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RESUMO

Nos dias que correm, ha cada vez mais criancas que fazem da escola um
problema para si e consequentemente para os outros, nomeadamente, pais, familia,
professores e a sociedade em geral. Criancas que, mesmo tendo capacidades
intelectuais e cognitivas suficientes para evoluirem cada vez mais e melhor, ndo
conseguem ir além de resultados satisfatorios em areas especificas, como a
aprendizagem da lingua materna, leitura e escrita, apresentando multiplos resultados
de insucesso escolar.

A escola é uma instituicdo que deve responder as dificuldades de cada crianca,
adequando assim, 0s seus processos de ensino-aprendizagem. Para isso, devem ser
aplicadas medidas e materiais adequados que satisfacam os alunos, que melhorem a
gualidade da sua aprendizagem e que facam com que 0 ensino, ndo seja visto como
uma imagem negativa e de pouco interesse por parte dos mesmos. Nesse sentido, a
abordagem da ludicidade parece ser um recurso imprescindivel para a aprendizagem
e para o desenvolvimento cognitivo das criancas com dificuldades de aprendizagem.

Os alunos em estudo sdo criangas com dificuldades de aprendizagem, inseridas
em turmas regulares e a frequentar um centro de estudos, com apoio escolar e
desenvolvimento de programas de apoio especializado. Ap0s a caraterizagdo e
avaliacdo inicial das criangas, segundo o programa Decifrar de Emilio Salgueiro, foi
importante a criacdo e elaboracdo de um plano de intervencdo com base na
ludicidade, relacionando dois blocos, nomeadamente o linguistico e o psicomotor, para
colmatar as dificuldades sentidas e fazer com que o processo de ensino-aprendizagem
seja mais favoravel. Os dados foram obtidos através da observacéo participante e
posteriormente pela compara¢ao dos resultados das avaliacdes realizadas aos alunos,
no momento inicial e apos a aplicacéo das atividades ludicas, com a aplicagdo de um
pré e um pos-teste. Quanto a metodologia este estudo segue uma metodologia
gualitativa e, no término desta investigacdo, fomos capazes de verificar melhorias

significativas no processo de aprendizagem das criangas em estudo.

PALAVRAS-CHAVE: Dificuldades de Aprendizagem, Processo Ensino-Aprendizagem,

Ludicidade, Desenvolvimento Cognitivo.



ABSTRACT

Nowadays, more and more children make the school a problem for themselves
and, consequently, for the others, namely, their parents, other family members,
teachers and society in general. These are children that, although they possess
enough intellectual and cognitive skills to progress further and further, cannot go
beyond satisfactory results in specific areas, such as the learning of their mother
tongue, reading and writing, and show multiple results of academic failure.

Therefore, school is an institution that must respond to the difficulties of each
child, thus adapting their teaching and learning processes. To achieve this, educators
must implement measures and use materials that meet the needs of the students, that
improve the quality of their learning process and that allow learning not to be seen
negatively and with little interest by the students. To do so, the approach to ludicity
seems to is an indispensible resource to learning and the cognitive development of
children with learning difficulties.

The main focus of analysis are children with learning difficulties, included in
classes with regular teaching and attending after school care centres, with school
support and development of specialized support programmes. After the initial
characterization and assessment of the children based on Emilio Salgueiro’s Decifrar
programme, we created and developed an action plan based on ludicity, relating two
areas, both the linguistic area and the psychomotor area, to overcome the difficulties
felt and make the teaching and learning process more favourable. The data were
collected through participant observation and, subsequently, in the comparison of the
evaluation administered to the students, initially and after the leisure activities, with the
application of a pre- and post-test. Finally, the data from this survey follow a qualitative
methodology and, in the end of this investigation, we were able to affirm significant

improvements in the learning process of the children studied.

KEY WORDS: Learning difficulties, Teaching and Learning Process, Ludicity,

Cognitive Development.
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INTRODUCAO

A seguinte investigacdo surge no ambito da disciplina de Dissertagéo, do 2.°ano
do Mestrado em Ciéncias da Educacdo — area de Especializacdo em Educacao
Especial, realizada na instituicdo Escola Superior de Educacdo de Paula Frassinetti no
ano-letivo de 2012/2013.

Como previamente identificado, a tematica principal a ser desenvolvida é a
abordagem da ludicidade no processo de desenvolvimento cognitivo da crianga com
dificuldades de aprendizagem. Esta investigacdo emerge com o principal objetivo de
aplicar medidas inovadoras e motivadoras, que apelem a atencdo, de modo a que
estas criancas com dificuldades de aprendizagem, melhorem a qualidade da sua
aprendizagem. Mas também que fagam com que o ensino da leitura/escrita da lingua
materna, ndo surja com uma imagem negativa e de pouco interesse por parte dos
alunos em causa.

Com o desenvolvimento desta tematica, queremos acreditar que o facto de se
apostar mais precocemente, como educadores, numa abordagem com base na
ludicidade no ensino, as criancas com dificuldades de aprendizagem, podem vir a
desenvolver o gosto e a descoberta pela leitura e escrita, favorecendo assim, o seu
processo de aprendizagem, o desenvolvimento e a sua cognigao.

Deste modo, a probleméatica em investigacdo permite formular a seguinte
gquestdo de partida: Em que medida a ludicidade contribui para o desenvolvimento
cognitivo de um aluno com dificuldades de aprendizagem? A procura de eventuais
respostas a esta questdo, pretende sobretudo, compreender a atividade Iudica como
uma vivéncia que promove 0 sucesso em processos de ensino-aprendizagem na
crianga com dificuldades de aprendizagem. Esta investigagdo permite estudar a
importédncia que a ludicidade acarreta na aprendizagem destas criancas e o
desenvolvimento do conhecimento das mesmas. Com as atividades ludicas, os alunos
conseguem adquirir um maior interesse, empenho e motivacéo para as aprendizagens
novas, e assim, aumentar a capacidade de atencdo e concentracdo, pois € ao
manipular que se aprende, como ja é defendido numa técnica implementada nos anos
60, nos Estados Unidos da América, denominada por High Scope, baseada no

“aprender, fazendo”.



Pagina |14

O periodo escolar € muito importante para que a criangca com dificuldades de
aprendizagem maximize as diferentes areas do seu desenvolvimento para que,
posteriormente, possa estar preparada para enfrentar a realidade. Neste sentido, os
responsaveis educativos devem incrementar atividades que proporcionem a crianga o
desenvolvimento de capacidades necessarias para ela construir o seu conhecimento,
e poder envolver-se totalmente na comunidade.

Como apresenta o Ministério da Educacdo na Organizacdo Curricular e
Programas do 1°Ciclo do Ensino Basico em 2012, a leitura e escrita séo
indispensaveis para construir e consciencializar a identidade pessoal e social, a
participacdo na vida civica de forma livre, responsavel e solidaria, o respeito e
valorizacdo de cada um, quanto aos seus pertences e opc¢des, aumentar as diferentes
formas de conhecimento e comunicacdo/expressdo, o desenvolvimento do gosto pelo
saber, pelo trabalho e pelo estudo, e a valorizagdo das dimensdes que estdo
relacionadas com a aprendizagem e o0s principios éticos que regulam o
relacionamento da crianca com o saber e os pares (p.15, 2012). Por isto, a lingua
materna deve ser desenvolvida, desde muito cedo, na vida das criangas, pois é um
passo decisivo no desenvolvimento individual, no acesso ao conhecimento, no
relacionamento social, no sucesso escolar e profissional e no exercicio pleno da
cidadania, funcionando assim, como um meio de acesso ao conhecimento e forma
integrante de interacdo com 0s outros.

E preciso ainda que o educador seja capaz de promover tarefas relevantes, que
envolvam a aprendizagem com base no meio local da crianca, para que esta valorize,
expanda e reforce as suas vivéncias e 0s seus saberes. Assim, e sendo 0 ensino
especial responsavel pelo apoio a criancas com este tipo de dificuldades, essas
criancas devem fazer parte de uma escola que se encontre preparada, com meios
adequados, materiais, equipamentos e técnicos especializados, para que as criancas
possam ter ao seu dispor toda uma panoéplia de materiais e consigam recorrer, com
facilidade, a tudo o que necessitam, para um melhor e mais eficaz desenvolvimento
cognitivo.

A escola é a principal responsavel por formar cidaddos conscientes e
responsaveis, que demonstrem sentido critico, sejam sensiveis a mudancas e
mostrem respeito por si proprios e, sobretudo, pelos outros, desde o grupo de pares, a
professores e funcionérios. E, a educacdo com base numa perspetiva ludica, permite

aos alunos, momentos dindmicos, com interesse e completos de motivagdo, que vao
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potenciar as competéncias académicas, nomeadamente o que diz respeito a leitura e
a escrita.

As dificuldades de aprendizagem sdo estudadas nesta investigacdo, uma vez
gue se pretende analisar de que forma estas dificuldades podem ser impugnadas com
0 uso da ludicidade, como estratégia para o desenvolvimento cognitivo da crianca e
ainda, para posteriormente, podermos fazer sugestées de mudancas no sistema
educativo e na intervencdo escolar que é feita nestas criancas. Da mesma forma,
pretendemos compreender o papel da ludicidade e dos recursos materiais apelativos
no percurso académico e desenvolvimental do aluno com dificuldades de
aprendizagem.

O presente projeto estara estruturado em duas partes: a primeira parte, referente
a parte tedrica, onde sdo abordados conceitos das trés tematicas envolvidas na
pergunta de partida, designadamente, dificuldades de aprendizagem, ludicidade e
desenvolvimento cognitivo, onde sdo tratados aspetos referentes a etiologia,
carateristicas e praticas educativas; e, ainda, a segunda parte, que refere os
procedimentos metodol6gicos utilizados, para a pesquisa das partes relevantes na
populacdo-alvo, onde sera apresentado o nosso estudo e delimitacdo dos seus
objetivos, amostra, metodologia, instrumentos utilizados e andlise de dados, e onde
sdo apresentados os resultados, bem como a discussdo dos mesmos e a conclusao

gue foi feita acerca da investigacao elaborada.
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CAPITULO |

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM: CONCEITO
E PERSPETIVAS

No presente capitulo, propomo-nos a abordar e analisar
a perspetiva histérica das dificuldades de aprendizagem, bem
como algumas das possiveis definicdes, critérios de
diagnéstico, etiologia, desde fatores biolégicos a fatores
sociais.

Isto, porque sabemos que o0 conhecimento da
dificuldade, permite-nos a mais eficaz elaboracéo do programa
e planificacdo da intervengcdo com os alunos, de maneira a
minimizar problemas e maximizar quer o desenvolvimento
cognitivo, quer o social e pessoal.

Promover o desenvolvimento do individuo com
dificuldades de aprendizagem e proporcionar-lhe ambientes e
métodos de ensino personalizados, sdo os principais objetivos
que devem ser tidos em conta por todos os profissionais que
trabalham com estas criancas. Incluir criancas com dificuldades
de aprendizagem, propdr uma escola para todos, com
educacdo de qualidade, é desenvolver uma pedagogia

adaptada a cada um.
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1. Perspetiva  historica das dificuldades de
aprendizagem

1.1. Primeiras perspetivas sobre as dificuldades de
aprendizagem

Investigar dificuldades de aprendizagem, tem gerado bastante controvérsia e
pouco esclarecimento, no que diz respeito a uma melhor compreensdo das causas e
consequéncias da problematica.

Numa perspetiva histérica, o estudo das dificuldades de aprendizagem aprecia-
se juntamente com o desenvolvimento das sociedades em si. Considerando os
séculos Xll e X1V, a entrada na escola dava-se por volta dos 13anos. Nos dois séculos
seguintes, os Jesuitas estabeleciam a entrada para a escola aos sete anos e criavam
“classes de nivel”. No século XVII, no reinado de Luis XIIl, a iniciacdo da escolarizacéo
deveria ser feita aos nove e no de Luis XIV, aos cinco anos. Na filosofia de Rousseau
e Diderot, no século XVIlIl, defendeu-se o0 “ensino para todos e na base da
diversidade”, como aborda Fonseca (1999, p.17). Posteriormente, nos séculos XIX a
XX, ideias como as de Montessori, Freinet, etc., reforcavam a importancia da escola
estar “aberta a vida” e ser obrigatéria para todos e ndo apenas para filhos de pessoas
mais favorecidas e privilegiadas.

Isto €, a escola, ao longo dos séculos, impbs exigéncias e permitiu a
escolarizacdo a um maior nimero de criancas, aumentando progressivamente as
taxas de escolarizacdo. Dai terem surgido inimeros processos de inadaptacéo, pois,
guando os métodos ditos eficazes para a maior parte ndo eram adequados para
alguns, criavam-se processos de selecdo e segregacdo para algumas criangas. Os

alunos nao podiam seguir tais métodos, o que se lhes fazia era

“ensinar-lhes a pensar erradamente, perdendo elas a sua espontaneidade e
curiosidade, submetendo-as muitas vezes a normas de rendimentos e eficicia ou
a métodos e correntes pedagogicas que estdo na moda” (Fonseca V. d., 1999, p.
18).

Sabe-se agora que ha que ajustar o processo ensino-aprendizagem as

condi¢es de cada crianga, tendo em conta as exigéncias educativas.
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Binet e Simon (cit. in Fonseca V. d., 1999, p.18), vieram a reconhecer que uma
grande quantidade de criancas ndo poderia sequer seguir 0s programas e a avaliacao
da escola regular, o que fez com que surgissem as “classes especiais”. Ao encarar a
problematica das dificuldades de aprendizagem importa analisar a nogao que a propria
escola que a crianca frequenta tem acerca do assunto, porque € essencial identificar
0s problemas, as dificuldades e as competéncias da crianca em causa.

Fonseca (1999, p. 19) defende que

“as atuais teorias estdo mais devotadas a descricdo do que a prescri¢ao, tornando
o diagnéstico um fim em si proprio, muitas vezes alienado de preocupacdes
investigativas, mas pouco centrado na avaliacdo dindmica e na maximizacdo do

potencial de aprendizagem da crianca (ou do jovem) observados.”

Contudo, imensas perspetivas sdo concebidas para compreender a
aprendizagem humana e muitas delas seguem padrbes que fazem com que se
perceba esta problematica das dificuldades de aprendizagem.

No caso das perspetivas lesionais e cerebrais, dois grandes cientistas, Alfred
Strauss e Heins Werner, justificam os seus préprios trabalhos, que continuam validos
apos 50anos, seguindo a ideia de que “nao basta preocuparmo-nos com o resultado
num teste e num subteste, mas sim preocuparmo-nos com como a crianga realizou e
atingiu tal resultado” (Fonseca V. d., 1999, p. 23), tornando-se evidente a perspetiva
de que o importante num diagnostico sdo as atitudes que evidenciam determinados
disturbios funcionais. Assim, 0s autores apelam que a crianca deve ser avaliada quer
nas suas facilidades, quer nas suas dificuldades, para que assim sejam mais
facilmente organizados métodos, técnicas, materiais e processos, adaptados as
necessidades educativas especiais de cada crianca.

Por outro lado, as perspetivas percetivo-motoras das dificuldades de
aprendizagem sdo reconhecidas por varios autores, defensores das suas teorias,
sendo eles, Cruickshank, Kephart, Getman, Barsch, Frostig Doman e Delacato.

Cruickshank, sustentou a sua teoria com base em trabalhos com criancas
portadoras de paralisia cerebral e com QI proximos da média, comparadas a criangas
ndo deficientes. Como tal refutou a sua ideia com a necessidade de “fazer uma
transicdo concetual entre as criangas com paralisia cerebral e as criangas com
inteligéncia proxima do normal” (Fonseca V. d., 1999, p. 24). Todo o seu trabalho foi
pioneiro na é&rea da tecnologia pedagbgica e na arquitetura do envolvimento

estruturado da classe, especificamente nos materiais e cubiculos que criou para
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reduzir os elementos distratores na sala de aula, implementando portanto, processos
de modificacdo de comportamentos e processos de reforco contingente nas DA.

Kephart por sua vez apoia a sua ideia no contributo filogenético no processo de
aprendizagem humana, ou seja, o autor defende que o organismo humano “é capaz
de atingir comportamentos muito complexos, mas s6 quando estdo adquiridos
comportamentos mais elementares e cumulativos” (Fonseca V. d., 1999, p. 25),
evidenciando a ideia da hierarquia e da interagdo entre 0s processos sensorio-motores
€ 0S processos percetivo-motores, realcando o papel da estimulacdo precoce. Para
além disso, Kephart, segundo Fonseca (1999, p.25) defendeu ainda as funcdes
inteletuais superiores, como simbolizacdo e concetualizacdo, visto que a percecao é
indissociavel da resposta motora e ndo se podem pensar como dois aspetos
diferentes.

Getman foi responsavel pelo modelo de desenvolvimento visuomotor e por
técnicas apropriadas ao interesse educativo. Barsch, contribuiu para o estudo das
dificuldades de aprendizagem com a criacdo da teoria movigenética, baseando o seu
trabalho em “padrdes espaciais de movimendo” (Fonseca V. d., 1999, p. 26) que sdo
as bases fisioldgicas da aprendizagem.

Frostig, por outo lado, foi reconhecida como uma desenvolvimentalista e criadora
de testes e processos de reeducacdo. E, por fim, Doman e Delacato realizaram
trabalhos junto de criancas com lesdes cerebrais, que tém como base submeter a
crianca a treinos através de atividades de reeducacao das areas lesadas, manipular o
corpo em padrdes corporais, treinar a dominancia de hemisfério, administrar a terapia
de diéxido de carbono de modo a dilatar as veias e facilitar a circulacdo cerebral e
estimular os sentidos de forma a melhorar a consciéncia corporal. Estes autores,
foram reconhecidos por uns e contestados por outros, por apresentarem uma teoria
inovadora, a teoria de “organizagao neurolégica” (Fonseca V. d., 1999, p. 28).

De acordo com as perpetivas de linguagem de que Orton, Hirsch, Kirk e
Myklebust foram pioneiros, é irrefutdvel o papel da linguagem no desenvolvimento
global da crianca, bem como as funcdes recetivas e expressivas da mesma na
compreensdo das DA. Orton foi um dos investigadores importantes nesta area uma
vez que afirmou que todos os individuos possuem um hemisfério cerebral que domina
e acredita que as dificuldades que se fazem sentir na leitura se deviam a falta da
dominancia cerebral, como Fonseca faz referéncia “todos os seus casos disléxicos
apresentam uma ambidextria revelada pela hesitacdo, inconstancia e a

descoordenacédo da lateralidade” (1999, p.29).
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Hirsch influenciada pelos gestaltistas, desenvolveu a sua atividade com criancas
afasicas, desenvolveu grande pratica no campo das disfun¢gdes neuroldgicas, vindo a
centrar a sua investigacdo em défices recetivos e expressivos da linguagem em
criancas disléxicas, vindo a detetar com uma bateria de testes quais os alunos que
viriam a experimentar dificuldades na leitura, no fim do segundo ano de escolaridade.
Ainda Kirk,

‘prossegiu sempre com a ideia de isolar variaveis do processo de comunicagéo,
no sentido de determinar as suas importancia e significacdo quer quanto as
facilidades, quer quanto as dificuldades de aprendizagem” (Fonseca V. d., 1999, p.
40).

Este autor acreditava que as habilidades psicolinguisticas sdo indispensaveis
para entender e usar a linguagem falada e as alterag6es da aprendizagem resultavam,
portanto, de atrasos sentidos na evolucdo dos processos linguisticos. O trabalho do
autor e a elaboracdo do teste de habilidades psicolinguisticas, que pretende
discriminar facilmente as aquisicbes fortes das fracas, permitindo assim, o
desenvolvimento de programas individualizados de educacdo, que ao interpretar a
aplicacdo dos resultados, lhe seria possivel, detetar o perfil intraindividual do aluno,
bem como, o seu estilo de aprendizagem (Fonseca V. d., 1999, p. 40). Com a criacao
deste trabalho, o autor desenvolveu um conjunto de programas de recuperagcdo, com
vista a melhorar as habilidades desenvolvimentais, linguistica e percetiva. No ano de
1963, Kirk, numa conferéncia que deu origem a “Association for Children with Learning
Disabilities”, fez aumentar o interesse pelos problemas no processo de ensino-
aprendizagem, com a cria¢ao de servicos adequados e muita investigacao nesta area.

Myklebust é outro investigador de grande importancia na area das funcdes da
linguagem. Realizou as suas atividades perto de surdos e o seu principal interesse
centrou-se na relacdo entre a surdez e o desenvolvimento da linguagem oral. A sua
teoria, desencadeada na perspetiva global das deficiéncias da aprendizagem,
considera que as DA sdo causa de uma disfuncdo neurologica, disfungdo esta que
afeta a fala, leitura, escrita, aritmética e funcionamento nao verbal.

Em relacdo as perspetivas neuropsicolégicas das DA, surgem dois autores
reconhecidos, Benton e Reitan. Benton, é conhecido como o primeiro psicélogo que
abordou “os sintomas psiconeuroldgicos carateristicos das criangas com DA” (Fonseca
V. d., 1999, p. 63). Iniciou assim, 0s seus estudos comparativos com criangas

discalculicas e disléxicas, obtendo perfis diferentes entre ambos o0s grupos
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experimentais e de controlo. Por seu lado, Reitan, sob influéncia de Halstead, realizou
0s seus trabalhos no dmbito de lesbes cerebrais em adultos. Segundo o trabalho de
Halstead, com base num estudo qualitativo acerca dos l6bulos frontais, Reitan criou
uma interessante bateria de testes neuropsicolégicos. Com este instrumento, que
continha varios subtestes, o autor realizou ainda, estudos de interesse, junto de
criancas com lesdes cerebrais minimas e criancas afasicas, entrando assim, na
discussédo dicotomica da funcdo de ambos os hemisférios, o esquerdo associado as
capacidades verbais e o direito as capacidades nao verbais.

Num outro conjunto de perspetivas, sendo estas referentes a integracéao,
Gaddes é um dos autores que considera fundamental a ligacéo entre neuropsicologos
e educadores, considerando que a sua separacdo ndo € propicia a resolucdo dos
problemas com DA, uma vez que os contributos da neuropsicologia (significacdo do
diagndstico, prediccao e otimizacdo de potencial das aprendizagens das criancas com
dificuldades de aprendizagem), podem vir a ser validos aos educadores.

Bateman é outro nome sonante nas perspetivas da integracdo, uma vez que
defende, que o diagnéstico deve ser mais que uma clarificacdo, deve determinar os
métodos adequados aos problemas de cada crianca. As inter-relacdes entre
diagnoéstico e intervencdo, para Bateman, sdo fundamentais, adotando, por isso,
planificacbes e avaliacbes continuas do progresso da crianca, ajustando
continuamente as condi¢cbes externas de intervencdo, as condi¢cdes internas de
aprendizagem. Esta autora, recomenda ainda, a identificacdo precisa das dificuldades
no plano da comunicacdo verbal e no plano da integracdo visuomotora, ou seja,
compreensao e expressao da linguagem falada e aspetos psicomotores.

Deutsch e Schumer séo outras autoras a assinalar no campo das DA (Fonseca
V. d., 1999, p. 68). Os estudos de ambas, permitiu-lhes andalises detalhadas dos
processos de aprendizagem das varidveis psicolégicas intermediarias, e o papel que
as variaveis recetivas nelas desempenhavam. Os seus trabalhos ndo sé se centraram
na validade dos testes, mas também na construcdo de instrumentos que pudessem
medir aspetos comportamentais decisivos na aprendizagem. Também Wiseman,
destacado por Fonseca (1999, p.69), contribuiu com programas pedagdgicos. Este
apresenta, um modelo de aprendizagem, no qual, distinguiu as varias areas,
nomeadamente, descodificagdo auditiva e visual, associagdo, memoria,
completamento automatico auditivo e visual e codificacdo vocal e motora. Fernald, foi
outra figura notavel no ambito das DA, ao defender uma abordagem carateristica de

uma relacdo interdependente entre diagndéstico e intervengéo. Ela descreve técnicas
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através de modelos de diagnéstico e de estratégias de tratamento, uma vez que
considera que todas as DA podem vir a ser compensadas, através da utilizacdo das
mesmas. Fernald recomendou, o ensino da leitura pela escrita de palavras corretas,
comparadas com uma cOpia das mesmas, mas agora impressas. De acordo com esta
autora, como refere Fonseca (1999, p. 71), as criancas devem comecar pelas suas
proprias historias contadas, em vez de comecarem por histérias dos adultos. A
condicao fundamental para ter éxito na leitura e escrita séo as ideias, 0s interesses e
as motivacdes das criancas. Otto e Mcmenemy, também abordado por Fonseca (1999,
p.72), sdo autores mais direcionados aos problemas educacionais e pedagdgicos, e
defendem o trabalho de prevencao dentro da prépria turma, quer em grande grupo,
guer em pequenos grupos, com o objetivo de serem compensadas as areas fracas,
que possam ter implicagbes negativas no aproveitamento escolar. Para ajudarem
todas as criancas da turma, adotaram o diagndéstico-rastreio (survey diagnosis),
adotando para as criangas com mais dificuldades, o diagnostico especifico (specific
diagnosis). Assim, tornava-se possivel discriminar as dificuldades ligeiras das severas,
sendo para estas necessario, um diagnostico mais intensivo e aprofundado, para
assim, determinar a causa dos problemas. Contudo, estes s6 devem ser usados
apenas quando necessario e quando a informacdo € util a intervencdo pedagdgica
subsequente. Desta forma, o diagnéstico, € visto para os autores, “como um processo
evolutivo que deve acompanhar inequivocamente o trabalho reeducativo” (Fonseca V.
d., 1999, p. 72). Resumindo, o contributo destes autores, destaca-se nas sugestbes
praticas, nas técnicas que apresentam e nas ajudas que proporcionam para a
construcao de materiais didaticos.

