Acima de tudo, pretendemos dar um contributo para a melhoria do
processo ensino-aprendizagem dos alunos Surdos e abrir perspectivas de
realizacdo de outros estudos e investigacbes que apontem para outras

solucoes.
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