Face aos autores até agora referidos e aos muitos outros investigadores, as DA
resultam de distirbios ou défices entre o0s processos de captacdo, retencao,
combinacéo e utilizacdo da informacdo, presentes no processo de informacao.

Em suma, os investigadores dos défices do processo de informagdo, aproximam-
se da realidade de uma orientagdo neuropsicologica e reforcam os conceitos de
disfungdes neuropsicoldgicas e cerebrais, enquanto que os que defendem, os défices
de orientacdo educacional, inclinam-se mais para as criticas ao processo de ensino-
aprendizagem, e, por isso, o foco faz-se nas condi¢des externas ao educando, como,
estratégias pedagdgicas estruturadas, materiais adequados, modulag&o do controlo da

atencado e da motivagéo, entre muitos outros.
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E evidente que as DA n&o sdo entendidas num modelo interacionista e dialético,
mas desejavel que fosse realizado um trabalho de grupo, cooperante e significativo,

com as diferentes abordagens a mesma tematica.
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2. Perspetivas  atuais das  dificuldades de
aprendizagem

Abordado por Fonseca (1999, p.82), alternativas conceptuais atuais, foram
criadas, sobre as DA. Embora as metodologias, criassem igualmente problemas, ha
um maior interesse nas correntes atuais sobre a teméatica, uma vez que, nelas estédo
contidas investigacfes significativas. Através de um esquema conclusivo, podemos
clarificar e resumir os modelos que estudam atualmente as DA.

1- Modelo
Interacional
(Adelman)

2- Teoria
Integrada da
Informagéo
(Senf)

3- Teoria do
Desenvolvimento
das Capacidades

percetivas e

linguisticas (Satz e

Van Nostrand)

7- Modelo
Hierarquizado
(Wiener e Cromer)

Correntes
Atuais das DA

4- Teoria do Atraso
do Desenvolvimento
da Atencéo Seletiva
(Ross)

(Torgesen) /

5- Hipétese do
Défice Verbal
(Vellutino)

Esquema 1 - Algumas correntes atuais das DA, segundo Fonseca (1999).

Fazendo uma breve abordagem de cada uma das perspetivas, referimos, que de
acordo com Fonseca (1999, p.83), Adelman, defendeu o modelo interacional, segundo
0 qual o sucesso escolar ndo dependia somente das capacidades e incapacidades de
cada aluno, mas também das metodologias de ensino, das diferencgas individuais dos
professores e das limitagBes e condi¢bes de cada sala de aula. Adelman, com o seu
modelo, rejeitava a hipétese de o insucesso escolar, recair numa desordem da
crianga. Assim, para ele, o sucesso escolar seria tanto maior quanto maior fosse a

concordancia entre as carateristicas da crianca e as exigéncias do programa. Segundo
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esta teoria, as dificuldades escolares dependem de um fator determinante, a
despersonalizagdo do programa, uma vez que este ndo pode ser imposto na e a
crianga, pois provoca e predispbe-na a comportamentos desajustados, a

desmotivacao e ao desinteresse.

Senf defende a Teoria Integrada da Informacéo, fundamentada pela psicologia
cognitiva, pelos modelos de processamento da informacdo e pelas investigacdes
sobre a memdria. Para ele, o organismo humano organiza de forma seletiva a
informacéo, integra-a e utiliza-a para as diversas manifesta¢cdes do comportamento.
Ora, a integracdo da mesma, requer a organizacdo e envolvimento do cérebro do
individuo.

Este autor destaca além disso, o papel da motivacédo, da atencao seletiva, do
reforco e da importancia da degenerescéncia da memoria recetiva no processo de
aprendizagem. Considera ainda a existéncia de irregularidades funcionais no processo
de informacdo e nos sistemas de integracdo dos diferentes canais sensoriais,
justificando assim o aparecimento de DA. Senf considera também, que o processo de
informagcdo é estruturado e organizado pelo individuo de maneira a reforcar a
experiéncia humana, ndo aquela que ultrapassa uma integracdo multissensorial total,
mas a que traduz a aprendizagem normal. Todavia, o éxito da aprendizagem depende
das carateristicas da situacdo experimental a que a crianca esta sujeita, e por isso, é
crucial a metodologia da andlise de tarefas na reeducacdo de criancas com
dificuldades de aprendizagem.

Quanto as perspetivas percetivas e linguisticas, temos Satz e Van Nostrand (in
Fonseca V. d., 1999, p.86), que apresentam a sua teoria desenvolvimentista
relacionada com as mudancas da idade mais relevantes, constituindo a apropriacao
das pré-aptiddes das aquisicbes escolares essenciais. Para estes autores, a
aprendizagem da leitura decorre em duas fases, a primeira referente a discriminagéo
visual e percecdo e a segunda, as aquisi¢cbes concetuais e as aquisi¢des linguisticas.

Com a evolugéo das DA, Satz e Nostrand, desenvolvem uma imensa atividade
de investigagdo na procura de escalas e sinais de éxito e/ou inéxito na aprendizagem
da leitura. A automatizacéo da leitura € uma fase que requer capacidade de percegéo
e também, capacidade linguistica, uma vez que em foco, na fase inicial, encontram-se
as capacidades percetivas, e mais adiante, quando as tém de automatizar, passa a
uma fase inicial que a aprendizagem vai resultar da constru¢cdo das capacidades

linguisticas e concetuais.
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Porém, numa fase inicial de leitura exigem-se varias aquisicbes como a
discriminacao, identificacdo, sequencializagdo, completamento, andlise, figura-fundo,
constancia de forma, posicao e ainda, a relagdo de espaco. Apés isso, numa fase mais
tardia deve-se levar em conta a automatizacdo de todas estas aquisicoes, e a
introducdo de outras linguisticas, nomeadamente, segmentacdo e completamento
gramatical de acordo com a percecdo auditivo-fonética. No entanto, a leitura exige
etapas e processos de interacdo bastante complexos, que obedecem as leis de
ontogénese do desenvolvimento, quer haja relevancia de DA ou néo.

Na atualidade é reconhecida outra perspetiva, com base na teoria do atraso de
desenvolvimento da atencdo seletiva, estudada e defendida por Ross. Este autor
defende, assim, que a capacidade de seleccionar, constitui uma variavel
importantissima para a diferenciagcdo do nivel de realizacdo entre criancas com ou
sem DA. Segundo ele, as criancas com DA possuem uma capacidade de selecionar
menos controlada e menos intencional, o que dificulta as fungbes de rememorizacéo e
reorganizacao da informacao.

Além disso, segundo Fonseca,

“a este problema de reorganiza¢do da informacdo aprendida naturalmente que se
vém juntar problemas de personalidade (autoconceito, etc.), acumulados nas

frequentes situagbes de frustracdo e insucesso” (1999, p.88).

Ainda que esta perspetiva ndo seja novidade, Ross, ao centrar o atraso destas
criancas numa diminui¢ao cognitiva, a atencdo em seleccionar, vai constituir um marco
importante no trabalho de planificacdo, na medida em que, nas DA, Ross recomenda o
aumento da distincdo entre pares de letras e/ou palavras, para assim, diminuir ou
eliminar as dificuldades de reconhecimento. O relevante desta teoria é segundo
Fonseca (1999, p. 89), atribuir a origem das DA a propria crianca e ignorar as
interacbes que se produzem entre as capacidades da crianga em mostrar uma
atencdo seletiva e as variaveis externas, nomeadamente, situacionais e
envolvimentais. Mas, surge um problema nesta perspetiva, que sdo naturalmente, as
distragbes externas que afetam o nivel de atencdo da crianga. E por isso Fonseca
(1999, p.89), sugere a necessidade de novas investigacbes nesta area, para,
determinar com eficacia, a importancia e o significado que determinados elementos
acarretam nas condi¢gdes normais de aprendizagem.

Vellutino, surge como um autor atual, ao defender a hipétese do Défice Verbal,

ao sugerir que as DA, resultam de uma dificuldade de rememorizagédo e renomeacéo
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de palavras causadas por falta de informacao disponivel, a qual se origina em défices
fonoldgicos, semanticos e sintaticos, que sdo associados a problemas de memoria de
curto prazo, de codificacdo, sintese e rechamada da informacgdo, colmatando em
défices linguisticos e em certas lentiddes na identificacéo e uso de palavras. Contudo,
a lentiddo na descodificagdo das palavras, tanto para este autor, como para outros
mais antigos, prejudica os maus leitores, uma vez que ao se estar concentrado na
descodificacdo das palavras, outras dificuldades surgem na recordacao da informacéo
contida nas frases que para tras foram lidas.

Concluindo, acerca desta teoria, a reeducacdo de uma crianca com DA, néo
pode ser feita somente ao treino da discriminagao, identificag&o e integragéo percetiva,
mas também, se deve atender as aquisi¢cdes linguisticas, pois segundo o autor, uma
reeducacéo percetivovisual, s6 por si, ndo faz um leitor fluente.

Na atualidade, surge uma outra perspetiva, defendida por Torgesen, que se
fundamenta nas teorias cognitivas do processamento da informacao e na investigacao
desenvolvida pela Psicologia Evolutiva e Diferencial.

De acordo com Torgesen, a crianga sem DA, participa na sua aprendizagem,
adotando estratégias ativas e apropriadas na realizacao de atividades escolares, o que
exige consciencializacdo cognitiva geral e uma atividade dirigida para um fim, o que
assegura a intencado de aprender, manter e organizar esforcos que a crianca tem de
fazer para aprender. E, por outro lado, a crianca com DA, € um aprendiz passivo, que
além de aprensentar dificuldades nas suas capacidades, também, apresenta défices
na execucao que advém de um processamento de informacéo passivo.

Contudo, Torgesen admite que as criancas com DA, sdo mais dependentes das
suas atividades intelectuais, menos vinculadas na sua perseveranca, mais impulsivas
e tém maior dificuldade na compreensdo e na realizacdo de orientacdes, o que faz
com que nao possuam um papel ativo na sua aprendizagem (Fonseca V. d., 1999, p.
91). Torgesen exerceu um forte contributo para o estudo das DA, pois valorizou a
importancia e o papel das aquisi¢cbes de estudo e do auto-ensino, aquisi¢cdes estas,
gue segundo ele, se chamam aquisicdes metacognitivas.

Finalmente, o modelo hierarquizado de Wiener e Cromer, é uma outra teoria
atual, que diz respeito a sequéncia hierarquizada de aquisicbes especificas
antecedentes, que “equaciona uma aprendizagem de subaquisicbes mais simples,
implicando uma apropriacdo evolutiva de processos especificos que se véao
complexificando progressivamente, quer concetualmente, quer biologicamente”

(Fonseca V. d., 1999, p. 92), ou seja, as conhecidas analise de tarefas (task analysis)
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e as analises de conteudo (content analysis), permitem que a crianga exerca uma
“aprendizagem de sucesso em sucesso”, de acordo com as necessidades educativas
especiais de cada um. Além de todas a criticas que surgiram face a este modelo, os
autores induziram a perspetiva deles a discriminacdo de dois niveis que sé&o
envolvidos da aprendizagem da leitura, com as subaquisicbes da leitura e os
processos psicologicos exigidos pela prépria leitura, o que se reflete segundo Wienar e
Cromer, nos métodos de reeducacao e prevencao.

Desta forma, procuramos perspetivar quer o passado, quer o presente das DA,
em que muitas perspetivas surgiram algo contraditérias e controversas, o que
certamente da razdo ao facto de o estudo ser considerado disperso. E é neste ambito
gue, varios autores alertam para o facto de em Portugal, o termo DA ser utilizado de
forma confusa, reportando-se o problema de aprendizagem a um ensino inadequado.
Em consequéncia, ha danos para os alunos que as manifestam, uma vez que nao se
Ihes da respostas eficazes e adequadas, com programas e servicos adequados as

dificuldades que estes sentem na leitura, escrita e matematica.
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2.1. Definicédo de dificuldades de aprendizagem

s

O ato de aprender € uma atividade natural e espontdanea em qualquer ser
humano. Segundo Ferreira e Santos (2007, p. 17) desde que nascemos que
aprendemos rapidamente a interagir com o meio, a discriminar e reagir a estimulos,
exprimimos necessidades e acumulamos um conjunto de informacdes que se vao
organizando em esquemas mais complexos e que estdo na base de aprendizagens
cada vez mais elaboradas. Necessidades estas individuais que vado passando a
necessidades externas a crianca, quando esta passar a ser aluno e é confrontada com
um curriculo formal, rico em objetivos de aprendizagem prévios. Assim, é desta forma
gue a relacao de aprendizagem deixa de ser familiar e se torna numa relacdo racional,
distanciada e menos individualizada.

Pode-se entao,

“concetualizar a entrada na escola como um momento de rutura onde, pela
primeira vez, a crianga tem gue se confrontar com as exigéncias de um sistema de
ensino, abandonando pois o contexto natural/familiar de aprendizagem” (Ferreira
& Santos, 2007, p.17).

E é na base desta afirmacéo que as autoras ndao desvalorizam a entrada para a
escola, mas chamam a atencao de que o futuro na escola pode ser “hipotecado” no
primeiro dia de aulas, o que cria razfes suficientes para justificar muitas das
dificuldades que as criangas hoje sentem no seu processo de aprendizagem, sendo
também essas razfes, muitas das vezes, exteriores a propria crianca.

Contudo, no interesse da nossa investigacdo, centramo-nos sobre 0 que sdo as
dificuldades de aprendizagem. E, para uma adequada definicho procuraremos
concetualizar previamente dificuldade. Assim, etimologicamente o termo significa
dispersdo ou desvio em relagdo ao que hé a fazer, ou seja, € o néo atingir o objetivo

gue se pretende alcancar. Segundo o autor Rebelo (1993, p. 70),

“dificuldades s&o, portanto, obstaculos, barreiras ou impedimentos, com que
alguém se depara ao tentar realizar algo que deseja executar...Na aprendizagem
formal, isto é, aquela que tem lugar nas escolas, dificuldades séo obstaculos que
0s alunos encontram no seu processo de escolarizagdo, na captacdo e

assimilacéo dos conteudos de ensino”.
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Além do mais, Vitor Cruz , autor reconhecido nas dificuldades de aprendizagem,

diz que

“ao utilizarmos o termo dificuldades de aprendizagem (DA) estamos a fazé-lo para
indicar que existe qualquer coisa de diferente no que se refere ao rendimento
académico dos individuos, independentemente de esta diferenca ter origem em
fatores intrinsecos ou extrinsecos, afetivos ou cognitivos, educacionais ou

neuroldgicos, isto €, sem especificar exatamente o que esta errado” (2009, p.14).

Por outro lado, quando um aluno ndo esta a avancar conforme os objetivos

curriculares do ano em que se encontra, o professor ndo deve alhear-se do problema

mas antes, ter ideias limpas e objetivas quanto a natureza das dificuldades de

aprendizagem, para melhor conseguir identificar e diagnosticar, para uma melhor

intervencdo e mais adequada ao aluno em questao.

Contudo, e segundo uma perspetiva histérica ja abordada, o termo dificuldades

de aprendizagem surge-nos a partir dos anos 60, ao ser utilizado em larga escala por

varios autores e, consequentemente, varias definicbes nos vao surgindo. No entanto,

apenas nos interessam as percecdes que ainda hoje séo viaveis e aceites.

Bateman sugeriu uma definicdo que introduz o conceito de discrepancia, aptidao

e rendimento, em que

“criangas que tém desordens de aprendizagens sédo aquelas que manifestam uma
discrepéncia educativa significativa entre o seu potencial intelectual estimado e o
nivel atual de realizacdo relacionada com desordens basicas nos processos de
aprendizagem, as quais podem ou ndo ser acompanhadas por disfun¢des
nervosas centrais demonstraveis, e que ndo sao secundarias a uma deficiéncia
mental generalizada, privacdo educativa ou cultural, distdrbios emocionais

severos, ou perda sensorial” (Bateman, 1965, p. 220 cit in Hammill, 1990, p. 78).

Podemos entéo verificar que esta definicdo ndo faz referéncia as causas das DA

e enfatiza o papel do individuo sem especificar os tipos de DAE. Porém, esta

designacgéo nao teve tanta aceitagdo como a proposta que Kirk lancgou.

Samuel Kirk autor reconhecido pelo IPTA, foi o primeiro a utilizar a expressao

“dificuldades de aprendizagem”, em 1962, ao afirmar que “uma dificuldade de
aprendizagem refere-se a um atraso ou desordem no desenvolvimento de um ou
mais processos da fala, linguagem, leitura, escrita, aritmética, ou outras areas

escolares, resultantes de uma desvantagem (handicap) causada por uma possivel
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disfungdo cerebral e/ou distirbios emocionais ou comportamentais. Ndo € o
resultado de uma deficiéncia mental, privacdo sensorial ou fatores culturais e
instrucionais” (Kirk, 1962, p. 263 cit in Hammill, 1990, p. 79)

Passados seis anos, em 1968, o National Advisory Committee on Handicapped
Children (NACHC), administrado por Kirk, apresenta uma outra definicdo para o termo,
gue segue 0s passos da designacéao feita pelo autor referido. Todavia, Cruz (2009, p.
42) admite que esta definicdo apresenta algumas alteracdes, ao eliminar os distarbios
emocionais das causas, limitando esta designacdo as criancas e associando
desordens do pensamento aos problemas sentidos na linguagem e na atividade
académica.

Porém, em 1976, o United States of Education (USOE), com o principio de
melhorar a definicdo administrada por Kirk, sob a NACHC, associou-lhe o critério de
diagnostico operacional e introduziu o conceito de “discrepancia severa” entre a
capacidade intelectual e o rendimento numa ou varias areas, como a expressao oral e
escrita, compreensao oral e escrita, a leitura, soletracdo e o raciocinio matematico.
Defini¢cdo esta que foi reformulada, no ano seguinte, e apresentada no Registo Federal
e aprovada pelo Congresso dos EUA, onde passaram a ser incluidos critérios
operacionais que se dispdem a guiar esforcos para identificar e diagnosticar casos de
alunos com DA. Correia (2008) demonstra que esta definicdo é das mais aceites e
cognoscivel nos EUA, pois é com base nela que os programas federais séo
administrados e a maioria das ac¢fGes educativas estatais funcionam. Sendo ela,

inicialmente,

“o termo ‘dificuldade de aprendizagem especifica’ significa uma desordem num ou
mais dos processos psicoldgicos envolvidos na compreensd ou no uso da
linguagem, falada ou escrita, que se pode manifestar numa habilidade imperfeita
para ouvir, falar, ler, escrever, soletrar, ou para fazer célculos matematicos. O
termo inclui condi¢des tais como desvantagens (handicaps) percetivas, lesédo
cerebral, disfungdo cerebral minima, dislexia e afasia desenvolvimental” (USOE,
1977, p. 65083, cit. in Correia, 2008a, p. 46).

E, numa segunda parte, estabelece critérios capazes de identificar os individuos
com dificuldades de aprendizagem, tais como, o critério de discrepancia e o critério de

exclusao, que eliminam das DA a deficiéncia mental, as deficiéncias visual, auditiva e
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motora, o0s disturbios emocionais ou desvantagem envolvimental, cultural ou
econdmica.

Contudo, em 1984, a National Joint Committee on Learning Disabilities (NJCLD),
acredita que a definicdo apresentada pela USOE pode ser redefinida e reforga a ideia
de que as DA podem existir em todas as faixas etarias e propde uma distincao entre
dificuldades de aprendizagem e problemas de aprendizagem, tornando claro que o
“fator de exclusdo” ndo omite a possibilidade de coexisténcia de DA e outras
desvantagens. Mais tarde, modificam a sua definicdo priméria e procuram atualizar o
conhecimento relativo as DA. Assim, a definicdo faz a distincdo entre DA e
dificuldades nao verbais, reforcando a ideia de que as DA podem ocorrer ao longo da
vida do individuo (Cruz, 2009, p. 47).

Desta maneira, a opinido de Cruz (2009), face a definicdo da USOE e do
NJCLD, estas sdo as mais profissionalmente aceites, uma vez que sdo apoiadas por
organizacoes profissionais.

Mas, a NJCLD acabou por redefinir as DA, ao admitir que

“Dificuldades de Aprendizagem é um termo geral que se refere a um grupo
heterogéneo de desordens manifestadas por dificuldades significativas na
aquisicdo e uso da audicdo, fala, leitura, escrita, raciocinio ou habilidades
matematicas. Estas desordens intrinsecas ao individuo, presumivelmente devem-
se a disfuncbes do sistema nervoso central e podem ocorrer ao longo da vida.
Problemas na auto-regulacdo comportamental, percecdo social e interacdo social
podem coexistir com as dificuldades de aprendizagem mas ndo constituem por
eles préprios uma dificuldade de aprendizagem. Embroa as dificuldades de
aprendizagem possam ocorrer concomitantemente com outras condi¢des
desvantajosas (handicapping) (por exemplo, dificuldades sensoriais, deficiéncia
mental, distlrbios emocionais sérios) ou com influéncias extrinsecas (tais como
diferencas culturais, instru¢do insuficiente ou impropriada), elas ndo sdo o
resultado dessas condigées ou influéncias”. (NJCLD, 1994, p. 65-66, cit. in Cruz,
20009, p. 47).

Fonseca (1999, p. 95) admite que esta definichko é a que ‘reldne
internacionalmente maior consenso”, pois este acredita que para além de ser mais
aceite internacionalmente, também ela admite uma maior viabilidade profissional, uma
vez que inclui todos os elementos essenciais na literatura e defendidos por

profissionais da area.
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2.2. Etiologia das dificuldades de aprendizagem

Cada vez mais as dificuldades de aprendizagem afetam uma parte significativa
dos alunos que ndo correspondem as expetativas, quanto a aprendizagem. Ainda
assim, é pouco o que se sabe acerca das causas destas dificuldades, uma vez que
existe uma diversidade grande de perspetivas.

Desta forma, devido aos fatores heter6geneos nas causas e nas apresentacées
clinicas, podemos afirmar que a concecdo acerca da etiologia das dificuldades de
aprendizagem é de carater multifatorial, uma vez que, embora cada investigador
defenda a sua teoria etioldgica, também admite varios fatores em funcdo da sua

orientagao e formagéo.

Causas das Dificuldades de Aprendizagem ‘

Fatores

Fatores Fatores Psicologicos Fatores
Neurofisiologicos Linguagem Memoria Atencéao Socioculturais  Institucionais
Disfuncéo cerebral Fatores Défices de Défices no Malnutrigdo Ensino
minima linguisticos de memoria a alerta, ativagao, insuficiente ou
ordem global curto prazo seletividade, inadequado
Fatores genéticos Fatores Défices de manutencao, Pobreza Condicgbes
linguisticos de memoria a nivel de linguistica do materiais
ordem longo prazo apreensao, etc. contexto familiar deficitarias
Fatores especifica Falta de Inadequacéo
bioguimicos e estimulagéo, dos programas,
endocrinolégicos indisponibilidade da avaliacéo,
de livros etc.
Problemas Desvalorizagéo
perinatais das
aprendizagens
por parte da
familia

Esquema 2 — Causas das Dificuldades de Aprendizagem (Lopes J. A., 2005, p. 33)

Como tal, apresentamos os fatores etiolégicos segundo as perspetivas de

autores que Fonseca (1999) cita no seu livro. Bannatyne de 1971, é um desses casos,

gue apresenta as doze carateristicas de uma crianga com dificuldades de

aprendizagem, defendendo ainda, que nem todas necessitam de estar presentes, para

se detetar DA:
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e Problemas de disciriminagéo auditiva de vogais;

¢ Inadequada sequéncia fonema-grafema;

e Fraca associacdo auditiva e pobre completamento auditivo;

e Problemas de linguagem falada;

e Problemas de maturacdo nas fun¢des da linguagem;

e Alguma eficiéncia visuoespacial;

e Problemas de lateralidade;

e Inversdo de imagens e de letras;

¢ Inconstancia configuracional e direcional;

e Dificuldades em associar fatores verbais e conceitos direcionais;

e Dificuldades no ditado (integracdo auditivovisual tatiloquinestésica
motora);

e Fraco autoconceito.

Fonseca (1999, p. 135) considera ainda a existéncia de uma interagdo mutua e
uma distincdo consideravel entre etiologia hereditaria, neurobiolégica e sociocultural

das dificuldades de aprendizagem, que de seguida abordamos.

2.2.1.Fatores Biolbgicos

Relativamente aos fatores biolégicos, Fonseca (1999, p.135) distingue trés

deles:

Pré, Peri e
Pés-Natais

* . o
Genéticos Neurobioldgicas e

Neurofisiol6gicas

Fatores

Bioldgicos

Esquema 3 — Fatores Biol6gicos das DA
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De acordo com os fatores genéticos, como o préprio nome indica, permite-nos

identificar que algumas DA s&o de natureza familiar, ou seja, estas podem passar de

pais para filhos ou até serem herdados de familiares proximos, como a defini¢cdo, de
Finucci, 1979 cit in Fonseca (1999, p. 137), indica:

“Os fatores genéticos, por vezes negligenciados em muitos trabalhos e modelos,
por outros exageradamente considerados, permitem notar, todavia, que algumas
DA (dislexia) sdo de natureza familiar. O método que lhes esta implicito permite a
descoberta de fatores que governam distribuicbes, bem como saber se esses

fatores séo devidos direta ou indiretamente aos efeitos dos genes”.

Considerando os fatores pré, peri e pés-natais, os estudos que tém vindo a ser

efetuados, sdo pouco conclusivos. Mas, as causas apontadas séo:

Complicacdes
na gravidez
(sem anoxia)

Fatores
Pré, peri e
P6s-Natais

| —

Parto

Baixo peso prolongado

Prematuridade

Esquema 4 — Fatores Pré, peri e pés-natais

Quanto aos fatores neurobioldgicos e neurofisiolégicos, Fonseca (1999, p. 142),

afirma que

“considerando a aprendizagem como essencialmente dependente da organizagdo
neurolégica do cérebro (Hebb, 1949), e sabendo-se que tal funcdo depende
substancialmente de fatores genéticos (Eysenck, 1960), é compreensivel que
alguns fatores bioetiolégicos sejam de natureza neurobiolégica e

neuropsicologica’.
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Desta forma, as teorias baseadas em fatores neurofisiolégicos tentam ir ao
encontro de uma relagédo entre os diversos problemas ou DA e disfuncdes ou lesdes
do sistema nervoso central, ou seja, entendem o comportamento humano em fungéo

do funcionamento neurolégico e cerebral do individuo.

2.2.2.Fatores Sociais

Os fatores sociais sdo bastante apontados como causa significativa para as
dificuldades de aprendizagem. Vitor da Fonseca (1999, p. 148) destaca dentro dos

fatores sociais:

Fatores de
Envolvimento e
de Privacao
Cultural

Classes Sociais

Fatores

Sociais

Esquema 5 — Fatores Sociais das DA

Na base dos fatores de envolvimento, de privacdo cultural e classes sociais,
estdo as duras condi¢des sociais em que as criancas vivem e que consequentemente,
tendem a perder as oportunidades de uma estimulacdo mediatizada por adultos. E é
nesta realidade, que Uzgiris (1973 cit in. Fonseca, 1999, p. 150), admite que as
criangas desfavorecidas sdo bombardeadas por estimulos mais perturbadores e séo
ainda privadas de uma estimulagéo auditiva e linguistica consistente.

Na base destes fatores estéo:

e Caréncias afetivas;

e Deficiéncias nas condi¢cdes habitacionais (sanitarias e de higiene,
nutricionais);

e Pobreza de estimulacéo precoce;

e Inexisténcia de condi¢des de facilitacdo precoce;
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e Fracos desenvolvimentos percetivovisuais e interagdo sociolinguistica;

e Privacdes ludicas e psicomotoras;

e Desajustamentos emocionais que provocam alteracbes nas funcdes
ténicas, de atencdo, de comunicacao e do desenvolvimento percetivo;

e Envolvimento simbdlico e visual restrito;

¢ Niveis de ansiedade elevados;

e Ocupacédo dos pais e as suas habilitacbes académicas;

e Desemprego, inseguranga econdmica e cronica;

e Analfabetismo;

e Hospitalismo;

e Atitude da mée ao desenvolvimento da linguagem;

e E, métodos de ensino inadequados.

Desta maneira, defendemos a ideia de que para ser possivel formar meios
adequados a todas as criancas, para estas melhor atingirem as aquisicbes da
linguagem, e assim, se tornarem membros adultos ativos e criadores, devemos, como
sociedade e escola, educar todas as criancas e nao aguardar pelo critério do
insucesso escolar. Assim, podemos e devemos identificar precocemente e prevenir,
para nos tornarmos mais humanos e as escolas mais justas.

Para nés, a ludicidade € vista como um desafio do futuro para prevenir as DA e
desenvolver a cognicdo de cada aluno. Queremos investigar e encontrar ferramentas
necessarias que justifiquem que € uma estratégia importante e necessaria em todas
as escolas, para criar nos alunos responsabilidades e interesses que Ihes permitirdo
ser ativos e criadores e ndo apenas, ndo se submetendo apenas a critérios de

insucesso escolar.
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3. Critérios atuais de diagnostico das dificuldades de
aprendizagem

Atualmente, as dificuldades de aprendizagem integram um conjunto pluri e
interdisciplinar, onde varios estudos e imensas ciéncias com as suas abordagens e
ocorréncias proprias, contribuem tanto para os diagnésticos como para 0 seu
tratamento.

Como foi atras referido, as varias designacdes feitas ao termo e bastante
contestadas, ndo tendo sido por isso aceites, baseavam-se em permanéncia de lesbes
cerebrais surgindo consequentemente, nos anos 60, o termo disfuncdo cerebral
minima. Deste jeito, a abordagem dada aos fatores médicos foi alterada por
preocupacao relacionada com as variaveis psicolégicas e educativas, sendo que 0s
docentes de Educacdo Especial passaram a referir-se a estas criangas como
“‘educacionalmente desfavorecidos” com “desordens da linguagem”, para s6 depois
surgir o termo “dificuldades de aprendizagem”, aceite tanto pelos pais como pelos
educadores.

Todo este contributo de diferentes definicbes de dificuldades de aprendizagem
ao longo dos anos, permitiu-nos uma melhor compreensdo das mesmas. No entanto,
Swanson, em 1991, alerta para o facto de que as dificuldades de aprendizagem nédo
sdo tdo operacionais, pois ndo especificam as operac¢des e 0s procedimentos a serem
utilizados. Para isso, apresentaremos alguns dos critérios de diagnostico das
dificuldades de aprendizagem, como as dificuldades sentidas nas tarefas escolares, a
presenca de disfungcdes num ou mais processos psicoldgicos basicos, a existéncia de
danos cerebrais minimos ou desordens neurolégicas e ainda, os critérios de
especificidade (inclusédo), de excluséo e discrepancia.

Como Swanson foi o primeiro a abordar a importancia dos critérios de
diagnéstico, ele refere a existéncia de trés aspetos importantes que devem ser
considerados para a realizacdo do termo dificuldades de aprendizagem especificas,
gue sdo a selecdo de indicadores, a fungdo dos indicadores e a parcimonia. Quanto ao
primeiro, selecdo de indicadores, estes devem ser apurados com cuidado pois devem
fornecer detalhes especificos sobre 0 modo como estes devem ser selecionados e que
tipo de individuos sdo excluidos; relativamente ao segundo, a funcdo dos indicadores
esta ligada a especificidade da questao de pesquisa; e, por fim, a parciménia que tem

que ver com todo o processo de refinamento que foi isolando os parametros
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importantes e eliminando os que séo irrelevantes, para assim se chegar a uma melhor
definicdo operacional das dificuldades de aprendizagem.

Muitos autores abordam a importancia de critérios para um diagnéstico eficaz e
possivel, sendo Shaw et al. (1995) os primeiros a abordarem a importancia de uma
definicdo operacional vidvel, a descrever os critérios que devem ser aplicados e a
orientar para a associacao que é feita entre aptidao e rendimento, de forma a permitir
uma identificacdo precoce e que ndo esteja associada a erros devido a limitagcdes do
examinador ou dos instrumentos. Os critérios devem guiar para a dimensao do
processamento de informacéo e para os varios fatores de exclusdo mencionados na
maioria das defini¢oes.

Hammill (1990) identificou ainda cinco elementos que surgiram em todas as
formulac¢des concetuais, sendo elas, o fracasso nas tarefas, a discrepancia potencial-
rendimento, os fatores etiol6gicos, os de exclusdo e as disfungdes num ou mais
processos psicoldgicos.

Por seu lado, Correia (2008) sugeriu que aquando da definicdo de DA, estédo
integrados quatro critérios, sendo eles: a existéncia de danos cerebrais minimos, a
presenca de problemas nos processos psicoldgicos basicos, uma discrepancia entre a
realizacdo e o potencial, e a exclusdo de outras causas possiveis.

Também Kirk, Gallagher & Anastasiow, apontam para quatro critérios a serem
considerados: a presenca de dificuldades académicas (uma vez que o aluno com
dificuldades de aprendizagem tem dificuldades em ler elou fazer calculos
matematicos, comparativamente a alunos da mesma idade), o aluno com DA
apresenta uma discrepéancia séria entre a habilidade intelectual e o rendimento escolar
(referente a discrepancia aptidao-rendimento), a exclusdo de outros fatores (pois um
aluno n&o pode ser classificado com DA se os problemas de aprendizagem residirem
em causas como distdrbios visuais ou auditivos, deficiéncia mental, deficiéncia motora,
distlrbios emocionais ou fatores envolvimentais), e, por fim, o Ultimo critério indica que
as DA resultam de desordens neurolégicas.

Mercer et al. (1996), mais recentemente, também identificaram seis critérios a
saber: a componente académica (refere a realizagdo por parte do aluno no curriculo
escolar), a componente de exclusdo (considera outras condi¢bes que ndo as DA), a
inteligéncia (ndo provoca deficiéncia mental no individuo com DA), a componente da
discrepancia (diferencia o potencial de realizagdo de um individuo e o seu rendimento

atual), os fatores de processamento (apontam as habilidades percetivo-motoras, as
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psicolinguisticas e aos processos cognitivos do individuo), e a componente
neuroldgica (considera as disfun¢des do sistema nervoso central).

Citoler aponta para critérios mais comuns que sao inteligéncia normal,
discrepancia rendimento-capacidade, fracasso académico, transtornos nos processos
psicolégicos e o critério de exclusao.

Por fim, Garrido e Molina (1996), sugeriram a definicdo oficial de 1977, da
USOE, para implicar quatro critérios sendo eles: a manifestacdo de um transtorno
num ou mais processos basicos; os problemas de aprendizagem, que se exteriorizam
nas habilidades académicas; os problemas ndo resultantes de deficiéncias
visuomotoras, mentais e desvantagem envolvimental, cultural ou econémica; e, por
fim, a discrepancia entre aquisicfes e potencial de aprendizagem.

Em suma, todos estes critérios encontram grande consenso na utilizacdo de
especificidade ou inclusdo, na exclusdo e na discrepancia. O primeiro, especificidade,
esta ligado ao modo como se classificam ou agrupam as realizagbes, isto é, as
criancas sao avaliadas e diagnosticadas em deficiéncias processuais especificas,
neurolégicas e/ou académicas. Outro critério, € o da exclusdao, que pretende
determinar o que nédo séo as DA, diferenciando-as de outras dificuldades que podem
coexistir com elas (Swanson, 1991) e, por isso, pretende excluir uma série de
problemas que sédo provocados por deficiéncia sensorial e mental, distlrbio emocional
severo, privacdo sociocultural, absentismo escolar, inadequacdo dos métodos
educativos, privacao cultural, econémia e envolvimental, bilinguismo ou aprendizagem
normal. Por ultimo, o critério da discrepancia, carateriza a falta de concordancia entre
o resultado real de uma aprendizagem e o esperado em funcdo das habilidades

cognitivas ou intelectuais do individuo.
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CAPITULO Il

A LUDICIDADE E O DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

Neste segundo capitulo, apresentamos as contribuices
gue o ludico oferece ao trabalho de alfabetizagdo, seguindo um
principio da psicopedagogia.

Varios autores relevam o ludico no desenvolvimento da
crianga, como maneira de proporcionar formas que levam o
aluno a aprender com motivagéo significativa.

Fazemos uma breve perspetiva histérica sobre a
inclusdo do jogo no campo educacional, e sobre o
desenvolvimento cognitivo da crianca.

Este capitulo enfatiza ainda a necessidade de o
educador que usa o jogo ter de apresentar competéncias para
utilizar esta estratégia, onde o planeamento e a fundamentacao
tedrica ndo poderdo faltar para bom uso da ludicidade como
um recurso de ensino-aprendizagem e sobretudo, de

desenvolvimento da cogni¢do da crianca.
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1. Ludicidade

E desde a mais tenra idade que as criancas brincam e tém contacto com a maior
variedade de brinquedos. E é neste contexto que durante a sua infancia, as criancas,
fazem apropriacdo de imagens e representacfes diversas, através de muitas fontes
gue podem surgir por intermédio dos brinquedos.

“Se ele traz para a crianga um suporte de agdo, de manipulagcdo, de conduta
ludica, traz-lhe também, formas e imagens, simbolos para serem manipulados.
Por isso parece util considerar o brinquedo ndo somente a partir da sua dimenséo
funcional mas, também, a partir daquilo que podemos denominar, sua dimensao

simbdlica” (Brougére, 1995, p.40)

E portanto, neste sentido, que a ideia de que o brincar é somente um momento
de entretenimento da crianca e de passar tempo € totalmente desaprovada. O brincar
apresenta uma acgdo importante no desenvolvimento da crianga, sobretudo na
comunicacdo e nas condutas sociais. E ao brincar que a crianga contacta com
diversos objetos do dia-a-dia e experimenta determinadas tarefas e problemas do
guotidiano que um dia terd de enfrentar. Com a ludicidade a crianca toma consciéncia
da sociedade, dos seus papéis e da importancia que existe na decisdo. Ao brincar, a
crianca cria os seus préprios figurinos e torna-se cidadado, adquirindo determinadas
regras essenciais para viver em sociedade. Deste modo, o brinquedo deve ser
considerado como objeto cultural e social pelas manifestacdes desenvolvidas na
formacdo da crianca, enquanto ser humano. Dai é fundamental que as familias e as
escolas permitam as criancas ter acesso direto a varios objetos para que estas, na sua
infancia, explorem o significado e se apropriem das funcBes que um brinquedo
apresenta.

Portanto, entende-se por ludicidade a acdo adaptada para o tratamento infantil,
através do qual a crianga ao brincar projeta o seu modo de ser. O principal objetivo
desta acéo é ajudar a crianga através do brincar, a expressar com maior facilidade os
seus conflitos e dificuldades, ajudando-a na sua solucdo para que consiga uma melhor
integracdo e adaptacéo social, tanto no ambito familiar, como na sociedade em geral.
Nesta modalidade, permite-se sobretudo a observacdo e interpretagdo do mundo

interno da crianca e da dindmica da personalidade da mesma.
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Na verdade, os jogos e o brincar sdo atividades que tém uma acao direta em
todos os niveis de desenvolvimento da crianga: fisico, moral, emocional e espiritual. E
€ através destes que o ser humano pode expressar livremente as suas ideias, defeitos
e virtudes, habilidades e dificuldades, que sentem. E a maneira mais digna que a
crianca encontra para expressar e agregar experiéncias, estabelecendo relacbes com
a sociedade com que se depara.

Dado isto, podemos afirmar que a utilizacdo de jogos e brincadeiras em contexto
de sala de aula, potencializa a exploragéo e a construcédo do conhecimento da crianca,
pois estimula a motivacéo interna, bem como a imaginacao, producéo e reproducéo de
conceitos aprendidos.

Em 1997, a autora Maria Teles definiu trés estilos de brincadeira: o funcional, o
simbolico e o construtivo. Assim, no estilo de brincadeira funcional, a crianca brinca
com 0 seu corpo e sente agrado ao observar os seus movimentos; jA no estilo
simbdlico, a crianga brinca ao “faz de conta”, e surge por volta dos dois aos quatro
anos de idade; por fim, no estilo construtivo a crianca brinca com um objetivo definido.
E na base destes trés estilos que podemos afirmar que a ludicidade acarreta a
necessidade do préprio ser humano a usar, sobretudo enquanto criancas, pois é nessa
altura que ela precisa de jogar, brincar e divertir-se, jA que é por meio de atividades
lidicas que ira compreender e interagir com a sua realidade, fazendo incansaveis
reconstrugdes do seu “eu”, expondo assim, mais facilmente, opinides e expressando

sentimentos. Contudo, também

‘os jogos servem, particularmente, para promover o desenvolvimento da
cooperacao, porque as criangas sdo motivadas, pelo divertimento do jogo, a
cooperar voluntariamente (autonomamente) com outros, seguindo as regras.
Jogos requerem, em grande parte, adequacédo e coordenacao interindividual, e as
criancas sdo motivadas a usar a inteligéncia para compreender o jogo.” (Kroemer,
2007, p.12)

Com efeito, 0 processo ensino-aprendizagem tem vindo a ser alvo de bastante
controvérsia e critica, uma vez que apesar do reconhecimento desse direito que todos
temos e das medidas que sdo tomadas para o0 garantirem, ainda existe elevados
indices de insucesso escolar. Portanto, construir espagos, meios e tempos favoraveis
ao aluno, através de atividades que lhe proporcionem alcangar o ensino da leitura e

escrita, € uma obrigacdo do educador uma vez que as criangas sdo cada vez mais
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cedo expostas a atividades de pouca criatividade e inteligéncia no contexto escolar,
dificultando-lhes consequentemente a sua alfabetizacéo.

E de relevar que, na nossa investigacdo, pretendemos sobretudo, defender a
ideia de que a alfabetizacdo pode ser construida através de atividades que permitam
ao aluno comparar e reformular as suas hipéteses, desenvolver habilidades e interagir
socialmente. E, uma das mais fortes possibilidades sera através do uso de atividades
ltdicas, como meio de superacao das dificuldades de aprendizagem que possam vir a

produzir o fracasso escolar.
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1.1. Conceitos do jogo

Ao considerar o jogo como instrumento didatico é legitimo constatar
teoricamente diversas consideracbes e nomeacdes, desde jogos, brincadeiras,
brinquedo, atividade ludica e ludicidade. Na viséo de Brotto (2001, p.12) ndo ha uma
teoria completa do jogo, nem ideias universais. Para isso, este apresenta 0s principais

campos culturais e cientificos onde se possam utilizar os jogos, sendo eles:

/[ Sociolégico }\
Folclérico ] [Educacional

Antropolégico Psicolégico

Esquema 6 - Campos Culturais e Cientificos do Jogo, segundo Brotto (2001)

Relativo ao campo sociolégico, Brotto refere-se a influéncia que o contexto social
apresenta face aos diferentes grupos de criangas que brincam; quanto ao fator
educacional, o autor fala da contribuicdo que o jogo tem para a educacdo e/ou
desenvolvimento da aprendizagem da crianga; o psicologico, diz respeito ao jogo
como meio para compreender melhor o funcionamento psicologico, das emogdes e da
personalidade dos individuos; quanto ao antropoldgico, o autor refere a maneira como
0 jogo reflete em cada sociedade os costumes e a historia das diferencas culturais; por
fim, o contexto folclérico analisa o jogo com expressdo da cultura infantil através das
diversas geracbes, bem como, as tradicbes e costumes através dos tempos nele
refletidos.
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Por meio de tais concecbes compreende-se que O jogo surge como uma
atividade ou ocupacao voluntaria, exercida dentro de determinados limites de tempo e
espaco, segundo regras consentidas no meio cultural, mas, obrigatorias para obter um
fim e um sentido de alegria e de uma consciéncia de ser diferente da vida quotidiana.
Desta forma, € segundo esta perspetiva que Brougére (1995, p.16) acrescenta que

“a palavra ‘Jogos’ aplica-se mais as criancas e jovens, exclui qualquer atividade
profissional, com interesse e tensao e, por isso, vai além dos jogos competitivos e
de regras, podendo contemplar outras atividades da mesma carateristica como:

histérias, dramatizagbes, cangbes, dangas e outras manifestagdes artisticas.”

Perante isto, 0 jogo constitui uma atividade primaria do ser humano. E na crianca
gue se manifesta de maneira espontanea, alivia a tensao interior e permite a educacao
do comportamento, sendo que se verifica que o jogo auxilia no desenvolvimento fisico,
mental, emocional e social do sujeito.

Murcia surge em 2005 (p. 11) para referenciar a importancia que o jogo tem

como componente imprescindivel a cultura humana:

“O jogo é um fenémeno antropoloégico que se deve considerar no estudo do ser
humano. E uma constante em todas as civilizagbes, esteve sempre unido & cultura
dos povos, a sua histéria, ao magico, ao sagrado, ao amor, a arte, a lingua, a
literatura, aos costumes, a guerra. O jogo serviu de vinculo entre povos, € um

facilitador da comunicagéo entre os seres humanos.”

Sob todas as contribuicbes prestadas ao desenvolvimento humano, o jogo
apresenta uma importante relevancia para proporcionar condi¢cdes de aprendizagem
ao aluno e, entre elas, refere-se a socializacdo, aspeto fundamental, através da qual
as criangas constroem a sua diversidade de conhecimentos mediatizados pelas
relacdes que estabelecem com o meio.

Murcia (2005, p.11) evidencia que o jogo € uma atividade natural do ser humano
e ressalta a ideia de que “essa palavra esta em constante movimento e crescimento, e
faz parte da nossa maneira de viver e de pensar; 0 jogo € sinébnimo de conduta
humana”. Segundo esta afirmagédo voltamos a referenciar que o jogo, é desde muito
cedo, fundamental na vida da crian¢a pois quando ela brinca, manuseia e explora tudo
aquilo que esta a sua volta, comecga a ter sentimentos de liberdade e satisfagdo pelo

gue faz, dando valor e atengéo as atividades vivenciadas naquele instante.
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A infancia € um momento no qual as criangas fazem apropriacdo de imagens e
de representacdes gréficas, e o brinquedo é uma das fontes de transmissao dessas
imagens. Assim, a ideia do brincar ndo é apenas a de entreter e/ou passar tempo. O
brincar desempenha uma forte fungdo no processo de desenvolvimento, na area da

comunicacao e nas condutas sociais. Pinto e Lima (2003, p.5) verificam que

“a brincadeira e o0 jogo sdo as melhores maneiras de a crianca comunicar-se
sendo um instrumento que ela possui para relacionar-se com outras criancas. E
através das atividades ludicas que a crianca pode conviver com os diferentes
sentimentos que fazem parte da sua realidade interior. Ela irA aos poucos
conhecendo melhor e aceitando a existéncia dos outros, estabelecendo as suas

relagbes sociais”

Ao brincar, uma crianca contacta com diversos objetos do quotidiano e
experimenta determinadas tarefas e problemas diarios que pudera vir a viver. Assim
sendo, a crianca toma consciéncia da sociedade, do seu papel nela e da importancia
das decisdes. Ao brincar a crianca constroi-se como cidad&@o e adquire algumas regras
fundamentais para o mundo real que tem que viver. Deste modo, o brinquedo
considera-se como um objeto cultural e social pelas manifestacdes desenvolvidas na
formacédo da crianca enquanto ser humano. O jogo, por sua vez, é um estimulo, tanto
para o desenvolvimento do intelecto da crianca, quanto para a sua relacdo
interpessoal, fundamental ao processo de aprendizagem infantil. Consequentemente,
guando jogam ou criam 0S seus proprios jogos, as criancas compreendem melhor
como o mundo funciona e como elas podem lidar com ele, a sua maneira. Os jogos,
portanto, tornam-se afirmacdes do que se estd a passar, do que acontece, ou
representam aquilo que as criancas entendem.

Por enquanto, no que diz respeito aos tipos de jogos é importante destacar
alguns autores que se revelaram importantes para encontrar alguns deles. Sousa

(2003), destaca dois tipos de atividade ludica:
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Jogo de Jogar Jogo de Brincar

Tipos de
Atividade

Ludica

Esquema 7 — Tipos de Atividade Ludica, segundo Sousa (2003)

Quando o autor se refere ao Jogo de Jogar, tem forte incidéncia em atividades
regidas de regras, por si estabelecidas, como um jogo de futebol, um jogo de xadrez,
entre tantos outros. Quanto ao Jogo de Brincar, Sousa admite que se trata de um jogo
gue contribui para o desenvolvimento da crianca e que tem por base um carater mais
descontraido, espontédneo e desinteressado, em que 0 objetivo do jogo é o de criar
prazer na crianga.

Além disso, Murcia (2005, p. 110) admite mais trés tipos de jogo, sendo eles:

Jogo
Popular
Jogo Jogo
Tradicional Folclorico
Tipos de
Jogos

Esquema 8 — Tipos de Jogos, segundo Murcia (2005)

Onde o autor admite que

“O jogo tradicional é aquele transmitido de geragdo em geragéo, quase sempre de

forma oral. De pais para filhos e de filhos para netos, de criangcas mais velhas para
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criancas menores. (...) O jogo popular faz referéncia ao que procede do povo, por
isso se define o jogo popular’ como aqueles que ‘sdo praticados pelas massas e
nao necessariamente sdo jogos tradicionais, mesmo que com 0 tempo possam se

perpetuar.” (Murcia, 2005, p. 110)

Para este autor, 0s jogos podem ser classificados por diferentes terminologias
dependendo apenas da sua origem no meio social e cultural do povo. Apesar disso, 0
jogo esta inserido em diferentes contextos, onde se destacam outro tipo de jogos, 0s
jogos folcléricos, por evidenciarem uma escolha de manifestacées dependentes da
realidade sécio-historica de uma dada sociedade.

Relativamente a utilizacédo do jogo, este € direcionado a um leque de utilizadores
diversificado e com diferentes idades. Brougeére (1995, p.13) evidencia que “o jogo
pode ser destinado tanto a crianga quando ao adulto: ele ndo é restrito a uma faixa
etaria. Os objetos ludicos dos adultos sdo chamados exclusivamente de jogos,
definindo-se, assim, pela fungao ludica”.

Além disso, o jogo envolve um referencial de cultura, pois através dele retrata-se
a histéria de um povo e é nesse contexto que 0 jogo, exerce ligacbes com a
historicidade dos antepassados da humanidade, que deixaram um forte legado de
atividades ludicas que servem, hoje em dia, para entretenimento, lazer e sobretudo,
desenvolvimento do préprio “eu”, pois € com as atividades desenvolvidas no contexto
educativo, que as criancas estimulam pensamentos e linguagem para questionar,
resolver situacdes problematicas na leitura e escrita, para partilhar vivéncias e
construir saberes. A necessidade que a crianca tem se exprimir, leva a que esta,
durante a ludicidade, construa um esguema de comunicacdo que lhe permita
desenvolver socialmente em diversos contextos. Ao brincar e ao jogar, as criancas
comecam a compreender a importancia das regras, cooperando e respeitando o0s
outros. Neste sentido, as atividades manifestam ser recursos Uteis e fundamentais,
para desenvolver aspetos das atividades da vida diaria, potenciar posturas,

comportamentos e saberes corretos para a sua vida.



Pagina |51

1.2. Perspetiva histérica e carateristicas do jogo nha
educacao

Como Spodek (2010, p. 225) afirma “o papel do jogo no desenvolvimento e
educacao das criangas € um tema de consideravel interesse”. E é neste ambito, que a
origem do jogo, como atividade intimamente ligada ao ser humano, tanto de criangas
como de adultos, apresenta um forte significado historico e antropolégico.

Ao investigarmos acerca da histéria da educacao, é possivel percebermos que a
aprendizagem que é feita através de jogos e brincadeiras, foi incentivada por varios
tedricos, que desde as mais antigas civilizacbes (egipcia, romana e maia), ja
ressaltavam sobre a importancia da atividade lidica no processo de formacdo da
crianca. Desde essa altura, era frequente a pratica de jogos, em que participavam
adultos e criancas, o que facilitava aos mais novos a interacdo e aquisicao de valores,
conhecimentos, normas e padrdes.

Segundo Alves (2001) para uma maioria das sociedades, 0s jogos e as
brincadeiras “eram aceites sem preconceitos nem discriminagdes, e 0os jogos eram ja
encarados como uma atividade importante no ensino da aprendizagem da leitura,
célculo e na educacao em geral do individuo” (cit in. Nogueira, 2004, p. 81).

Embora a utilizacdo de brinquedos e jogos, como recurso para 0 ensino, tenha
sido empregado séculos depois, é desde a antiguidade, que havia quem defendesse a
ideia da brincadeira como intrumento de crescimento intelectual da crianca. Mas, nem
todos partilhavam da mesma opinido, e, para uma pequena parte, 0S jogos eram
considerados como algo de “profano, imoral até, futilidade” (Nogueira, 2004, p. 81).

Os jogos destinados ao preparo fisico, apareciam entre 0s romanos com a
finalidade de formar soldados e cidaddos respeitadores, obedientes e devotos. A
influéncia da cultura grega, trazia as escolas romanas, novas orienta¢des, ndo sendo
apenas dedicado ao preparo fisico, mas acrescentando a formagdo estética e
espiritual, como Aranha (1996, p.52) afirma “aprende assim a fortalecer o corpo e a
exercer o dominio sobre si proprio, ja que a educacéo fisica nunca se reduz a mera
destreza corporal, mas vem acompanhada pela orientacdo moral e estética.” Desta
forma, verifica-se que a cultura grega utilizava os jogos como uma atividade de
crescimento moral, repercutindo-se no processo de formagéo da crianca.

Ao surgir o Cristianismo, surge também a necessidade de terminar com as
crencas pagas (escolas greco-latinas e os jogos a elas associados). Portanto, nos

estudos de Kishimoto (2003, p.40) o autor evidenciou que na Ildade Média, estes
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dogmas criados pela igreja distanciavam o objetivo primordial dos jogos e estes
passavam a ser associados a “jogos de azar”, e por isso, 0 jogo perdia o0 seu estatuto
e dava lugar a uma educacao com base em principios rigidos e disciplinadores, onde
este era proibido como Kishimoto refere “o interesse pelo jogo decresce com o
advento do Cristianismo, a poderosa sociedade cristd que toma posse do império
desorganizado impde uma educagdo disciplinadora” (1994, p. 15 cit in. Nogueira,
2004, p. 82).

Mas, esta negatividade face aos jogos, ndo permaneceu ao longo dos anos, uma
vez que, com a Renascenca ressurgiu o interesse pelo saber, originando uma nova
pedagogia da educagcdo. Com a Companhia de Jesus revalorizaram-se mais 0s jogos
gue foram integrados no ensino, recriando o carater lidico dos mesmos e dando-lhe
um valor mais pedagdgico e educativo.

A partir do século XVIIl, as ideias recriadas sobre a importancia do ludico na
educacdo foram fortalecidas, expandindo-se a jogos de leitura de areas como a
histéria, geografia e matematica e jogos de exercicio fisico. Segundo Oliveira (2002,
p.64) o educador Coménio defendia “a exploragédo do mundo no brincar era vista como
uma forma de educacao pelos sentidos. Dai a defesa de uma programacdo bem
elaborada, com bons recursos materiais, racionalizacdo do tempo e do espaco
escolar”. Desta forma, podemos entender que 0s jogos eram criados para estimular os
sentidos e com isto facilitar um avanco no desenvolvimento cognitivo das criancas.

No que respeita ao desenvolvimento do jogo no século XIX, apesar de
relativamente calmo, continuou a privilegiar-se a utilizacdo pedagdgica deste e
introduziu o jogo como um auxilio da aprendizagem e/ou uma estratégia de ensino. No
gue concerne ao século seguinte, Nogueira (2004, p.82) indica que o jogo ludico “é
uma atividade que apenas desvia o interesse da crianca, em dissonancia com a mais
valia que atualmente, e de uma forma quase unanime, lhe é reconhecida no processo
de ensino/aprendizagem”. Mas, no entanto, € no século XX que a atividade ludica
adquire um carater de preocupacao e estudo por parte de psicologos e educadores.

Rousseau foi um importante pesquisador que incentivou a atividade ladica na
educacao. Este admitia que as atividades ludicas deveriam ser aproveitas no ambiente
educacional, uma vez que proporcionavam a ideia de liberdade de expressao,
utilizac&o da experiéncia e a emoc¢ao como um incentivo a aprendizagem.

Froebel usou os jogos no campo educacional, contribuindo com variados

recursos pedagdgicos, como Kishimoto (2003, p.42) aborda
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“E com Froebel que o jogo é entendido como objeto e agdo de brincar, passa a
fazer parte da historia da educacdo pré-escolar. Partindo do principio de que,
manipulando e brincando com materiais como a bola, cubo e cilindro, montando e
desmontando cubos, a crianca estabelece relagbes matematicas e adquire nocdes

primarias de Fisica e Metafisicas.”

Dessa forma, ao criar diferentes formas de usar o jogo, o autor permitiu & crianga
a agao do brincar e de adquirir conhecimentos intelectuais cruciais no espago escolar,
onde conteudos diversificados podem ser compreendidos.

Montessouri exerceu forte contributo para o uso do brinquedo como um
instrumento de aprendizagem amplo e significativo. Oliveira (2002, p.74) referenciou
gque esta educadora construiu recursos pedagogicos importantes como “letras moéveis,
letras recortadas em cartdes lixa, contadores e diversos outros instrumentos para levar
a crianca a aprender de forma ludica e prazerosa”, que contribuiram para um
conhecimento e aprendizagem eficazes e favoraveis.

Freinet destacou-se na primeira metade do século XX ao adaptar a sua pratica
pedagdgica mediante inUmeras atividades manuais e intelectuais, onde os limites da
sala de aula eram excedidos, permitindo oferecer a crianca a oportunidade de viver
experiéncias no meio social. O seu trabalho com jogos, criava um clima de confianca,
didlogo, respeito, tolerancia, compromisso e responsabilidade entre os alunos. A
pedagogia deste autor exercia-se por meio de técnicas construidas com base na
experimentacao e documentacao que davam a crianca instrumentos para aprofundar o
seu crescimento e desenvolver a sua acgao.

Decroly foi um autor que valorizou na sua pedagogia a atividade ladica, ao
transformar 0s jogos sensoriais e motores em jogos cognitivos. Para ele, o
desenvolvimento da relacdo nas necessidades da crianca, no trabalho e na reflexao,
eram o objetivo principal.

Para além de criticas feitas acerca da utilizagdo de jogos nas escolas, todos
estes autores, contribuiram para expandir as formas do jogo, nomeadamente jogos
para aprendizagens da matematica, das ciéncias, do portugués, da geografia e da
historia, de forma didatica.

Huizinga (1951) citado por Kishimoto (2003) contribuiu com estudos para
entender o jogo. Para ele, 0 jogo era um elemento da cultura que apontava diversas

carateristicas sociais, como demonstramos no seguinte esquema:
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Carater
nao-sério

Carater l
Livre
Tempo e Mundo
Espaco imaginario

Carater
Regras ficticio e
imagindrio

Esquema 9 — Carateristicas do Jogo, segundo Huizinga

Estas carateristicas referem-se ao prazer sentido pelo individuo no ato de jogar,
embora esta reacdo possa ser contraria e o jogodor ndo se sinta motivado, devido ao
esforco que sentiu aquando da atividade; o carater pouco sério do jogo, referente ao
rumo ludico do jogo, o que ndo implica que a brincadeira das criangcas adquira um
carater menos sério, como refere Kishimoto (2003, p. 4); o mundo imaginario e as
carateristicas de carater ficticio e imaginario que o jogo possui, indica a distancia
efetuada pela crianca no ato de brincar em relacdo a vida real; as regras pretendem
sobretudo, a apropriacdo da crianca face as mesmas e a reflexdo delas para as regras
da sociedade; por fim, o autor considera que o jogo alude a uma natureza livre,
caraterizada pela acdo livre do Homem, que remete a um tempo e espagco pré-
estabelecidos pois “todo o jogo tem na sua existéncia um tempo e um espaco”

(Kishimoto, 2003, p.4). Contudo, o autor acredita ainda que o jogo é

‘uma atividade voluntaria exercida dentro de certos e determinados limites de
tempo e espaco, segundo regras liviemente consentidas, mas absolutamente
obrigatdrias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um sentimento de

tenséo e alegria e de uma consciéncia de ser diferente da vida quotidiana”.
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Christie (1991 cit in. Kishimoto, 2003) aponta algumas carateristicas do jogo
infantil, seguindo a perspetiva de Huizinga e aproveitando outros pressupostos de

outros autores.

Ndo

Literalidade

Controle Efeito

Interno Positivo

Jogo

Livre

Escolha Flexibilidade

Prioridade
do Processo
de Brincar

Esquema 10 - Carateristicas do Jogo, segundo Christie

Em referéncia a nao-literalidade, como carateristica do jogo, a autora defendia
gque o sentido habitual do jogo pode ser substituido por um mais recente; o efeito
positivo, esta de acordo com a maneira que 0 jogo transmite nas criancas, sendo
considerado prazeroso e alegre a vista das mesmas; a flexibilidade do jogo, deixa a
crianca descobrir outras ideias e situacdes, possibilitando o encontro de novas
maneiras de estar; outra das carateristicas remete a atencdo como prioridade do
processo de brincar, uma vez que “enquanto a crianga, a sua atencdo esta
concentrada na atividade em si e ndo em seus resultados ou efeitos. O jogo s6 € jogo
quando a crianca pensa apenas em brincar” (Kishimoto, 2003, p. 6); a livre escolha diz
respeito ao carater livre e espontaneo da sele¢éo da crianga e é ela quem direciona o
rumo que quer dar a sua brincadeira; abordando o controle interno, uma vez que “se a
atividade ludica nao for de livre escolha e o seu desenvolvimento ndo depender da
prépria crianga, ndo se tem jogo” (Kishimoto, 2003, p. 6).

Fromberg (1987 cit in. Kishimoto, 2003) citou que o jogo infantil incluia diversas

carateristicas seguindo os ideais defendidos por Huizinga e Christie.
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Episddico Significacdo

Jogo

Regras Atividade

Motivagdo

Intrinseca

Esquema 11 - Carateristicas do Jogo, segundo Fromberg

Para o autor, todas as carateristicas que ele admite, clarificam a atividade ludica.
As primeiras referem-se ao simbolismo e a significacdo de comportamentos e
experiéncias que provém das brincadeiras das crian¢as. Ao brincar, a crianca sente-se
ativa, pois exercita-se e faz algo nesse sentido. Além do mais, a crianca deve brincar
partindo dos seus préprios interesses, vontades, necessidades e motivacdes. Todo o
jogo, segundo Fromberg, deve ainda ser dotado de regras, quer implicitas, quer
explicitas. E a carateristica episodica, aborda todos os acontecimentos, que s&o
desenvolvidos espontaneamente por quem brinca.

Outros profissionais apresentaram e defenderam as suas teorias referentes a
atividade ladica. Posto isto, a utilizacdo do ladico através de importantes contributos
de educadores, permite verificar-se que o jogo ndao se apresentou como uma mera
atividade pedagogica a ser incluida no plano escolar, mas como uma agéo
mobilizadora, pelos resultados positivos e por o ludico ser um recurso de extrema

importancia para o desenvolvimento da criancga.
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1.3. Ojogo no processo ensino-aprendizagem

Como temos vindo a referenciar, a ludicidade é fundamental no desenvolvimento
da crianga. Desde que o bebé nasce, este mantem contacto com o mundo através da
atividade ludica. Ao longo dos anos, a medida que a crianga cresce a realizagédo
destas atividades encontram-se inteiramente relacionadas com o desenvolvimento
psicologico, emocional e social do ser humano.

Como Nogueira (2004, p. 83) refere,

“Jogar, para a crianga, € sinbnimo de alegria, entusiasmo, espontaneidade e
desejo permanente de recomecar: o jogo contribui para o desenvolvimento
harmonioso e equilibrado da sua personalidade, proporcionando-lhe a alegria
indispensavel a expansao da afetividade, da curiosidade, da imaginacdo, da
integracdo e criando excelentes oportunidades para o desenvolvimento de
capacidades como a observacéo e a criacdo. Jogar, em suma, apresenta-se como
sinénimo de oportunidade da crianga manifestar os seus sentimentos, a sua forma

de estar, criar e recriar a realidade”.

Porém, como atividade infantil, os jogos podem e devem ser desenvolvidos nas
escolas, uma vez que, incluir o jogo e a brincadeira na escola cria um servico de
desenvolvimento da crianca como um instrumento distinto nos processos de
construcao de conhecimento.

Ao utilizar-se o0s jogos no processo de ensino-aprendizagem de uma crianca é
justificavel alcancar acbes que possibilitam uma aprendizagem eficaz, como Queiroz
cita (2003 cit in. Soares, s.d., p. 7) “o0 jogo pode ser extremamente interessante como
instrumento pedagdgico, pois incentiva a interacdo e desperta o interesse pelo tema
estudado, além de fomentar o prazer e a curiosidade”.

Os jogos ajudam na educacéo do aluno pois dao conta de uma reflexado social e
histérica do movimento do Homem, oportunizando a crianga a investigar e
problematizar as praticas que advém das mais variadas manifestacdes culturais e
existentes no dia-a-dia.

E preciso consciencializar que o jogo fornece informacgdes a respeito da crianca,
das suas emocg0es, da forma como interage com o grupo de pares, 0 seu desempenho

motor, 0 seu estagio de desenvolvimento ao nivel da linguagem e formacdo moral.
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Uma vez que, numa forma mais descontraida e com diversdo, a crian¢ca aprende a
relacionar-se com os outros e a descobrir o mundo que o rodeia.

A utilizacdo de jogos e textos diversificados pode tornar-se recurso para
simplificar a participacdo, integracdo e comunicagdo dos alunos que terdo, desta
forma, meios para compreender e expressar-se melhor. Além disso, 0 jogo na escola

como cita Santos (2000, p. 37 cit in. Soares, s.d., p.8)

“ganha espaco, como ferramenta ideial da aprendizagem, na medida em que
propbe estimulo ao interesse do aluno, desenvolve niveis diferentes da sua
experiéncia pessoal e social, ajuda-o a construir novas descobertas, desenvolve e
enriquece a sua personalidade e simboliza um instrumento pedagdgico que leva

ao professor a condigdo de condutor, estimulador e avaliador da aprendizagem”.

Compreende-se entdo, que o jogo € crucial no desenvolvimento intelectual e
social da crianca, ao estimular o seu sentido critico, a criatividade e ainda, as suas
habilidades sociais. Ao ser utilizada a ludicidade, o educador facilita ao aluno a
oportunidade dele interagir de forma dinamica por meio da Lingua Portuguesa,
interpretando textos, expondo ideias e explorando conhecimentos acerca de outras
areas.

Dessa forma, determinados fundamentos sé podem ser alcancados, se tais
conteudos forem tratados didaticamente. E é nesta base, que muitas das propostas
pedagogicas deveriam girar em torno de atividades, onde o ladico pudesse estar
presente de forma constante no ambiente educacional, baseando-se em estudos
académicos e exemplos de satisfacdo de que o jogo didatico poderia proporcionar ao
educando um trabalho pleno com a alfabetizacdo e/ou processo de ensino-

aprendizagem.
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1.4. Perspetivas psicoldgicas sobre o jogo

Muitos foram os profissionais da psicologia da educacdo que enfatizaram o jogo
como um importante instrumento educacional, mas Piaget, Vygotsky e Antunes, foram
0s principais autores, que contribuiram significativamente com as suas perspetivas.

Como Soares (s.d., p.9) mostra, Jean Piaget seguindo uma perspetiva com base
na orientacdo cognitiva, analisou o0 jogo integrando-o na vida mental da crianca e
afirmou que através da experiéncia ludica o aluno pode alcancar um crescimento
intelectual (assimilacéo).

Segundo este autor,

“cada ato de inteligéncia é definido pelo equilibrio entre duas tendéncias:
assimilacdo e acomodacdo. Na assimilacdo, 0 sujeito incorpora eventos, objetos
ou situacdes dentro de fonemas de pensamento que constituem as estruturas
mentais organizadas. Na acomodacdo, as estruturas mentais existentes
reorganizam-se para incorporar novos aspetos do ambiente externo. Durante o ato
da inteligéncia, o sujeito adapta-se as exigéncias do ambiente externo, enquanto
ao mesmo tempo, mantém a sua estrutura mental intacta. O brincar, neste caso, é
indicado pela primazia da assimilacdo sobre a acomodagéao”. (Piaget, 1998, p.35

cit in. Soares, s.d., p.9/10)

Desta forma, sujeito assimila eventos e objetos que dizem respeito ao seu “eu” e
as suas estruturas mentais. E através do jogo que a crianga assimila as regras, uma
vez que é orientada pelos educadores e apds esta fase pode atingir o segundo estagio
e adquirir conhecimento, progredindo o seu processo de aprendizagem, através da
experiéncia simbolica.

Nos estudos do autor, verificou-se a mais valia dos estagios de desenvolvimento
infantil que este idealizou. No primeiro, respeitante a fase sensério-motora (0-3anos),
consistia na crianca brincar sozinha, sem utilizagdo de regras, o que lhes permitira
desenvolver recursos pessoais para resolver uma série de situacfes atraves de uma
inteligéncia sensoério-motora. No segundo, a fase pré-operatoria (2-5/6anos), a crianca
ja é capaz de adquirir nocdes de que existem regras e comecga a jogar com outras
criangas os jogos do faz-de-conta, brincadeiras de roda, fantoches, entre outros. No
terceiro, fase das operacdes concretas (7-11anos), a crianga joga em grupos, como
jogos de futebol, damas, doming, etc., envolvendo preferencialmente atividades de

cooperacdo e discussdo. Além disso, surge o0 quarto estagio, que diz respeito ao
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operatorio-formal (12-(...)anos), em que 0s jogos passam a envolver raciocinios
l6gicos, estratégias e criticas.

Embora estes estagios idealizados e defendidos por Piaget enfatizem a
maturacdo do sistema nervoso e a experiéncia com objetos concretos, o autor
ressaltou a ideia de interagdo social como uma condicdo obrigatéria para o
desenvolvimento intelectual. Desta maneira, para que o aluno consiga desenvolver a
sua atividade fisica e cognitiva, é importante a inclusdo deste em atividades de grupo,
onde o jogo é um instrumento significativo para a sua maturacao.

A visto disso, Piaget (1998, p.37 cit in. Soares, s.d., p.11) classificou os jogos em

trés sistemas:

Jogo de
Exercicio

Jogo
Simbdlico

Esquema 12 - Sistemas de classificagdo dos Jogos, segundo Piaget (1998, p.37)

No que diz respeito aos jogos de exercicios, estes surgem no periodo sensorio-
motor. Neste periodo ndo basta constituir sistemas ladicos independentes e
construtivos, o objetivo principal reside no simples prazer funcional, ou até mesmo,
pelo prazer que se produz na tomada de consciéncia das suas novas capacidades.
Com o passar da idade da crianca estes jogos passam a ser utilizados por ela de
forma a fazerem repeticdes fortuitas e combinacbes, acdes e manipulacdes. Depois
definem metas, e os jogos séo transformados em construgfes. De relevar ainda que
0s jogos de exercicios adquirem determinadas regras, transformando-se em jogos de
regras.

Os jogos simbdlicos, por sua vez, surgem no segundo ano de vida da crianga,
aquando da representacgdo e da linguagem. Oliveira admitiu que na teoria de Piaget, o
jogo de faz-de-conta é uma atividade solitaria que envolve a utilizacdo de simbolos e
brincadeiras sociodramaticas. Enquanto os simbolos coletivos ndo aparecem antes
dos trés anos de idade. Nesta fase, o0 jogo de faz-de-conta envolve elementos que

variam com o tempo, como o comportamento descontextualizado (dormir, comer, etc.),
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realizagbes com outros (dar de comer, fazer que estd a dormir, etc.), uso de objetos
substitutos (blocos em vez de bonecas) e combina¢des sequenciais, imitando acoes.

A crianca com este tipo de jogo, pré-estabelecido por Piaget (1998, p.37 cit in.
Soares, s.d., p.12), ultrapassou a satisfacdo da manipulacdo e passou a assimilar a
realidade externa ao seu “eu”, acabando por fazer distor¢bes e/ou transposicoes.
Posto isto, 0 jogo simbdlico é utilizado com o principio de satisfacdo fantasiosa, por
meio de compensacao, superacao de conflitos e preenchimento de desejos.

Por fim, o terceiro tipo de sistemas de jogos de Piaget, € 0 jogo de regras, que
marca a transicao da atividade individual para a efetuada em grupo, usada antes dos 4
a 7anos de idade, predominando no periodo dos 7 a 12anos. Este tipo de jogos
pressupdem a interacdo de dois individuos e a sua principal funcdo é regular e
interligar o grupo social. Estes podem ser classificados em jogos sensério-motores
(futebol) e intelectuais (xadrez). S&o caracterizados pela existéncia de um conjunto de
leis impostas pelo grupo e pressupdem a existéncia de parceiros e um conjunto de
obrigacdes que lhes confere um carater social.

Todavia, Piaget (1998 cit in. Soares, s.d., p.12) assegurou que O
desenvolvimento do jogo progredia através de processos individuais que derivavam da
estrutura mental da crianca e que s6 por eles podem ser explicados. E possivel

verificar que Piaget admite que a,

‘interagao social implica transformacédo e contactos com instrumentos fisicos e/ou
simbolicos mediadores do processo de agdo. Esta concecéo reconhece o papel do
jogo para a formacdo do sujeito, atribuindo-lhe um espaco importante no

desenvolvimento das estruturas psicolégicas” (1998, cit in. Soares, s.d., p.12).

Vygotsky (1984, p. 35, cit in. Soares, s.d., p. 13), por seu lado, classificou o

brincar em trés fases:

Distanciamento

Convencgdes Imitacéo

Esquema 13 - Fases do Brincar, segundo Vygotsky




Pagina |62

Durante a primeira fase, a crianga cria um distanciamento do seu meio social
inicial, representado pela mae, e comecga a falar, andar e a se movimentar em volta
das suas proprias coisas. A segunda fase, caracteriza-se pela imitacéo, onde a crianca
copia modelos efetuados pelos adultos. E, a terceira fase, € marcada pela convencéo
de que surgem regras e agdes associadas a estas regras. Esta fase exige um maior
nivel de socializacdo, para que surjam novas solu¢ées. E um grande avanco no plano
de desenvolvimento da crianca.

Segundo este autor, o ludico influenciava o desenvolvimento da crianca. “E
através do jogo que a crianca aprende a agir, a sua curiosidade é estimulada, adquire
iniciativa e autoconfianca, proporciona o desenvolvimento da linguagem, pensamento,
interagcdo e da concentracao” (1984, p.39 cit in. Soares, s.d., p.13). Entende-se,
portanto, que no ato de jogar a crianca desenvolve a capacidade imaginativa,
possibilitando a construcéo de relacdes existentes entre imaginério pleno e imaginario
real. Sendo assim, através da atividade ludica a crianga tem a possibilidade de adquirir
conhecimentos que afetam o seu crescimento cognitivo. Para isso, entendemos que o
papel do jogo na aprendizagem demanda a percecdo de estudos acerca do carater
psicolégico da crianga, tal como, de carateres tipicos do Homem, como a memodria,
linguagem, atencdo, percecdo e sobretudo a aprendizagem, elegendo esta Ultima
como um processo fundamental e primordial no desenvolvimento humano.

Vygostsky (1984, p.35, citin. Soares, s.d., p.13), além do mais, afirma que

“a brincadeira cria para as criangas uma zona de desenvolvimento proximal que
ndo é outra coisa sendo a distdncia entre o nivel atual de desenvolvimento,
determinado pela capacidade de resolver independentemente um problema, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da resolucdo de um

problema, sob a orientagcdo de um adulto, ou de um companheiro mais capaz’.

Ou seja, constata-se que 0 jogo € o melhor exemplo do modo como as criangas
operam na zona de desenvolvimento proximal, pois como (Spodek, 2010, p. 253) diz
“‘enquanto brincam, as criancas exibem niveis mais elevados do que geralmente sdo
capazes de exibir’ e “o jogo fornece um contexto em que as criangas exibem uma
competéncia maxima”.

Tendo em conta a afirmagéo, ao brincar a crianca interage com o ambiente e vai
construindo novos significados, utilizando o seu proprio potencial intelectual, pois é no

brinquedo que a crianga aprende a agir numa esfera cognitiva, e desta forma,
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comporta-se de forma mais avancada do que nas atividades da vida real, tanto pela
vivéncia da situacéo imaginéria, como pela capacidade de subordinar as regras.

O jogo e a brincadeira, ou seja, a atividade ludica estd presente em todas as
fases da vida do Homem, tornando a sua existéncia especial. E é desta forma, que o
ludico marca presenca e aflora o relacionamento entre as pessoas, possibilitando o
surgimento da criatividade no ambiente escolar.

Na perspetiva de Antunes, todo o seu trabalho foi um enorme contributo as
habilidades da crianca, em que ao explorar o trabalho de Gartner acerca da teoria das
Inteligéncias multiplas, o autor define a inteligéncia multipla como “uma capacidade de
resolver problemas ou de elaborar produtos que sejam valorizados em um ou mais
ambientes culturais ou comunitarios” (Antunes, 1998, p. 13 cit in. Soares, s.d., p.14).
Por meio dos estudos de Antunes, este descobre que o jogo é o mais eficaz meio de
estimular a inteligéncia, permitindo ao aluno a realizagdo de tudo aquilo que deseja.
Para ele, quando se joga passa-se a viver quem se quer ser, organiza-se 0 que se
guer organizar e decide-se sem obstaculos, nem limitac6es. O brincar no seu proprio
espaco, permite um envolvimento com a fantasia e estabelece-se ligacbes entre o
inconsciente e o real.

Os jogos passam desta forma a ser estudados e analisados para se tornarem
eficientes, porque os que ndo o sdo, tornam-se ineficazes. Além do mais, uma maioria
deles gue nao esta associada a contetdos e objetivos de acordo com a aprendizagem,
tornam-se invalidos, uma vez que precisam considerar a maneira como devem ser
trabalhados e ndo s6 possuir materiais para o fazer.

Antunes admite ainda, que o0s jogos devem ser usados como proposta
pedagodgica, apenas quando a programacao o permitir e quando se puder criar ajuda
eficaz ao alcance de um objetivo, dentro dessa programacéao. Posto isto, para se criar
um programa deve-se preceder com conhecimento de jogos especificos, e a medida
gue estes surgem na proposta pedagdgica, estes devem ser aplicados, mas sempre
com apreco para 0s manter, alterar ou substituir por outros, sempre que se verificar
gue ficaram aquém do objetivos que se pretendiam.

Em suma, o autor conclui que se é capaz de alfabetizar uma crianca através do
jogo, levando-a a viver situagbes que desenvolvam as suas fungbes cerebrais e
abastecam as suas memoarias, com informacdes capazes de serem utilizadas, sempre

gue necessario.
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1.5. O papel do educador na aplicacéo do jogo

Para utilizar os jogos no programa escolar, o importante ndo é s levar o jogo
para a sala de aula e utilizd-lo como uma recurso lidico, mas € necessario uma
melhor percecao nesta aplicagdo pedagdgica.

A ludicidade é uma necessidade do Homem em qualquer idade e ndo pode ser
considerada, apenas, como uma diversdo. O desenvolvimento do aspeto ludico
favorece a aprendizagem, o desenvolvimento pessoal, social e cultural e prepara o
espirito para facilitar os processos de socializagcdo, comunicagdo, expressdo e
construcao de conhecimento.

O educador, que é um dos profissionais primordiais envolvido na aplicacdo dos

jogos no ambiente escolar,

“deve estar preparado ndo apenas para atuar como animador, mas também como
observador e investigador das relacdes e acontecimentos que ocorrem na escola.
Para uma tarefa desta dimensao social, o individuo necessita de uma formacéao
sélida, fundamentada em trés pilares formacgéo tedrica, pedagodgica e pessoal’.”
(Negrine, 1994, p. 13 citin. Soares, s.d., p. 16).

Desta forma, o educador precisa além de prética, também uma base tedrica para
gue consiga e possa sustentar a aplicacdo da atividade ludica, pois na prética
pedagogica € sempre crucial saber utilizar um recurso didatico com base numa
explicacao cientifica, para que possa comprovar a sua eficiéncia empirica.

Névoa (1991, p. 34 cit in. Soares, s.d., p.16) justifica a importancia de uma base
tedrica ao afirmar que esta implica “entender a aprendizagem numa perspetiva
interdisciplinar e como um processo continuo que requer uma analise cuidadosa desse
aprender em suas etapas, evolugbes, avangos e concretizagbes”.

A formacdo da ludicidade nos educadores € uma preocupacdo dos dias que
correm, principalmente para aqueles que acreditam que o programa educacional deve
ser modificado, pois, da maneira com que este é apresentado, ndo pode condizer com
as necessidades daqueles que procuram a escola com o objetivo de aprender e saber,
para que possam reivindicar os seus direitos e cumpram 0s seus deveres, perante a
sociedade.

O educador é a chave do processo e deve-o encarar como essencial e

fundamental, pois uma vez que, quanto maior e mais rica for a histéria de vida, no
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ambito profissional, maiores serdo as probabilidades de serem desempenhadas
praticas educacionais significativas. Deste modo, N6voa (1991, p. 34 cit in. Soares,
s.d., p.16) destaca,

“Nao é possivel construir um conhecimento pedagogico para além dos
professores, isto €, que ignore as dimensdes pessoais e profissionais do trabalho
docente. Nao quer dizer, com isso, que o professor seja o Unico responsavel pelo
sucesso ou insucesso do processo educativo. No entanto, € de uma suma

importancia sua agdo como pessoa e como profissional.”

Seguindo a perspetiva do autor, o jogo como brinquedo e fator de criatividade,
deve criar um maior espaco para ser entendido como instrumento necessario no
processo educacional, na medida em que professores compreendam o seu potencial
de contribuicdo para o desenvolvimento da crianca. E importante destacar ainda, que
0S jogos, ao serem usados pelos educadores em contexto de sala de aula, devem ser
feitos de forma correta e planeados, como Antunes (1998, p. 37 cit in. Soares, s.d.,

p.17) destaca que,

“‘Jamais pense em usar jogos pedagobgicos sem um rigoroso e cuidadoso
planejamento, marcado por etapas muito nitidas e que efetivamente acompanhem
0 progresso dos alunos, e jamais avalie qualidade de professor pela quantidade de
jogos que emprega, e sim pela qualidade dos jogos que se preocupou em

pesquisar e selecionar’.

Desta maneira, ao planear uma atividade ladica para o programa escolar, 0
educador deve, antes de mais, adequar o tipo de jogo ao publico em que vai aplicar, e
ao conteldo a ser trabalhado, para que os resultados sejam satisfatérios e os
objetivos sejam alcangados.

Contudo, também Fortuna (2003, p.10 cit in. Soares, s.d., p.17) enfatiza outras
consideragdes ao trabalho ludico do educador, como:

e Preocupar-se em construir relagbes democraticas e de respeito
com as criangas (principalmente em relacdo a conservacao de jogos
e brinquedos);

e Elaborar jogos com as criangas e dar a conhecer as regras de

utilizacdo e manutencdo dos materiais;
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e Oferecer materiais diversos que estimulem a imaginacdo da
crianca,;

e Incrementar 0 acesso a novos jogos que apresentem variedade
de cores, formas, texturas e tamanhos, para possibilitar a crianca a
(des)montagem e a construcao;

e Apresentar espacgos livres na sala de aula para brincar, bem
como, opgdes que permitam tocar em mobilidrio, construir puzzles,
etc.;

e Organizar a rotina diaria e o tempo de brincar de forma a ser
suficiente para que as brincadeiras surjam, desenvolvam e ainda
tenham um fim;

e Idenitificar quando deve intervir e as ocasides que deve deixar
gue os alunos interajam, organizem e reinventem as suas

brincadeiras e ndo apenas “assista”.

Desta maneira, 0 educador deve usar o jogo como uma ferramenta educacional,
em que consiga observar e aplicar mais jogos que suscitem diversas formas de
cooperacdo entre alunos, que incentivem desafios, criem situagcbes que facam
florescer as habilidades e competéncias de cada um e clarifiquem o papel que cada

um tem no momento em causa.
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2. Desenvolvimento cognitivo

2.1. Primeiros estudos e definicdo de desenvolvimento
cognitivo

O desenvolvimento cognitivo tem forte relevancia entre os dominios da
psicologia mais dindmicos. Ao longo de vérias décadas, este foi um dos dominios de
maior pesquisa que fez surgir varias teorias, sendo a de Jean Piaget a mais conhecida
e a que mais contribuiu significativamente para a revolucao das ciéncias cognitivas, no
final dos anos sessenta.

A teoria de Piaget, acerca do desenvolvimento sensoriomotor, publicada em
1952, fez emergir 0 estudo sobre o bebé. Ao acumularem-se conhecimentos durante
os Uultimos quarenta anos, descobriu-se que “o desenvolvimento cognitivo nao
corresponde a uma simples progressao linear para habilidades mais complexas em
funcdo da idade” (Blaye & Lemaire, 2007, p. 13), mas constatou-se que “a atividade
cognitiva do bebé e da crianca pequena € muito mais sofisticada do que os trabalhos
de Piaget faziam supor, ao passo que a crianca mais crescida € menos <competente>”
(Flavell, Miller e Miller, 2002 cit in. Blaye & Lemaire, 2007, p.13).

Os grandes fundadores da cognicdo humana estdo funcionais desde os
primeiros meses de vida. Por isso, ao contrario do que as teorias tradicionais
defendem, a psicologia cognitiva atual do desenvolvimento, ndo descreve o bebé de
uma forma negativa em relacdo a crianga com mais idade, ou seja, ndo o0 apresenta
como um ser incapaz de atividades cognitivas como a representacdo mental e a
memoaria. Desta forma, cada vez mais nos afastamos da perspetiva que William James
descreveu, no final do século XIX, em que era visto “0 mundo do recém-nascido como
uma <buzzing, blooming confusion>" (Blaye & Lemaire, 2007, p. 13)

Hoje em dia, o bebé é visto como um “aprendiz ativo, que esta equipado com
competéncia inatas, as quais, embora primitivas, lhe permitem tirar proveito de forma
ideal das suas experiéncias com o ambiente fisico e social” (Rochat, 2006 cit in. Blaye
& Lemaire, 2007, pp. 13, 14), uma vez que “essas experiéncias levarao a crianca a
enriquecer e a rever as suas primeiras compreensfes do mundo, e mesmo a substitui-
las por novos conhecimentos” (Blaye & Lemaire, 2007, p. 14). Contudo, esta descri¢cdo

contrasta com a perspetiva de Piaget, que “postulava que a crianga pequena tinha
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unicamente como recursos reflexos e processos de aquisicdo como a assimilacao e
adaptagao” (Piaget, 1936, 1937 cit in. Blaye & Lemaire, 2007, p. 14).

De uma forma geral, o desenvolvimento cognitivo, segundo Piaget, durante a
primeira infancia faz-se por fases e implica conhecimentos de natureza
sensoriomotora, ou seja, uma criangca s6 percebe o mundo, tendo em conta uma
percecéo dele e atuando sobre ele.

Até aos anos sessenta, existia um consenso geral na medida de “atribuir a
subestima das habilidades cognitivas da crianga muito pequena a auséncia de
ferramentas metodolégicas adequadas” (Clifton, 2001 cit in. Blaye & Lemaire, 2007, p.
14). Quer as competéncias verbais, quer as motoras, séo limitadas e uma resposta
motora ou verbal incorreta, pode omitir uma compreensao parcial do desenvolvimento
cognitivo.

Além disso, a medida que os fundamentos do desenvolvimento cognitivo séo
mais elaborados do que o que se pensou, incomodou a visdo tradicional da cognicao
infantil que até ali tinha dominado uma significativa parte do século XX. Esta incerteza,
segundo Meltzoff e Moore, em 1998, levou alguns especialistas da psicologia do
desenvolvimento cognitivo a concluir que este dominio da psicologia encontra-se
atualmente em crise (cit in. Blaye & Lemaire, 2007, p. 14). E esta provém de ja nao
existir uma estrutura tedrica comum a natureza da competéncia cognitiva durante a
primeira infancia. Consequentemente, os Ultimos anos correspondem a um periodo
tanto estimulante como frustrante a todos os empenhados em estudar a cognicdo do
bebé.

De referir ainda, que a cognicdo tem um passado de aproximadamente quase
guatro bilides de anos, mas apenas com cem anos de historia.

Segundo uma perspetiva filogenética, Cruz & Fonseca (2002, p.13) abordaram a
emersdo da cognicdo apartir da acdo e motricidade ideacional, inerente & espécie

humana, o que permite

“pér em jogo a sua planificagdo, e simultaneamente predizer os seus efeitos e
antever em que circunstancias deveria ser regulada e controlada, com o objetivo
de atingir determinados fins, ora de sobrevivéncia, ora de prazer pessoal ou de
utilidade social” (Cruz & Fonseca, 2002, p. 13)

Além do mais, os autores referem ainda que a esséncia da cognicdo passa pela

“propensibilidade para a resolugdo de problemas”, ou seja, da capacidade que a
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espécie humana tem em se adaptar, uma vez que esta foi operada ao longo do
passado e, hoje em dia, se opera e certamente, num futuro proximo, ira ser operada.

Contudo, definindo o conceito de cognicdo, este € sinébnimo de “ato ou processo
de conhecimento” (Cruz & Fonseca, 2002, p. 20), onde sabemos que envolve a
contribuicdo de varios componentes, sendo eles, a atencdo, a percecao, a emocao, a
memoria, a motivacdo, a integracdo e a monitorizacdo central, o processamento
sequencial e simultaneo, a planificacdo, a resolucdo de problemas e a expressao e
comunicagdo da informagao, isto é, a natureza da cognicdo “compreende os
processos e produtos mentais superiores, (...) através dos quais percebemos,
concebemos e transformamos o envolvimento (...) Ndo é uma colecdo, mas um
sistema complexo de componentes” (Cruz & Fonseca, 2002, p. 21).

Desta forma, este tema tdo mencionado na area da neuropsicologia e do
desenvolvimento infantil, ndo se apresenta simples de definir e entender. Na nossa
investigacdo, entendemos que falar acerca do desenvolvimento cognitivo implica,
anteriormente, abordar o conceito de cognicdo. E para isso, até hoje, ndo é clara como
deveria ser, uma vez que se atribui um significado de “qualquer coisa que tem a ver
com o cérebro”. Posto isto, entendemos que a cognicdo refere-se ao conjunto de
habilidades cerebrais e mentais que sdo necessarias a obtencdo de conhecimento
acerca do mundo. Contudo, este conceito remete-nos aos processos cognitivos que se
desenvolvem desde a mais tenra idade, até aos anos do envelhecimento. Todo este
desenvolvimento é relacionado diretamente com a aprendizagem, ou seja, hdo ocorre
um sem o outro. Assim, este processo acontece e da-nos a nocdo de

desenvolvimentos no crescimento:

Desenvolvimento

Aprendizagem Adaptacgéo

Esquema 14- Processo de Desenvolvimento da Crianga
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Deste modo, podemos entdo falar de desenvolvimento cognitivo como sendo um
processo pelo qual os individuos adquirem conhecimento sobre o mundo e tudo o que
os rodeia, ao longo da vida. E é desta forma, que ao falarmos em conhecimento ao
longo da vida, nos referimos sobretudo, a acdo a que estamos sujeitos de adaptacéo
ao meio.

Por conseguinte e apds uma definicdo de desenvolvimento cognitivo, importa
saber qual é a principal questdo a ser respondida pelo estudo deste tipo de
desenvolvimento e interessa-nos responder de que forma os especialistas se
preocupam com o0 modo em que 0S processos relacionados com a cognicdo se vao
estruturando em etapas especificas do desenvolvimento.

Em jeito de concluséo, podemos admitir que o desenvolvimento cognitivo nada
mais €, do que um desenvolvimento do conhecimento, todos os dias, com varios tipos
de conhecimento, e com isso, permite-nos aprofundar ainda mais determinado saber,

estando sujeito entdo, a um desenvolvimento complexo ao nivel da cognigao.
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2.2. Perspetivas psicologicas sobre o desenvolvimento
cognitivo

Segundo Morais (1996, cit in. Cruz, 2007, p. 8) a abordagem cognitiva tem
ganho importancia no ambito da aprendizagem, sobretudo, devido a preocupacédo que
este tem em entender como as pessoas organizam a sua mente, considerando as
suas experiéncias, isto €, real¢ca a analise dos processos cognitivos internos, utilizados
pelas pessoas na resolucdo de diversas tarefas cognitivas, principalmente, selecao,
codificagdo, armazenamento e evocagéao de informagéo.

Além disso, tem em conta o0 modo pelo qual as pessoas interpretam e tentam
entender o que acontece, perspetivando o Homem, como um agente ativo no seu
proprio processo de aprendizagem, que tenta processar e qualificar a corrente de
informacé&o obtida a partir do mundo que o rodeia. Isto €, o individuo é considerado um
ser ativo e reativo, uma vez que responde ao envolvimento, simultaneamente, e o
transforma, ao longo dos processos de mediag¢éo cognitiva.

Nas ultimas décadas, tém vindo a ser produzidos avangos que tornaram legitimo
abordar determinadas e complexas questfes relacionadas com o processo de leitura,
provocando um nova perspetiva para compreender a teoria e aplicacdo do ensino da
leitura, bem como das dificuldades que a mesma acarreta (Linuesa & Gutiérrez, 1999,
citin. Cruz, 2007, p.9).

Jean Piaget foi um dos pioneiros a estudar as fases do desenvolvimento
cognitivo infantil. O seu principal interesse focou-se na investigacdo das habilidades
gue estavam vinculadas em cada estagio de desenvolvimento, em que, para
determinar essas fases, o autor desenvolveu varios estudos. O seu trabalho baseou-
se em cuidadosas e detalhadas observacdes de criancas em contextos naturais, tais
como, a casa e a escola. Ao estudar o desenvolvimento cognitivo, Piaget descobriu
gue as criangas em determinadas idades pareciam ter grande dificuldade em
compreender ideias simples e que se deslumbravam por aquilo que parecesse maior.
Em determinados momentos de cada experiéncia, Piaget reexaminava
cuidadosamente as suas proprias hipéteses, para assim desenvolver novas formas de
as testar.

Mas, o interesse de Jean Piaget estava dirigido ao estudo, de como os
organismos se adaptavam ao meio, sendo que esta adaptacdo dependia somente do
“cérebro humano”, isto é, era necessario que o cérebro estivesse preparado e

desenvolvido o suficiente para dar resposta a acdo que 0 meio exercia.
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Além disso, e apesar de reconhecido o seu trabalho, Piaget foi bastante criticado
relativamente as interpretagbes mal elaboradas. Atualmente, existem concegdes
tedricas mais recentes que complementam a sua teoria e outras que tomam posi¢des
contrarias as suas.

Posto isto, na teoria de Piaget o que se desenvolve é sobretudo, o
desenvolvimento cognitivo como competéncia geral e estrutural do sujeito para pensar
e raciocinar sobre o mundo fisico, considerado de um ponto de vista cientifico. Na sua
perspetiva, o que se modifica com o desenvolvimento cognitivo € uma competéncia
moral e global, a que o autor chamou de inteligéncia e que é responsavel pelas
mudangas verificadas. Sendo assim, o que se desenvolve e muda com o
desenvolvimento cognitivo na teoria de Piaget € o conhecimento estrutural.

De outra forma, o que evolui igualmente é a forma geral, estrutural e organizada
de pensar e conhecer a realidade, e, ndo apenas os conhecimentos especificos e

locais que vamos adqurindo sobre ela.

“O desenvolvimento cognitivo decorre nao sé de sistemas preestruturados que se
auto-organizam e constroem no individuo pela interagdo com o envolvimento
(Piaget, 1965), como de sistemas de mediatizacdo interindividual que se
constroem em contextos socio-histéricos” (Valsiner, 1988; Wallon, 1963; Vygotsky,
1962 cit in. Cruz & Fonseca, 2002, p. 23).

Posto isto, a principal tarefa que Piaget impds, foi descrever a génese das varias

formas de pensar:

Génes_e do
Conhecimento

Construgéo do
Conhecimento

Esquema 15 - Génese das Formas de Pensar, segundo Piaget

Assim, para si, a génese do conhecimento constituia o primeiro mistério do

conhecimento; e, o segundo, seria a construcdo do conhecimento necessario, ou seja,
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compreender as razdes pelas quais, 0 sujeito chega a perceber que determinados
conhecimentos que adquire, ndo sdo apenas verdadeiros, mas também essenciais e
precisos.

O autor, preocupou-se também com processos, mecanismos ou func¢des do
pensamento que permanecem relativamente invariantes, durante este mesmo
desenvolvimento.

Em suma, o que se desenvolve na teoria de desenvolvimento cognitivo de Piaget
€ a maturidade intelectual do sujeito, sendo esta concebida, como acontece nas
teorias de processamento de informacdo, como uma competéncia de género
qualitativo, estrutural e geral, que o sujeito constréi em interacdo permanente com o
meio que utiliza para conhecer, pensar e raciocinar sobre a realidade. Portanto, o que
na teoria de Piaget muda com o desenvolvimento cognitivo, ndo é s6 o saber mais,
mas sobretudo, o saber melhor, e, embora Piaget veja o conhecimento estrutural como
sendo a base de todos os outros, ele ndo o deixou de realcar.

Piaget via a crianca como um sujeito que cria e recria 0 seu proprio modelo de
realidade, atingindo um crescimento mental por integracdo de simples conceitos, em
conceitos de nivel mais elevado, ao longo de estagios. O autor tracou entao quatro

estagios nesse desenvolvimento:

Estagio Sensorio - Motor

Estagio Pré - Operatério

Estagio Operatorio - Concreto

Estégio Operat6rio Formal

Esquema 16 - Estagios do Desenvolvimento Cognitivo, segundo Piaget

Cada estagio constitui uma transformagcdo fundamental dos processos de
pensamento, onde a crianga atravessa cada estagio segundo um seguimento regular,
pois os estagios de desenvolvimento cognitivo sdo sequenciais. A crianga precisa de
experiéncia e tempo suficiente em cada estagio para interiorizar essa experiéncia
antes de poder prosseguir, isto porque, embora a forma fundamental de atividade

cognitiva defina cada estagio coexistem elementos de outros estagios.
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Cada estagio possui caracteristicas fundamentais proprias que descrevem a
forma como a crianca processa a experiéncia.

Na concecao piagetiana, o primeiro estagio refere-se ao estagio sensorio-motor,
que ocorre desde o nascimento até mais ou menos os dois anos. Este estagio
“caracteriza a chamada inteligéncia pratica e o periodo anterior a linguagem” (Troadec

& Martinot, 2003, p. 63). Além do mais, estes autores citaram ainda que,

“A crianga elabora neste nivel o conjunto das estruturas cognitivas que servirdo de
ponto de partida para as suas construcdes percetivas e intelectuais posteriores,
bem como um certo nimero de reacfes afetivas elementares que determinarao
em parte a sua afetividade subsequente” (Piaget e Inhelder, 1996, p.7 cit in.
Troadec & Martinot, 2003, p. 63)

Posto isto, a atividade cognitiva durante este estagio baseia-se sobretudo, na
experiéncia imediata através dos sentidos em que ha interacdo com o meio, ou seja,
atividade pratica. Na auséncia de linguagem para definir experiéncia e assim recordar
0s acontecimentos e ideias, as criancas ficam limitadas a experiéncia imediata, e
assim, véem e sentem 0 que se esta a passar, mas nao tém forma de categorizar a
sua experiéncia, que durante este estagio, significa que quase nao existe nada entre
crianca-meio, pois a organizacdo mental da crianca estd em tal maneira
desorganizado que a qualidade da experiéncia raramente é significativa. Entdo, o que
a crianca aprende e a forma com o faz, permanecera como uma experiéncia imediata
tdo vivida, como qualquer primeira experiéncia.

A procura visual € um comportamento natural do periodo sensério-motor e é
fundamental para o desenvolvimento mental, uma vez que este tem de ser
desenvolvido. A medida que as criancas comecam a evoluir intelectualmente,
compreendem que quando um objeto desaparece da vista este continua a existir
embora ndo o consiga ver, pois ao saberem que esse desaparecimento é temporario,
sdo dessa forma libertadas de uma incessante busca visual. A experiéncia de
vizualizar objetos nos primeiros meses de vida e, posteriormente, de ver 0s mesmos
objetos desaparecer e aparecer, tém um importante papel no desenvolvimento mental.
Assim, podemos assegurar que a auséncia da experiéncia visual, durante o periodo
critico da aprendizagem sensd@rio-motora, impede o desenvolvimento de determinadas
estruturas mentais.

E também, durante este estagio, que os bebés aprendem, principalmente,

através dos sentidos e sao fortemente afetados pelo ambiente imediato, mas é neste
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estagio, que a permanéncia do objeto se desenvolve, podendo afirmar-se que, 0s
bebés sdo capazes de um pensamento representativo muito semelhante ao do estagio
seguinte, pois seria um erro afirmar que sendo a sua fala, gestos e manipulacdes tao
limitadas, ndo haveria pensamento durante o periodo sensoério-motor.

Em suma, a ideia de que nada substitui a experiéncia, € uma sintese do periodo
sensorio-motor do desenvolvimento cognitivo, pois é a qualidade da experiéncia
durante este estagio que prepara a crianga para seguir para o estagio seguinte.

O segundo estagio, diz respeito ao estagio pré-operatorio, que abrange as

idades compreendidas entre os dois anos e 0s cinco/seis anos.

“Neste segundo grande estadio do desenvolvimento cognitivo [...], as criangas
tornam-se gradualmente mais sofisticadas no uso do pensamento simbdlico. No
entanto, de acordo com Piaget, as criancas s6 pensam logicamente no estadio
das operacdes concretas, no periodo escolar” (Papalia, Olds, & Feldman, 2001, p.
312)

Desta forma, durante este estagio o pensamento sofre uma transformacédo
gualitativa, e as criancas ja ndo estdo limitadas ao seu meior sensorial imediato. Elas
expandem a capacidade da permanéncia do objeto, desenvolvida no estagio anterior,
e aumentam a capacidade de armazenamento de imagens, como as palavras e as
estruturas gramaticais da lingua. O desenvolvimento do vocabulario, incluindo a
capacidade em compreender e usar palavras, é notavel. Também neste periodo,
importantes aperfeicoamentos séo feitos, uma vez que este estagio € marcado pela
capacidade das criancas se mostrarem recetivas a aprendizagem da lingua, e assim,
0s adultos que usam a linguagem para comunicar com as criancas tém um efeito
marcante no desenvolvimento linguistico delas.

O modo de aprendizagem predominante neste estagio é o intuitivo, pois as
criangas ndo se preocupam com a precisdo particularmente, mas encantam-se a imitar
sons e a experimentar dizer numerosas palavras diferentes. Podemos dizer que,
guanto mais rico for o meio verbal durante este periodo mais provavel serd que a
linguagem se desenvolva. No entanto, o ensino é quase desnhecessario, pois a
vantagem do modo intuitivo € que as criancas sdo capazes de livres associacoes,
fantasias e significados Unicos contraditorios. Estas sdo algumas das formas que as
criangas usam para experimentar a linguagem, isto é, para se ensinarem a si mesmas,

pois a intuicdo permite-lhes experimentar independentemente da realidade. As
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criangas privadas da fala, durante este periodo, sofrem um atraso no desenvolvimento
gue pode ser irreversivel.

Piaget demonstrou que as criangas nesta idade tém dificuldades em aperceber-
se da natureza reversivel das relacdes. Assim podemos afirmar que, a crian¢a nao €
um adulto em miniatura, pois a compreensédo da crianca € qualitativamente diferente
da do adulto. Podemos depreender que as estruturas mentais no estadio pré-
operatorio sao intuitivas, livres e altamente imaginativas e podem ainda, mostrar
alguns sinais de autodisciplina.

Assim sendo, este estagio € marcado pela “fungédo simbdlica, a compreensao
das identidades, a compreensdo da causa e efeito, a capacidade para classificar e a
compreensdo do numero” (Papalia, Olds, & Feldman, 2001, p. 312). E nele, faz-se
ainda a identidade dos objetos, tornando o objeto como “uma identidade tridimensional
que se desloca como um unico bloco” (Spelke, 1990 cit in. Blaye & Lemaire, 2007, p.
17). Contudo, tal como acontecia no periodo sensoOrio-motor, sdo evidentes neste
estadio, alguns atributos do estadio seguinte, porém estas novas caracteristicas sédo
ainda muito frageis.

O terceiro, e penultimo estagio desenvolvido por Piaget € o estagio operatorio

concreto, que ocorre dos seis anos aos onze/doze anos.

“Ele caracteriza, em primeiro lugar, a chamada inteligéncia pré-operatéria, que
consiste na passagem da acdo direta a operacdo ou acgdo interiorizada (isto é,
representada) através do pensamento simbdlico (Piaget, 1946a) e em seguida da
inteligéncia operatéria concreta propriamente dita” (Troadec & Martinot, 2003, p.
64).

No estagio pré-operatério, as criancas sdo sonhadoras, tém pensamentos
magicos e fantasias em abundancia, enquanto compreendem as relacdes funcionais,
porque sao especificas e podem testar problemas. Ao abandonarem o seu
pensamento magico, fantasias e amigos imaginarios, tornam-se quase concretas e, a
sua capacidade de compreender o mundo é tdo légica, quanto anteriormente era
ilbgica.

“A expressao ‘pensamento concreto’ revela que as operagdes mentais incidem
sobre objetos concretos ou sobre as suas representacdes” (Troadec & Martinot, 2003,
p. 64).

Contudo, é também neste periodo, que as criangas se agradam em fazer piadas,

pois comparado com o estagio anterior, em que expressfes simples como palavras,
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eram novas e consideradas hilariantes, neste estagio, o humor é mais sofisticado, até
do ponto de vista dos adultos.

Assim, enquanto no estadio anterior, do pensamento intuitivo, as crian¢as
demonstravam algumas capacidades, embora escassas, para raciocinar de forma
concreta, da mesma forma, durante o estadio concreto, a crianga exibe uma fragil
capacidade de raciocinio abstracto, provocando entdo, algum manifesto do estadio
seguinte.

Por fim, o Gltimo estagio compreendido por Jean Piaget, foi o operatorio formal,

caraterizando as criangas entre 0s onze/doze anos até aos catorze/dezasseis anos.

‘A expressado ‘pensamento formal’ indica que as operagbes mentais se centram
agora em hipo6teses enunciadas verbalmente ou em proposicdes, finalmente
desligadas do concreto. De certo modo, trata-se de operacdes que incidem sobre

operagébes ligadas ao pensamento concreto” (Troadec & Martinot, 2003, p. 65).

Assim, a transicdo para este estagio € bastante evidente, dadas as diferencas
que surgem nas carateristicas do pensamento. E, ent&o, neste periodo que a crianca
realiza raciocinios abstratos, ndo recorrendo ao contacto com a realidade, a crianca
deixa o dominio do concreto, para passar a representaces abstratas. E nesta fase
gue a crianca desenvolve a sua prépria identidade, podendo haver, neste periodo
problemas existéncias e duvidas entre o certo e o errado. A crianca manifesta outros
interesses e ideais que defende, segundo os seus proprios valores e naquilo que
acredita.

Nesta fase, o crescimento é mais qualitativo do que quantitativo e caracteriza-se
por grandes desenvolvimentos, seguido por periodos de integracdo, mais do que por
mudancas de grau lineares.

Piaget chegou a estas conclusdes com base em observacdes repetidas de
criangas em contexto natural. Todo este trabalho deu origem a uma nova e
significativa teoria sobre o progresso de desenvolvimento cognitivo através de
estagios; estagios esses que se definem em fungédo do sistema de pensamento e da
idade moral. Podemos realcar ainda, que apesar de a criangca geralmente pensar de
acordo com o estagio apropriado a sua idade, por vezes é capaz de um pensamento
préprio do estagio seguinte e os educadores devem encorajar esse desenvolvimento,
isto porque € a crianga que esta a evoluir por si sem pressdes do exterior.

Em jeito de conclusdo, a ordem de sucessao dos comportamentos “é constante

apesar das aceleragfes ou atrasos que possam modificar as idades médias, e as
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etapas do desenvolvimento ndo podem ser invertidas” (Troadec & Martinot, 2003, p.
63) e cada estagio, “caracteriza-se por uma estrutura de conjunto ou um agrupamento
de acdes ou de operacgdes que determina todas as operagdes possiveis e utilizaveis”
(Troadec & Martinot, 2003, p. 63). Além do mais, “as estruturas construidas numa
determinada idade tornam-se parte integrante das estruturas da idade que se segue”
(Troadec & Martinot, 2003, p. 63).

Outro autor que abordou o desenvolvimento foi Vygotsky, que segundo a sua
perspetiva com base na psicologia histérico-cultural, admitiu que o conhecimento do
meio era sempre mediado por praticas culturais, especialmente pela linguagem, mas
nao eliminando o poder do mundo, que classifica, recorta, agrupa, representa e

significa o real. Mas,

“‘guando analisamos os textos vygotskianos (VYGOTSKY, 1987b, 1989, 1994)
sobre a elaboracdo conceitual da crianca e do adolescente, evidencia-se a énfase
nos aspectos ldgico-conceituais desse processo e nos modos pelos quais os
sujeitos avancam em direcdo a capacidade de abstracdo, em sua relacdo com o
outro e com as palavras”(Cruz M. N., s.d., p. 1)

Desta forma, segundo Cruz M. N., partimos do principio desta énfase e da visao
teleoldgica do desenvolvimento cognitivo implicada, cujo objetivo seria o raciocinio
I6gico-abstrato. Tal problematizacdo sera feita no interior mesmo das concecdes de
Vygotsky, que construiu a possibilidade de compreender o desenvolvimento humano,
como algo que se faz na relagdo concreta entre os homens e com a cultura e que,
implica variabilidade, descontinuidade e oscilagao.

Para esta autor, a crian¢a nascia inserida num meio social, a familia, e é nesta
gue estabelece as primeiras rela¢cdes com a linguagem na interacdo que estabelece
com os outros. Toda esta interagcdo quotidiana com o ser adulto, acontece
espontaneamente no processo de utilizagdo da linguagem num contexto de situagdes
imediatas. Esta teoria € apoiada na relacdo que se estabelece entre um sujeito
interativo, capaz de elaborar os seus proprios conhecimentos sobre os objectos e um
processo mediado pelo outro. O conhecimento origina-se nas relagdes sociais, sendo
produzido e marcado pelas condi¢des culturais, sociais e historicas.

Segundo Vygotsky, 0 homem produz-se por ela e na linguagem, ou seja, na
interacdo0 com 0s outros sujeitos, em que as formas de pensar sdo construidas
segundo a apropriagdo do saber da comunidade onde o sujeito esta inserido. A

relacdo que é estabelecida entre o homem e o mundo, € uma relagdo na qual entre
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ambos existem elementos capazes de auxiliar a atividade humana, chamados signos e
instrumentos.

O trabalho do Homem, capaz de unir-se a natureza e criar a cultura e a sua
prépria histéria, desenvolve atividades coletivas, relagcdes sociais e a utilizacdo desses
mesmos instrumentos. Estes serdo utilizados pelo trabalhador, aumentando as
possibilidades que existem de transformar a natureza. Por outro lado, os signos,
auxiliam também as acdes concretas e 0s processos psicolégicos, bem como os
instrumentos. Assim sendo, a capacidade do Homem para a linguagem, faz com que
as criangas providenciem instrumentos que sejam capazes de os auxiliar na solugéo
de tarefas consideradas dificeis, bem como o planeamento de solugbes para
problemas e o controlo dos seus comportamentos. Contudo, signos e palavras sao
meios de contato social com outras pessoas, pelo que Vygotsky, afirma que seréao
meios que facilitam e ajudam numa funcado psicoldgica superior, sendo capazes de
transformar o funcionamento mental, para que as formas de mediacdo permitam ao
sujeito realizar operagfes cada vez mais complexas sobre os objetos.

Neste momento, imple-se a utilizacdo dos instrumentos para transformar a
natureza e exige-se o planeamento, a acdo coletiva e a comunicacdo social. O
pensamento e a linguagem associam-se devido a necessidade de intercaAmbio durante
a realizacao do trabalho, porém, antes dessa associacdo, a crianca tem a capacidade
de resolver problemas préaticos, de fazer uso de determinados instrumentos para
alcancar determinados objetivos. Segundo Vygotsky, esta fase denomina-se de fase
pré-verbal do desenvolvimento do pensamento e uma fase pré-intelectual no
desenvolvimento da linguagem.

Vygotsky defende que a aprendizagem tem um papel fundamental para o
desenvolvimento do saber, do conhecimento, e todo e qualquer processo de
aprendizagem é ensino-aprendizagem, incluindo aquele que aprende, aquele que
ensina e a relacdo entre eles. Esta conexdo entre desenvolvimento e aprendizagem,
explica-se através da zona de desenvolvimento proximal (distancia entre os niveis de
desenvolvimento potencial e nivel de desenvolvimento real), um “espaco dinamico”
entre os problemas que uma crianca pode resolver sozinha (nivel de desenvolvimento
real) e o que devera resolver com a ajuda de outro sujeito mais capaz ho momento,
para em seguida, chegar a domina-los por si mesma (nivel de desenvolvimento
potencial).

Vygotsky estabeleceu, ainda, trés aspetos importantes no desenvolvimento

infantil,
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6’

Esquema 17 - Aspetos do Desenvolvimento Infantil, segundo Vygotsky

Quando o autor se refere ao aspeto instrumental, pretende abordar a natureza
como mediadora das fun¢@es psicologicas complexas. “Nao apenas respondemos aos
estimulos ambientais, mas os alteramos e os usamos como um instrumento de nosso
comportamento” (Medeiros, 2012, p. 23). O ser humano ndo respondia somente aos
estimulos apresentados no ambiente, mas alterava-os, utilizando as modificacdes
como um instrumento do seu comportamento. Quando falavamos do aspeto cultural,
“‘envolve os meios socialmente estruturados pelos quais a sociedade organiza os tipos
de tarefa que a crianca enfrenta, e os tipos de instrumentos que ela dispbe para
dominar aquelas tarefas, sendo a linguagem um dos principais” (Medeiros, 2012, p.
23). Diz-se entdo, que estdo compreendidos 0s meios socialmente estruturados pelos
guais a sociedade prepara os tipos de tarefa que a crianca necessita para aprender.
Um dos principais instrumentos utilizados é a linguagem, e baseado nisso, Vygotsky
fundamentou toda a sua obra e a sua relacdo com o pensamento.

Quanto ao aspeto historico, “funde-se com o cultural, pois os instrumentos
usados para dominar o ambiente foram criados e modificados ao longo da histéria
social da civilizagdo” (Medeiros, 2012, p. 23). Se para Vygotsky, a historia da
sociedade e o desenvolvimento do homem estédo ligados, de forma que ndo seria
possivel separa-los, desde que nascem, as criancas tém constante interagdo com 0s
adultos, pois estes, procuram passar para as criangas a sua maneira de se relacionar
e a sua cultura. E é através deste contacto com os adultos, que 0s processos
psicolégicos mais complexos vdo tomando forma. Esse processo, nho inicio é
interpsiquico, ou seja, partilhado entre pessoas. Quando a criangca vai crescendo 0s

processos acabam por ser intrapsiquicos, realizados pela prépria crianga.
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Segundo os estudos realizados por Vygotsky, num primeiro momento os aspetos
motores e verbais do comportamento estdo misturados, e pode dizer-se que, 0
desenvolvimento é sustentado pelas intera¢cdes de um sujeito com o outro, ou melhor,
da crianca com o adulto. Todos os movimentos e expressdes verbais da crianca, no
inicio da sua vida, s@o importantes, pois afetam o adulto. A fala inicial da crianca tem
um papel fundamental no desenvolvimento das suas func¢des psicoldgicas.

Além disso, para Vygotsky, a aprendizagem sempre inclui relacdes entre
pessoas. O autor defende a ideia de que ndo ha um desenvolvimento pronto e previsto
dentro de nés, que se vai atualizando com o passar do tempo. O desenvolvimento é
pensado como um processo, onde estdo presentes a maturagcdo do organismo, o
contacto com a cultura produzida pela humanidade e as relag@es sociais que permitem
a aprendizagem, ou seja, o desenvolvimento é um processo que se da de dentro para
fora, a partir dai, € possivel dizer que entre o desenvolvimento e as possibilidades de
aprendizagem ha uma estreita relagéo, a qual é analisada segundo dois eixos. Por um
lado, existe um desenvolvimento atual da crianca, que pode ser avaliado por meio de
observacdes, entrevistas etc., por outro lado, existe um desenvolvimento potencial,
gue pode ser calculado a partir daquilo que a crianga é capaz de realizar com a ajuda
de um adulto num certo momento, e que realizara sozinha mais tarde. Dessa maneira,
a aprendizagem torna-se um fator de desenvolvimento.

A partir das consideracfes de Vygotsky, pode-se considerar ainda, outra ideia
geral sobre o desenvolvimento que defende que diferentes culturas produzem modos
diversos de funcionamento psicolégico. Assim, o processo de formacdo dessas
pessoas estaria ligado apenas ao modo de organizacdo da sua cultura e as atividades
do grupo.

A proposta de Vygotsky é, entdo, que se intervenha de forma decidida e
significativa nos processos de desenvolvimento da crianca, no sentido de ajuda-la a
superar eventuais dificuldades, recuperar possiveis desvantagens cognitivas e auxilia-
la no desenvolvimento de potenciais é&reas imediatas de crescimento e
desenvolvimento.

Porém, seguindo as perspetivas destes dois autores, surge o conhecido “legado

de Jean Piaget e Lev Vygotsky”, Jérbme Bruner que considera

“que o legado dos <dois gigantes>, [...], consiste no facto de, tanto um como o
outro, terem constantemente reconhecido a complexidade do desenvolvimento da
mente humana e rejeitado a via do reducionismo na sua analise” (Troadec &
Martinot, 2003, p. 91).
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No entando, embora os projetos dos autores paregam idénticos, “<estudar o
modo como os homens conseguem elaborar e trocar teorias sobre o0 mundo e sobre
eles préprios>” (Troadec & Martinot, 2003, p. 91), as formas de as exercer, sao

diferentes. Considerado um cognitivista, Bruner,

“acredita que a aprendizagem é um processo subjetivo que ocorre internamente,
ou seja, mediado cognitivamente, e ndo apenas um produto direto do ambiente, ou
seja, da interacdo do individuo com seu meio, de suas relacbes com as pessoas

ou de fatores externo aquele que aprende.” (Galveas, 1995, p.1)

O autor pesquisou sobre o trabalho de sala de aula e desenvolveu uma teoria da
instrucdo, onde sugeriu metas e meios para maior eficiéncia na agdo do educador.
Assim, Bruner apelida a sua teoria de, instrumentalismo evolucionista, uma vez que,
defende que “o homem depende das técnicas para a realizacdo da sua prépria
humanidade” (Marques, s.d., p. 1).

Tal como Piaget, coloca a maturagdo e a interacdo do sujeito com o ambiente,
no culminar do processo de desenvolvimento e de formacéo da pessoa e, acentua o
carater contextual dos fatores psicologicos, abertos a influéncia do contexto e da
sociedade, o processo de desenvolvimento, torna a teoria de Bruner mais abrangente
gque a de Piaget, e além disso, fazem com que o legado consiga “incorporar a
transmissdo social, o processo de identificacdo e a imitacdo no processo de
desenvolvimento e formagao” (Marques, s.d., p. 1).

Teoria de carater desenvolvimentista, defende a capacidade que cada ser
humano tem em auto-regular-se e concede a cultura, linguagem e técnicas, o papel de
meios que ajudam a emergéncia de modos diversos de representacdo e leva-o a
afirmar que “o desenvolvimento cognitivo serd tanto mais rapido, quanto melhor for o

acesso da pessoa a um meio cultural rico e estimulante” (Marques, s.d., p. 1).

“O projeto de Jérébme Bruner é o de construir uma ciéncia da atividade mental que
permita tratar do significado e do processo pelo qual, no seio de uma populacéo,
ela é criada e negociada. Este projeto assenta na ideia segundo a qual o
patrimonio genético deixa cada individuo mais ou menos sensivel aos efeitos da
cultura que ele recria” (Troadec & Martinot, 2003, p. 97).

Por conseguinte, Bruner concede a linguagem um forte elemento no processo de

desenvolvimento e de formacdo do Homem. Para ele, a linguagem tem um papel
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fundamental e amplificador das competéncias cognitivas da crianga, permitindo-lhe
uma maior interagdo com o meio cultural.

Em toda a sua teoria, Bruner incorpora as contribuicdes do maturacionismo, uma
vez que é através de outros, que a crianga organiza os diferentes modos de
representar a realidade, utilizando as técnicas que a cultura lhe divulga. O autor
admite que o desenvolvimento cognitivo da crianca, depende da utilizacdo de técnicas
de elaboracdo da informacdo, com o objetivo de codificar a experiéncia, tendo em
vista, os diversos sistemas de representacéo, que tem ao seu dispor. Tal como Piaget,

Bruner também procurou dividir o desenvolvimento cognitivo em estagios:

Estagio da Representacdo Ativa

Estdgio da Representacgédo Icbnica

Estagio da Representagcdo Simbdlica

Esquema 18 - Estagios do Desenvolvimento, segundo Bruner

No primeiro estagio, referente a representacao ativa, que compreende as idades
desde o nascimento até aos trés anos, o desenvolvimento estd inteiramente ligado aos
movimentos e respostas motoras. Neste estdgio, a crianca representa o0s
acontecimentos passados, através de respostas motoras adequadas e priveligia a
acdo como uma forma de representar a realizada, sendo por isso, que a crianca
aprende através da manipulacdo de objetos. Neste periodo, a crianca age com base
em mecanismos de reflexdo, simples e condicionados, até desenvolver automatismos
apropriados. Na segunda etapa, dos trés aos nove anos de idade, a perce¢do que as
criangas tém do ambiente e a formacdo de modelos, séo a base da organizagdo visual
da crianga, tendo em conta que consegue organizar e percecionar imagens. A crianga
torna-se capaz de reproduzir determinados objetos, mas esta dependente de uma
memodaria visual, concreta e especifica. Por fim, o Gltimo estagio, que ocorre apartir dos
10anos, Bruner nomeia-o de estagio da representacdo simbolica, em que constitui a
forma mais eficaz e elaborada da representacdo do real, pois a crianca é capaz de

representar a realidade, através da linguagem simbdlica, de carater abstrato e sem
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depender do real diretamente. A crianga é assim capaz de ordenar e organizar as
imagens com historicidade e fins préprios, e neste periodo, torna-se capaz de manejar
simbolos por ordem, além de fazer a sua leitura da realidade.

Contudo, atravessar cada uma destas etapas pode ser acelerada, através da
imerséo da crianca, no meio cultural e linguistico, desde que rico e estimulante, uma
vez que é com a integracdo que, o sujeito se torna capaz de desenvolver meios de
inter-ligacéo passado-presente-futuro.

O trabalho de Bruner, refletiu alguma preocupacao, que o levou a questionar as
concecdes que até ai tinha estudado, num processo de critica progressiva. Assim,
abandonou a ideia do cognitivismo, pois considerou que a busca de uma cientificidade
levou esta corrente a adotar um modelo explicativo dos processos da mente que nao
respeitam o carater criativo e dinamico. Além do mais, os efeitos das suas concecdes
na aprendizagem, marcaram o modo como O processo educativo passou a ser

encarado na nossa sociedade.
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3. Intervencao educativa através da ludicidade

Ao abordarmos uma intervencao educativa através da ludicidade, referimo-nos a
importancia de se trabalhar com estratégias didaticas, numa perspetiva lidica e
criativa como parte integrante do processo de formacéo do educando.

Falamos em aprendizagem e relacionamos imediatamente ao interesse do aluno
em impulsionar essa aprendizagem, manifestando-se a partir da acdo e permitindo
construir significados que colocam o objeto para o sujeito, como Marcellino citou
(2003, cit in. Souza & Rejane, s.d., p. 2).

O desenvolvimento cognitivo acontece a partir da interacdo que ha entre sujeito
e 0 objeto, em que o maior exemplo reside na interacdo que existe entre mae e bebé,
gue se faz através do lidico e que dessa maneira, alcanca a humanizacdo e se
estabelecem vinculos afetivos e desenvolvem a personalidade do ser humano (Freitas,
2009 cit in. Souza & Rejane, s.d., p. 2).

A importancia de se intervir com base em estratégias didaticas, segundo uma
perspetiva ludica e criativa, relaciona-se com o processo de ensino-aprendizagem e
contribui para a valorizacdo do conhecimento em geral, das disciplinas que as criancas
tém no primeiro ciclo, como também, da criatividade e do pensamento critico da
crianca.

A procura de novas praticas pedagdgicas € o principal desafio, que deve
impulsionar os educadores no dia-a-dia da sua profissdo. Porém, é impossivel
valorizar e usar aspetos ludicos, sem um conhecimento prévio das sub-areas que se
devem trabalhar e que se identificam quando se fala de desenvolvimento cognitivo.

Uma vez que é importante referir, segundo Campagne considerou (1989 cit in.
Kishimoto, 2003, p.19), que é fundamental o equilibrio entre ludicidade e educacéo. E
fundamental justificar o uso de uma boa atividade ladica, com o conhecimento prévio
de todas as componentes que abordam o desenvolvimento cognitivo, uma vez que,
nao s6 o aluno sem dificuldade, mas sobretudo os que possuem dificuldades de
aprendizagem, devem ser sujeitos a ensino de qualidade, em que se relacione a parte
académica com a parte ladica, que é constituida por recursos materiais ludicos
inovadores e instrumentos educativos motivadores e apelativos, capazes de darem

respostas positivas a estes alunos.
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Linguagem

Percecao

Autonomia (Auditiva e
Visual)

Sub-Areas do
Desenvolvimento
Cognitivo
Desenvolvi- Psicomotrici
mento -dade
Social

Desenvolvi-
mento Criatividade
Motor

Esquema 19 - Sub-Areas do Desenvolvimento Cognitivo

3.1. Sub-areas do desenvolvimento cognitivo

3.1.1.Linguagem

Admite-se que a linguagem é a capacidade de representar um objeto ausente ou
um evento ndo percebido por simbolos ou signos. Em dialeto corrente, € conhecida
como a forma para comunicar que se faz através do alfabeto que é traduzido nas
véarias combinacgdes, de que é exemplo uma conversa, uma histéria escrita ou contada,
um poema, uma cangao, sons.

A linguagem ¢é adquirida desde muito cedo, e é a partir dos 18meses que 0s
habitos desta e as diferencas culturais se desenham. Como forma de entender a
linguagem, a crianga tenta sempre distinguir “as regularidades das emissdes vocais
dos seus companheiros. Se as regularidades das emissdes sao facilimente distintas,
ndo serd muito dificil fazer a sua aprendizagem”. (Teyssedre & Baudonniere, 1994,
p.62)
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A aquisicdo de vocabulério d4-se entre o primeiro ano de vida e 0s quatro anos,
mas nao se efetua sempre ao mesmo ritmo, sendo que, € normal até a idade maxima
de aquisicdo, se reconhecer determinadas anomalias. O nimero de palavras que se
aprende aumenta com o0s anos, e quando surge a funcdo simbdlica de cada uma,
produz-se de modo muito acelerado novas palavras, ou seja, € com a aprendizagem
do simbolismo que séo aprendidas um grande namero de palavras.

Mas, nem sempre o0s erros de linguagem, adquirem uma fungcdo negativa, visto
que, estes podem estabelecer “bons indicadores da aptiddo duma crianca para
descobrir as regras da sua linguagem, seja através dos auxiliares como “ser” ou “ter”
(...) ou de plurais irregulares” (Baudonniére, s.d.b, p.64).

As criancas sdo comunicadoras exemplares, pois sdo capazes de contactar
umas com as outras e com os adultos, estas ligam significados as formas das palavras
e comecam “a usar os movimentos do jogo, as linhas do desejo e os sons da
linguagem para representarem ou simbolizarem as pessoas, 0S objetos e o0s
acontecimentos de que o seu mundo se compde” (Spodek, 2010, p. 269).

A lingua é vista como o ativador das relacdes interpessoais, pois a crianca age
desde o comeco de modo a participar no didlogo de uma comunidade.

Assim, admitimos que o desenvolvimento quer da linguagem oral, quer da
linguagem escrita, apresenta as criangas como comunicadores que nasceram com o
objetivo de dar significado e algum sentido as situacfes e objetos que as rodeiam.
Cabe aos educadores facilitar as criancas a oportunidade de continuarem a dar

sentido a essas situacdes com base em experiéncias passadas.

3.1.2.Percecao (auditiva e visual)

Na nossa sociedade, o0 Homem apresenta o grau mais evoluido de toda a
espécie existente no mundo; possui inteligéncia, capacidade de raciocinio, usa a
linguagem oral e nasce num estado de dependéncia. Assim, 0 bebé precisa, desde o
primeiro momento de vida, de cuidado, afeto e protecao. “Ela vive e age no seio de um
mundo que lhe pertence gracas as referéncias que estabeleceu através da sua
experiéncia com as pessoas e 0s dados materiais”. (Vayer & Roncin, 1993, p. 31)

O desenvolvimento psiquico da crianga destaca-se pela capacidade de
representacdo, aquisicdo de linguagem e pensamento. A aptiddo da crianca de
representar o que vé e o que ouve, de forma psiquica, permite-lhe uma conquista de

simbolos, como ideias, pensamentos e desejos.
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Piaget defende que a crianca a medida que evolui, prepara-se para a realidade
gue o rodeia, superando de modo eficaz as varias situagdes com que se confronta.
Admite a existéncia de estadios diversos relativos a inteligéncia, linguagem e perce¢ao
da crianca.

E possivel observar que nas criancas, o pensamento sofre uma transformacao
gualitativa, onde estas jA ndo estdo limitadas ao seu meio sensorial imediato.
Expandem essa capacidade e aumentam a capacidade de armazenamento de
imagens, como as palavras e as estruturas gramaticais da lingua. O desenvolvimento
do vocabulario, incluindo a capacidade de compreender e usar palavras, €
especialmente notavel.

Contudo, a percecdo é a funcao cerebral que atribui significado a estimulos
sensoriais a partir do historico de vivéncias passadas. Através da percecao, a crianca
pode organizar e interpretar as suas impressfes sensoriais, para atribuir ao seu meio.
E a forma de aquisicéo, interpretacéo, selecéo e organizacdo das informacéo obtidas
pelos sentidos.

A percecdo envolve 0s processos mentais, a memoria e outros aspetos que

podem influenciar na interpretacdo dos dados percebidos.

3.1.3.Psicomotricidade

A psicomotricidade trata-se da ciéncia que tem como objeto de estudo, o
homem, através do seu corpo em movimento e em relacdo ao seu mundo interno e
externo, e que esta relacionada ao processo de maturacdo, onde o corpo é a origem
das aquisicdes cognitivas, afetivas e organicas.

A psicomotricidade é sustentada por trés conhecimentos basicos: o0 movimento,
o intelecto e o afeto. E um termo que é empregue numa concec¢do de movimento
organizado e integrado em funcdo das experiéncias vividas pelo sujeito, cuja agéo &
resultante da sua individualidade, da linguagem e socializacao.

A psicomotricidade pode também ser definida como o campo transdisciplinar que
estuda e investiga as relagbes e as influéncias reciprocas e sistémicas entre
0 psiquismo e a motricidade. Baseada numa visdo holistica do ser humano, a
psicomotricidade encara de forma integrada as fungdes cognitivas, sdcio-emocionais,
simbdlicas, psicolinguisticas e motoras, promovendo a capacidade de ser e agir num
contexto psicossocial. A psicomotricidade possui as linhas de atuacdo educativa,

reeducativa, terapéutica e relacional.
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3.1.4.Criatividade

Quanto a criatividade, o conhecimento e controle progressivo do corpo é um
processo que tem inicio no nascimento e € um dos primeiros referenciais para
conhecer o outro e a si mesmo.

Além do mais “para permitir o desenvolvimento dos homens numa sociedade em
desenvolvimento e a sua participagdo numa vitalidade comum, importa formar nao
personagens mas pessoas livres e originais, dotadas de iniciativa, criatividade e
responsabilidade. E preciso ensinar cada um a tornar-se ele proprio, a assumir-se,
assumindo a transformacdo e o progresso dos outros e das coisas a sua volta, a
desenvolver aptiddes, a libertar potencialidades de acdo, de pensamento e de
amizade como um dever permanente, e a imprimir-lhe o sentido da experiéncia, o
gosto pelo concreto e pela investigagao” (Gloton & Clero, 1997, p. 15)

A crianga € por natureza criadora. Biologicamente, a atividade criadora da
crianca é de desenvolvimento e esta voltada para a construcdo de si mesma. Essa
atividade toma o seu verdadeiro sentido biolégico, se a crianca é criadora e gosta de
inventar, se tudo é posto em acao para favorecer as suas possibilidades de criacédo, é
simplesmente porque a atividade criadora constitui uma necessidade biolégica cuja
satisfacdo é absolutamente necessaria para o desenvolvimento 6timo do ser humano
em crescimento.

Ora, Guilford e Léwenfeld admitiram oito critérios da criatividade de uma crianca.
O primeiro, é a sensibilidade perante as coisas e a experiéncia vivida; a faculdade de
permanecer num estado de recetividade, que manifesta a abertura e a fluidez do
pensamento; a mobilidade ou o poder de se adaptar a novas situacbes; a
originalidade; a aptiddo para transformar e redeterminar; a analise ou faculdade de
abstracdo; a sintese, considerada como a reunido de varios elementos que formam
um novo conjunto; e, a organizacdo coerente, pela qual a crianca € capaz de
harmonizar os seus pensamentos, a sua sensibilidade e a faculdade de percec¢do com

a sua personalidade.

3.1.5.Desenvolvimento motor

O desenvolvimento motor é visto como o centro da vida ativa de uma crianca.
Este segue um progresso no desenvolvimento das suas competéncias e se esta nao é

capaz de desenvolver e aperfeicoar as suas competéncias motoras, acaba por se
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sentir frustrada e fracassada quer nos jogos e nos desportos, quer nas atividades
recreativas.

E na primeira infancia que se aprende a alcancar, agarrar, largar objetos, sentar-
se sem auxilio, levantar-se e conseguir andar com uma postura correta e
independente. As criangas j& ndo permanecem imobilizadas por uma incapacidade
basica para se moverem liviemente. Agora sdo capazes de explorar o potencial motor
dos seus corpos ao moverem-se no espaco (locomog¢éao). As criancas ja ndo tém de se
contentar com 0 modo imperfeito e ineficaz de alcancar, agarrar e largar dos objetos
caracteristicos da primeira infancia.

E nesta fase que as criancas ja sédo capazes de desenvolver e aperfeicoar as
competéncias motoras que ele possui, e isso da-se quando estas se envolvem em
experiéncias de movimento, coordenadas e adequadas ao seu proprio
desenvolvimento, enriquecendo as suas capacidades motoras basicas.

“A aquisicdo das competéncias motoras fundamentais depende em grande
medida de fatores ambientais, tais como a oportunidade de praticar, 0 encorajamento
€ 0 ensino, e ainda dos objetivos da prépria tarefa” (Spodek, 2010, p. 80). Admitimos,
assim, que a maioria das criancas exige um ensino personalizado e adequado, para
gue elas possam atingir niveis de maturacao elevada, que facilitem competéncias para
uma variedade de tarefas que exijam a coordenac¢éo motora delas.

Quando se fala em desenvolvimento de competéncias motoras, atribui-se de
imediato que este se relaciona com a idade, mas ndo depende dela. A aquisicdo de
novas competéncias diz respeito a cada um, tendo em conta os seus fatores
hereditarios e a experiéncia que cada um teve, pois cada crianca tem o seu padréao e
tempo proprio para se desenvolver.

Considera-se assim, que o melhor modelo educativo para o desenvolvimento
motor, deveria fazer parte das experiéncias do dia-a-dia de todas as criancas e, para
gue se alcancasse o maximo de eficacia, deveria ter-se em conta uma base
desenvolvimental, e s6 depois de entender os processos que estdo ligados ao
desenvolvimento motor é que se podiam tomar decisfes curriculares para a melhoria

dos interesses das criangas com que se atua.

3.1.6.Desenvolvimento social e autonomia

Desenvolvimento social na crianga traduz-se na capacidade que esta tem em

interagir com 0s seus colegas, em grupo e com 0S Seus superiores, como pais, avos,
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professores, empregados da escola e aceitar as regras da sociedade em que vive,
como a aceitacado de regras que sdo impostas em jogos, de conduta social ou até
mesmo, estabelecidas pelos propios pais. Além disso, € a partir de uma boa conduta
social, de um adequado desenvolvimento social, que as criangas serdo capazes de
possuirem a sua propria autonomia, relativamente a cuidar de si e das suas coisas.

Ambas as condutas, s6 podem ser avaliadas através da observagdo de
comportamentos, que podem ser obtidos ou pela convivéncia com a crianca, ou com
informacéo fornecida por parte dos pais ou familiares responsaveis pela crianca.

A familia, ou os pais, de modo mais especifico, constituem uma importante
influéncia nas criangas, porque séo eles que fornecem a estas o primeiro ambiente de
aprendizagem.

A familia funciona como um todo, como uma emergéncia dos seus elementos, o
que a torna Unica entre varios elementos e relacdes com o mundo que € importante
para manter o equilibrio ao longo do processo de desenvolvimento.

Dentro de cada familia pode-se observar diversos objetos e relaces. E dentro
delas que existem trocas afetivas e equilibrios emocionais entre mae, pai e crianga,
sendo que, os pais da crianca, se mostram bastante preocupados com o
desenvolvimento do seu filho. As interacdes destes dentro do seio familiar séo fortes.

“As interagdes dos pais com os filhos sao influenciadas por uma multiplicidade
de fatores sobrepostos, entre eles o comportamento e caracteristicas dos filhos, os
juizos dos pais sobre os objetivos da socializacdo, as suas convic¢bes, valores e
modelos internos de funcionamento enquanto pai e enquanto mée, o contexto familiar
e social e o comportamento das outras pessoas nesse contexto” (Spodek, 2010, p.
761).

E de salientar que a familia da crianca € estrutural e funcional. A crianca fala dos
pais sem qualquer irregularidade e/ou ressentimento. Porém, devido ao ambiente
familiar tranquilo, e a insisténcia por parte dos pais em responder a regras basicas do
dia a dia, a crianca é potenciada em termos emocionais, afetivos e comportamentais,

gue |he proporciona maior otimizag¢éo do seu desenvolvimento.
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Il PARTE — ESTUDO EMPIRICO
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CAPITULO 1lI

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente capitulo, destina-se a fundamentacéo tedrica
da metodologia usada nesta investigacdo, de acordo com o0s
objetivos pré-estabelecidos. Faz ainda parte deste capitulo, a
caraterizagéo da realidade pedagdgica, bem como do processo
de recolha de dados, nomeadamente técnicas e instrumentos
utilizados.

Foi selecionado e utilizado o método qualitativo, de
forma a responder as carateristicas que este estudo apresenta,
tendo-se considerado ser a abordagem mais adequada.

O objetivo primordial da investigacdo €, para além de
encontrar resultados, analisar e compreender a tematica, no
sentido de desenvolver e aprimorar praticas educativas e
consequentemente melhorar o processo de ensino-

aprendizagem das criangas com dificuldades de aprendizagem.
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1. Objeto de estudo

Numa qualquer realidade educativa, a escola é um dos contextos onde nos
podemos deparar com maior diversidade e diferencas sociais, corporizadas nas
atitudes e comportamentos da crianca/aluno. E a escola que desde o inicio constroi
uma expetativa diferenciada para cada um. Assim, para favorecer o processo de
ensino-aprendizagem, é preciso repensar e adotar solugbes que vao ao encontro
destas diferencas, de modo a serem ajustadas a determinada situagao.

Apoés isso o curriculo, como documento que orienta a acdo educativa, realiza-se
em funcado de indicadores gerais e das carateristicas da populacdo-alvo. E, para tal,
ndo é adequado as necessidades e carateristicas dos alunos com dificuldades de
aprendizagem. Assim, tendo em conta o sucesso do aluno, ao nivel do
desenvolvimento pessoal e social, € fundamental a criagdo e adaptagdo de um
curriculo aberto, progressivo e ciclico, bem como de estratégias educativas com base
na ludicidade, ricas em atracdo e motivacdo, que facilitem a aprendizagem de cada
aluno com dificuldades de aprendizagem.

O curriculo deve ser idealizado para construir uma melhor sociedade, com mais
igualdade em que determinados fatores da vida do aluno néo constituam motivos para
gue nao tenham um desenvolvimento social e pessoal. Além do mais, o papel das
escolas passa por educar e como tal €& necessario atribuir ao curriculo a
responsabilidade de ir além dos programas das disciplinas, isto é, tendo em conta as
vivéncias escolares dos alunos, para construirem conteldos para o desenvolvimento
da acdo educativa, pois muitas vezes é através desta que as préprias criancas
vivenciam e constrdem aprendizagens que permanecem na memoria por mais tempo,
visto que foram experienciadas.

Acredita-se que ao utilizar materiais ladicos, jogos educativos e atividades
ladico-pedagdgicas, se facilita e apoia o processo de desenvolvimento cognitivo no
contexto escolar. Uma experiéncia com base na ludicidade pode privilegiar as
potencialidades de cada aluno com dificuldades de aprendizagem, uma vez que se
tem de ampliar em matérias que trabalhem em cada estudante as dimensdes do
saber, ser, do formar, do transformar, do decidir, do intervir e do viver e conviver com
0s outros. E importante que ndo se pense que o aluno tem um caminho tracado que
deve percorrer, mas devem ser as carateristicas e necessidades de cada um a

determinar o curriculo a considerar, flexibilizando-se o trabalho em grupo e
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apresentando-se 0s assuntos a tratar de maneira mais concreta e significativa
possivel, para assim estimular a participacdo. A escola deve promover a igualdade de
oportunidades para todos e ndo apresentar o Unico objetivo de ensinar a ler e
escrever.

O atendimento dos alunos com necessidades educativas especiais, no ambiente
da escola regular, s6 pode ser levado a bom termo desde que introduzidas no sistema
educacional as modificacdes adequadas. Contudo, ndo € possivel dar resposta a
complexidade e diversidade das necessidades de cada aluno, sem que as escolas
interiorizem bem o modelo e o processo que permita responder com eficacia as
necessidades deles. As respostas educativas que venham a ser decididas e
implementadas deverdao partir do curriculo da escola regular e das necessidades
educativas especificas dos alunos, realizando-se posteriormente 0s ajustes e as
adaptacdes que se revelem necessarias. E importante referir que, no caso dos alunos
com necessidades educativas especiais, 0 processo pode levar a respostas
educativas eficazes que passem pela coordenacdo de esfor¢cos entre professores,
técnicos especializados e pais, podendo ainda ter lugar a intervencédo de diferentes
servicos de educacédo especial.

Os curriculos surgem, assim, como flexiveis e adaptados as necessidades dos
alunos e as carateristicas e recursos locais. A adaptacdo do curriculo, selecionado ou
construido, as necessidades individuais do aluno é entendida como uma competéncia
normal do professor, que permite encontrar solucées pragmaticas que possibilitem a
obtencédo de resultados concretos.

Pessoalmente, ao estar em contacto com criangcas com dificuldades de
aprendizagem, comprovamos que a falta de atencdo e concentracdo prejudicam o
processo de aprendizagem destas criancas. Percebemos que um dos recursos mais
eficazes poderia ser uma abordagem com base na ludicidade, que melhoraria os
tempos de concentracdo e aumentaria a motivagdo para a escola. O jogo, como
dissemos, é caraterizado por criatividade, espontaneidade, imaginacgdo, liberdade,
respeito e aceitacdo de regras, que se modificam em relagdo a regulamentagéo e
sistematizagdo dos programas educativos. Além do mais, 0S jogos apresentam
diversos momentos de convivio e potenciam o desenvolvimento social e favorecem a
insercdo do aluno na comunidade.

Ao utilizarmos esta forma de ensino, achAmos que podemos vir a sensibilizar
alguns professores para praticas educativas inovadoras que oferecam respostas

educativas eficazes a estas criangas. Pretendemos ainda perceber se os jogos e as
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atividades ludicas manifestam ou ndo importancia no contexto escolar e verificar a
influéncia que estes podem exercer na aprendizagem e no desenvolvimento do
individuo com dificuldades de aprendizagem. A ludicidade surge ainda como um
instrumento de transmissdo cultural, com um papel importante na socializacdo e
educacdo. Este estudo podera levar-nos a verificar se uma ligagdo harmonica entre
educacdo e ludicidade pode ser um meio eficaz de motivar as criangas com
dificuldades de aprendizagem para a aprendizagem e para desenvolver
cognitivamente e maximizar a sua insercao plena na sociedade.

Com este problema em fundo, formulamos a seguinte questdo de partida: Em
gue medida a ludicidade contribui para o desenvolvimento cognitivo de um aluno com
dificuldades de aprendizagem?

Pretendemos compreender se a atividade ludica se configura como uma vivéncia
gque promove 0 sucesso em processos de ensino-aprendizagem na crianca com
dificuldades de aprendizagem. Para tal e de modo a clarificar o objeto do nosso

estudo, elaboramos um esquema explicativo da presente pesquisa cientifica.

[ Atividade Ludica

promove o
desenvolvimento de ...
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Bloco Linguistico Bloco Psicomotor
Percecéo Auditiva Percecéo Visual
Memoria Auditiva Memoria Visual
Orientacao Temporal Orientacdo Espacial

Desenvolvimento Motor

Criatividade Autonomia Desenvolvimento Social

Esquema 20 - Sintese do Objeto de Estudo
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2. Objetivos gerais e especificos do estudo

Com a presente investigagéo pretendemos analisar de que forma as dificuldades
de aprendizagem podem ser minoradas com o uso da ludicidade como estratégia para
0 desenvolvimento cognitivo da crianca. Pretende-se entender a individualidade de
cada crianca com dificuldades de aprendizagem e perceber como as atividades
ludicas, capazes de serem adotadas em cada instituicdo escolar e/ou centros
pedagdgicos e de estudos, favorecem o sucesso escolar nas diversas disciplinas do
curriculo e auxiliam a transi¢cdo para a vida adulta. Assim, é necessario uma selecao
consciente e fundamentada de estratégias de enriquecimento curricular, como
modelos de intervencdo capazes de dar respostas aos interesses e necessidades de
cada aluno. A crianca deve otimizar o seu potencial cognitivo, referente as matérias
lecionadas nas éareas disciplinares, maximizar a sua autonomia, melhorar o seu
desenvolvimento global.

Assim, mais especificamente, pretende-se com esta pesquisa:

e Adaptar e criar materiais e atividades lidicas capazes de apelarem a
atencdo da crianca, de modo a que melhorem a qualidade da sua
aprendizagem e figuem motivadas na constru¢cdo do conhecimento e na
efetiva aprendizagem;

e Analisar o contributo de recursos ludicos no desenvolvimento integral da
crianca com dificuldades de aprendizagem;

e Perceber quais as vantagens das praticas com base na ludicidade em
ambientes escolares;

e Compreender quais os fatores positivos que a atividade lidica provoca na
implementacdo destas em contextos curriculares;

e Compreender a atividade ludica como uma vivéncia que promove o
sucesso em processos de ensino-aprendizagem na crianga com
dificuldades de aprendizagem;

e Suscitar nos alunos um maior interesse, empenho e motivacdo, para as
aprendizagens novas e assim, aumentar a sua capacidade de atencgéo e
concentracao; e,

¢ Promover tarefas relevantes, gue envolvam a aprendizagem com base no
meio local da crianca para que esta valorize, expanda e reforce as

vivéncias e saberes.



Pagina |98

3. Metodologia

Tendo em conta 0s objetivos de estudo, a metodologia que nos propomos
desenvolver é de natureza qualitativa e carater predominantemente intensivo, com
recurso ao método de estudo de casos multiplos. A metodologia qualitativa
fundamenta-se num paradigma naturalista, na medida em que a realidade educativa é
extremamente complexa e s6 uma visdo holistica da mesma pode garantir a
compreensdo alargada do processo ensino-aprendizagem. Esta metodologia
apresenta-se como descritiva e interventiva numa orientacdo didatica e formativa.
Seguindo um carater intensivo, trata de um fendmeno especifico e aprofunda a
informacéo recolhida, valorizando o sentido que os agentes sociais conferem a acao.
Com este método mais especifico, permite-nos aprofundar mais a observacao,
valorizar o quotidiano da amostra e as suas formas de expressdo no momento em que
realizam as atividades propostas.

O estudo de caso representa a “estratégia preferida quando se colocam
gquestdes do tipo ‘como’ e ‘por qué’, quando o pesquisador tem pouco controle sobre
0s eventos e quando o foco se encontra em fendmenos contemporaneos inseridos em
algum contexto da vida real” (Yin, 2005, p.19), uma vez que permite “uma investigacao
para se preservar as carateristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real”
(Yin, 2005, p. 21).

Para Merriam (1988, cit. in Bogdan & Biklen, 1994, p. 89), o “estudo de caso
consiste na observacao detalhada de um contexto, ou individuo, de uma Unica fonte
de documentos ou de acontecimento especifico’. E uma metodologia que procura
estudar o mundo social, descrever, analisar e compreender os comportamentos da
amostra, sendo o objetivo do investigador tentar expandir as teorias e hdo enumerar
frequéncias, uma vez que a escolha do estudo deve ter como critérios a maximizacao
do que podemos aprender, o facil acesso e 0 seu possivel acolhimento.

A metodologia que usamos envolve estudo de casos multiplos, em que cada
caso foi selecionado por se preverem resultados semelhantes ou que contrastassem.
Yin (2005, p. 68) afirma que estes costumam ser mais convincentes e ressalta ainda,
gue um estudo de caso mdltiplo para ser bem sucedido deve obedecer a uma légica

de replicagdo e ndo a da amostragem, que

“exige o cémputo operacional do universo ou do grupo inteiro de respondentes em

potencial e, por conseguinte, o procedimento estatistico para se selecionar o
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subconjunto especifico de respondentes que vao patrticipar do levantamento” (Yin,
2005, p. 70)

Serrano (1994) refere que, dentro da metodologia qualitativa, existem trés tipos
de técnicas de recolha de dados, sendo elas, por inquérito oral (entrevista), por
observacao direta (em que o investigador se encontra exterior a observacdo) ou
observacao participante (em que se observa os fenébmenos tal e qual como eles se
apresentam) e, ainda, por analise documental (em que existem documentos relativos a
determinado acontecimento, sendo eles descritos e analisados). Posto isto, para além
do método de estudo de casos mudltiplos, recorremos a técnica de observagéo
participante, a fim de conhecer e compreender as pessoas, 0s objetos, 0s
acontecimentos e fenémenos no seu contexto. E uma fonte direta de recolha de dados
e a sua principal vantagem é a possibilidade de obter informacdes no ato espontaneo.
Ao longo desta investigacdo privilegiamos, sobretudo, o recurso a este tipo de
observacao, uma vez que “observar € um processo que inclui a atencao voluntaria e a
inteligéncia, orientado por um obijetivo final ou organizador e dirigido a um objeto para
recolher informacdes sobre ele” (Ketele, 1980 cit. in Ketele & Roegiers, 1993, p. 23),

para assim, conseguir

“recolher informagbes precisas e pertinentes sobre o que se quer estudar,
possibilitando uma avaliacdo compreensiva da capacidade de os sujeitos lidarem
com as condi¢cBes do seu envolvimento, através da andlise de uma gama variada
de condutas, situacbes e atividades da vida didria” (Santos & Morato, 2002, p.
124).

Pretendemos com esta investigacdo compreender o comportamento e
experiéncias humanas na educacao, ndo recorrendo a dados estatisticos, ou seja, nao
seguimos uma investigagdo de cariz quantitativo, mas demos preferéncia a uma
metodologia que nos permitisse descrever e interpretar partindo de uma abordagem
interpretativa das a¢gfes dos alunos, bem como da maneira como estes realizaram as
suas atividades, para estabelecermos relagfes entre as dificuldades e os alunos e

melhor compreender os fenbmenos.
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4. Definicéo e caraterizacao da realidade pedagogica

Sendo o processo de educar de maxima importancia na formacéo, crescimento e
desenvolvimento dos individuos, conseguimos apurar que a escola e a comunidade
formam as criancas, com base na realizagdo de meios particulares para cada um
atingir competéncias e fazé-los aprender conhecimentos precisos pelo programa
escolar. Como agentes de educacéo, pretendemos potenciar 0s recursos que nos sao
disponibilizados e desenvolver a aprendizagem da crianga e para isso, temos de
conhecé-los, conhecer a instituicdo educativa, o0 meio envolvente e a propria insercao
geografica. Toda esta panédplia de fatores, influenciam toda uma investigacdo que
pretende entender qual o contributo de uma atividade ladica para o desenvolvimento
cognitivo de um aluno com dificuldades ao nivel da sua aprendizagem.

Situado no distrito do Porto, concelho de Gondomar, freguesia de Jovim, o
Centro Pedagdgico e de Estudos Genius Crew, foi a instituicdo particular onde se
exerceu a investigacao.

Este concelho possui uma grande diversidade de recursos e espacos
enriquecedores a pratica educativa e de atividades funcionais que todas estas
criancas necessitam para desenvolver o seu carater social. Ao conhecermos o meio
envolvente, podemos evidenciar que este concelho e freguesia, propiciam as criancas
e jovens da instituicdo um ambiente familiar, em que todos os elementos educativos
sdo criados com o principio essencial de contribuir para 0 sucesso escolar das
mesmas, com vista a uma vida social, pessoal e profissional promissora. Além disso,
ao nivel da Camara Municipal de Gondomar, concelho de que faz parte a freguesia da
instituicdo, sabe-se que sdo realizados varios programas de apoio social, verificando-
se varias parcerias entre entidades que permitem o desenvolvimento da populacgéo.

A freguesia de Jovim distingue-se pela sua ruralidade e tem como principais
atividades econdmicas a agricultura, a marcenaria e a ourivesaria. Patrimonialmente, é
uma freguesia rica em qualidades praticamente desconhecidas por toda a populagdo
residente que, segundo os Censos de 2011, demonstrou ser de cerca de 7146
habitantes. Sendo a freguesia proxima ao centro do concelho de Gondomar, todos os
servigcos prestados neste, sdo de facil acesso para todos aqueles que residem em
Jovim.

A instituicAo pedagOgica, atras referida, acolhe alunos do concelho que

frequentam uma grande variedade de escolas, desde colégios privados a escolas
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publicas, que fazem parte do agrupamento de escolas de Gondomar. Além disso, €
visivel a existéncia de criancas e jovens inseridos em meios diversificados, em que as
familias pertencem a niveis sécio-econdmicos variaveis, sendo alguns deles, elevados
e muitos deles médios e baixos.

E um local de facil acesso, devido & existéncia de redes de transporte publicos
gue facilitam a deslocacao ao centro, mas também h& a disponibilidade no Centro
Pedagdgico de um servico de transporte diario, quer de casa dos alunos a escola,
como da escola para o centro de estudos e ainda, do centro para casa, as horas pré-
estabelecidas juntamente com os encarregados de educacdo e que se torna um
recurso bastante utilizado pela maioria das criangas e jovens.

Além do mais, e ap6s uma leitura do projeto da instituicao é de referir que esta
usa uma filosofia educativa baseada na orientagéo de todas estas criangas e jovens
para um bem-estar social, pessoal e escolar, regendo-se por horas de estudo e
preparacdo para 0 sucesso escolar, com base em estilos de vida descontraidos e
ainda assim, atentos e profissionais, sob o ponto de vista do objetivo do aluno e
encarregados de educacdo. Desta maneira, é prioritaria a transmissdo de regras,
normas, valores e comportamentos comuns a todos, que tornam possivel o
entendimento social, a comunicacao entre profissionais de educacéo da instituicdo e
0s alunos que recebem os servicos da mesma.

O Centro Pedagdgico e de Estudos Genius Crew, com quatro salas, uma area
de recreio e uma secretaria, oferece aos alunos um espaco Util e agradavel de apoio
ao ensino. Possui técnicos especializados (um professor da area de
Ciéncias/Matematica, uma professora de Linguas, outra primaria e uma
psicopedagoga) e fornece a crianca momentos de lazer e estudo, uma vez que néo é
apenas um local de aprendizagens, mas de acdo na qual hd uma continuidade afetiva
da que existe no seio familiar.

A populagdo do centro de estudos compreende 85 alunos, que fazem parte do
1.°Ciclo do Ensino Béasico e Ensino Secundario, com idades compreendidas entre
5/6anos aos 17/18anos. A divisdo dos alunos faz-se consoante o0s niveis de
conhecimento e necessidades de cada um, distribuindo-se pelos quatro profissionais
especializados, dividindo-se as criangas do 1°Ciclo por duas turmas, sendo uma delas
de alunos com dificuldades de aprendizagem, e ainda, duas turmas com alunos do 2.°
Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario.

Face a nossa investigagéo, a amostra escolhida surge com um papel importante,

uma vez que é a partir dela que iremos obter os resultados a que nos subtemos
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procurar. A amostra foi apurada apds uma andlise de todos os intervenientes do
centro, uma vez que estes alunos necessitam de estimulos e apoios educativos
dinamizadores para desenvolverem a sua cogni¢cdo e por conseguinte, as dificuldades
de aprendizagem sentidas. Para tal, a populacdo que delimitamos € homogénea,
constituida por seis alunos com idades compreendidas entre os 7 e 8 anos de idade,
frequentam o segundo ano do 1°Ciclo do Ensino Basico e fazem parte de escolas de
ensino publico do Agrupamento de Escolas de Gondomar. Todos eles possuem
determinadas carateristicas passiveis de serem estudadas, nomeadamente
dificuldades de aprendizagem que néo lhes permite o sucesso escolar em pleno.

Cinco das criancas do sexo masculino (alunos A a E) e apenas uma do sexo
feminino (aluna F) s&o na sua maioria do estrato social médio-baixo. No seu conjunto,
sdo criancas com o comportamento razoavel, com a exce¢do de alguns elementos
que, por vezes, se tornam perturbadores. Relativamente aos rapazes, estes possuem
dificuldades ao nivel da leitura-escrita, sendo que a um deles, ja Ihe foi diagnosticado
dislexia. Todos eles frequentaram o segundo ano letivo em 2012/2013 e dois deles
foram retidos, pois os seus insucessos foram notaveis ao longo de todo o ano.
Acompanhados psicologicamente, por uma clinica de Gondomar que presta servicos
as escolas do concelho, sdo criancas que necessitam de bastante apoio e
acompanhamento, uma vez que sdo bastante carentes ao nivel da sua autonomia e
capacidade de desenvolvimento cognitivo. A rapariga, sendo uma aluna razoavel,
apresenta algumas dificuldades, visto que ja foi retida um ano, repetindo o segundo
ano letivo em 2012/2013. E uma crianca alegre e possui um forte interesse por realizar
atividades, uma vez que denota as dificuldades que tem e pretende sempre
ultrapassa-las.

Dentro do grupo vive-se um clima de bem-estar geral, seguranca e entre-ajuda,
possivelmente pelas dificuldades que se fazem sentir entre eles e que requerem mais
apoio entre 0s mesmos.

No que diz respeito a relagcdo das criangas com a educadora, nota-se que estes
confiam na técnica que se mantém com eles e por isso, sentem-se confortaveis na
sala. Todas as criangas tém a atenc¢do da educadora, podendo-a chamar sempre que
precisam e sendo motivados a participar no grupo. Desta forma, a educadora
demonstra forte e principal preocupacdo com os alunos com mais dificuldades
chamando-os a atencdo para se concentrarem.

Iniciativa e autonomia séo fatores importantes na sala, uma vez que a educadora

presta atencdo as opinides e sugestfes dos alunos e promove a que estes sejam
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autbnomos o mais possivel, deixando-os a fazer as suas atividades sozinhos. O que
se sente a primeira vista logo que estes entram na sala é que automamente organizam
0 que vao fazer, sem precisarem de recorrer a ajuda da educadora. Porém, é esta
guem decide o que se faz na sala, mas procura sempre ouvir as criangas, organizando
de imediato o tempo que eles |4 permanecem de acordo com 0s seus interesses,
dificuldades e necessidades. Reage com naturalidade a questdes e sugestbes dos
préprios. Além do mais, as criangcas sao responsabilizadas de diversas maneiras,
sendo visivel na relacdo que estabelecem com a educadora, pois esta € genuina e
procura sempre potenciar aquilo que possuem de bom, trabalhando sempre para que
possam ultrapassar as suas dificuldades.

Contudo, de acordo com o meio onde as criangas se inserem no centro, a sala
apresenta-se como um contexto onde intervém alunos e educadora, que interagem
entre si e com 0s varios materiais escolares. Desta forma, é importante referenciar a
importancia da postura e funcdo do educador em desempenhar com os seus alunos as
atividades no contexto diario da sala de aula. Porém, a distribuicdo dos alunos nesta,
faz-se baseada nos ritmos e resultados das suas aprendizagens, ou seja, aqueles que
apresentam fortes dificuldades e sdo menos autdbnomos, encontram-se proximos do
acesso a educadora. No entanto, esta distribuicdo é feita rotativamente, uma vez que

também eles ndo chegam todos ao mesmo tempo.
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5. Recolha de dados

5.1. Métodos e técnicas de recolha de dados

Para podermos recolher e produzir informacao pertinente a nossa investigacao,
usamos diferentes métodos e técnicas da recolha de dados, nomeadamente a
observacao participante e a aplicacdo de pré e poOs-testes, com vista a obter dados
ligados a diferentes contextos e encontrar resultados de determinados desempenhos
de parte das criancas da amostra.

Como ja referido anteriormente, a pesquisa qualitativa vai permitir analisar o
sujeito em estudo pela recolha de dados e sua analise. Para tal, segue um método
intensivo, atras referido, que consiste na exploracdo em profundidade por parte dos
investigadores relativamente aos sujeitos que constituem a amostra.

Observar ¢ o ato que consiste em perceber, ver e nfo interpretar. E a acdo mais
frequente do quotidiano que o ser humano usa para conhecer e compreender as
pessoas, 0s objetos, os acontecimentos e os fenémenos. E uma fonte direta de
recolha de dados e a sua principal vantagem € poder obter informacdes no ato
espontaneo. E a forma de recolher determinada informag&o, através dos 6rgdos dos

sentidos. A observacédo participante consiste em,

“uma modalidade especial de observacdo na qual vocé ndo é apenas um
observador passivo. Em vez disso, vocé pode assumir uma variedade de funcdes
dentro de um estudo de caso e pode, de fato, participar dos eventos que estao
sendo estudados.” (Yin, 2005, p.116)

Na nossa investigacdo ela permite a insercdo do investigador no grupo
observado uma vez que, “a observagdo é um processo orientado por um objetivo final
ou organizador do préprio processo de observagao” (Ketele & Roegiers, 1993, p.23).

Alguns autores admitem que a observagao participante € uma técnica de recolha
de dados usada pelo estudo qualitativo em que o investigador se torna elemento
integrante em determinado grupo com o objetivo primordial de compreender os
fendmenos ocorridos. Além disso, Ketele & Roegiers (1993, p. 24), afirmam que “a
observacdo é um processo cuja primeira funcdo imediata € recolher informag&o sobre

0 objetivo tido em consideragcdo em funcdo do objetivo organizador”. Foi essencial
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poder analisar o caminho percorrido pelos alunos ao longo das sessfes ludicas
aplicadas durante a intervencéo.

Além deste autor, Hébert, Goyette, & Boutin (1994, p.155) admitem que neste
tipo de observagéao é o proprio investigador o instrumento principal, uma vez que “pode
compreender o mundo social do interior, pois partilha a condicdo humana dos
individuos que observa” (Hébert, Goyette, & Boutin, 1994, p. 155) e, além disso, a
observacao participante tem por objetivo recolher os dados relativos a agdes, opinides
e/ou perspetivas, proporcionando ao investigador a capacidade de “compreender um
meio social que a partida Ihe é estranho ou exterior e que lhe vai permitir integrar-se
progressivamente nas atividades das pessoas que nele vivem” (Hébert, Goyette, &
Boutin, 1994, p. 155).

Nesta investigacdo recorremos a dois momentos de avaliagdo, uma inicial com a
aplicacdo de um pré-teste para compreender os niveis de desenvolvimento de cada
aluno, registando-se os resultados obtidos (anexo 2) e, outra final através da aplicacao
do mesmo teste, sendo referenciado como pds-teste para compreender a evolucdo da
crianca apos as intervengdes implementadas e verificar se estas foram eficazes face
as carateristicas e particularidades de cada aluno, apresentando igualmente o registo
dos resultados de cada aluno (anexo 3). Foram momentos importantes e fundamentais
para se captar 0 que com esta investigacdo se pretendia saber, possibilitando um
estudo comparativo do desenvolvimento das criancas da amostra, entre o pré-teste e o
pos-teste, ou seja, entre as fases inicial e final da intervencdo, toda esta
avaliacao/observacdo permite ao investigador “estar atento ao aparecimento ou a
transformacdo dos comportamentos, aos efeitos que eles produzem e aos contextos
em que sao observados” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 196). A avaliacdo que é
feita ao longo de qualquer investigacao, pressupde um processo de recolha de dados,
tratamento e analise, que permitam a tomada de decisdes. Ela surge nesta
investigacdo, como um instrumento de recolha de informacdo para encontrar bases de
atuacao quanto aos alunos constituintes da amostra. Avalidmos as criangas com base
na prova de capacidade de leitura “Decifrar’, de Emilio-Eduardo Salgueiro, que

segundo este autor,

“a avaliagdo de uma crianga com dificuldades nos aprenderes escolares deve ser
sempre global, da crianga e das suas circunstancias (personalidade, maturidade
afetiva e cognitiva, familia, meio social), onde se procurardo inserir, depois, 0s
pormenores das dificuldades” (Salgueiro, 2009, p. 13)
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Segundo o autor, esta prova foi pensada a partir do “Graded Word Reading

Test”, de Fred Schonell e pretende sobretudo,

“averiguar a capacidade de leitura oral correta de palavras isoladas, de grau
crescente de dificuldades de decifracdo: as dificuldades que a crianga mostrar na
discriminacao fonética e na pronincia das palavras sucessivamente apresentadas,
permitem que o professor tire conclusdes objetivas sobre a adequacao etaria do

nivel de leitura” (Salgueiro, 2009, p. 27).

Desta forma, a avaliacdo inicial dos alunos permitiu recolher dados que se
tornaram Uteis na implementacdo pratica de atividades ludicas. Foi identificada a
capacidade de compreensao, foram tipificados os erros mais frequentes na leitura, e
isso foi crucial para desenvolver estratégias e atividades interventivas educativas
diferenciadas e ajustadas as especificidades de cada, com vista ao seu sucesso
escolar.

A prova referida, construida e padronizada para as idades compreendidas entre
0s 6 e os 11 anos, pretende sobretudo registar um nivel avaliativo inicial da crianca,
em termos de “idade de leitura” e que pode ser comparada posteriormente, com novas
avaliagdes, uma vez que o autor defende a ideia do “uso desta prova para comparar
uma crianca com ela prépria, menos correto se for para comparar uma crianga com
outras criangas” (Salgueiro, 2009, p. 27).

Esta prova avaliativa da capacidade de compreensdo € constituida por 120
palavras, organizadas em listas, que refletem uma consideravel parte do campo
semantico préprio da infancia e compostas por doze grupos etarios de dez palavras
cada um, equilibrados quanto ao grau de dificuldade, ou seja, seis grupos, dos 6 aos
11 anos, para cada uma das duas versdes paralelas, A e B. Além do mais, a prova
pode ser apresentada como um jogo “aumentando o seu interesse para as criancgas:
instala-se assim um clima mais distendido, captando-se-lhes mais facilmente a
atencgao” (Salgueiro, 2009, p. 47).

De forma a recolher os dados essenciais a nossa investigacdo, foram utilizados
instrumentos baseados em grelhas de observagdo, nas quais se registaram
comportamentos face a aplicacdo das provas informais e provas informais avaliativas
e interventivas. O uso deste instrumento permitiu-nos ainda, o registo das atitudes que
as criangas tiveram ao longo da atividade (anexo 2).

Segundo Quivy & Campenhoudt (1998, p. 183), 0 uso de instrumentos para a

recolha de dados é uma operacao que “consiste em recolher e reunir concretamente
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informagfes determinadas junto das pessoas ou das unidades de observacao
incluidas na amostra®, a partir da observagéo, relativamente ao desenvolvimento
cognitivo, nas sub-areas da cogni¢do apresentadas anteriormente. A partir dai, foi-nos
possivel criar atividades baseadas na ludicidade, organizadas em dois grandes
grupos, sendo eles, o referente ao Bloco Linguistico, que trabalha essencialmente
percecdo e memoéria auditiva, e orientacdo temporal, com o objetivo primordial de
desenvolver a linguagem oral da amostra, e o Bloco Psicomotor, com recurso a provas
informais que trabalhem a percecdo e memoéria visual, a orientacdo espacial e o
desenvolvimento motor, com o principal objetivo de desenvolver a motricidade ampla e
fina.

Além do mais, ao longo de todas as atividades propostas e realizadas com as
criancas, foram ainda trabalhadas em ambos os grupos, areas como a criatividade,
autonomia e desenvolvimento social, potenciando as expressdes dramatica, plastica e
linguistica, compreender e desenvolver um novo e mais adequado modo de interacédo
com o grupo de pares e adultos, permitir a aceitacdo de regras de jogo e de conduta
social, uma vez que todas estas provas tém um carater lidico a ser trabalhado e
desenvolvido.

Todos estes instrumentos, “capazes de recolher ou de produzir a informagao
prescrita pelos indicadores” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 163) permitiram-nos
recolher dados importantes e encontrar resultados sobre o desempenho de cada
crianca em causa e sobretudo, desenvolver a cognicdo de cada um, através da
ludicidade.

Importa também referir que o uso de grelhas de observacgao possibilitou o registo
das observacbes feitas, rapidas e eficazes, tendo presentes 0s objetivos que
pretendiamos alcancar, uma vez que, como Quivy & Campenhoudt (1998, p. 155)
referem “a observacao engloba o conjunto das operacdes através das quais o modelo
de analise (...) é submetido ao teste dos factos e confrontado com dados observaveis”,
cabendo a nos investigadores, nesta fase, reunir o maximo de informacdes, que serédo
“sistematicamente analisadas” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 155) para
conseguirmaos construir conceitos e atingir resultados que nos permitam dar resposta

aos objetivos fundamentais da nossa investigacao.
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Este capitulo destina-se a apresentar o tratamento e a

analise dos dados recolhidos.

Apresentaremos os dados obtidos com a aplicagdo do

pré-teste Decifrar, a andlise dos mesmos e a planificacdo e

desenvolvimento de um programa

interventivo

psicopedagdgico. Seguidamente, apresentaremos o tratamento

final de dados e a analise dos mesmos.

O objetivo principal deste capitulo é fornecer resultados,

analisar e compreender para defender o uso de préticas

educativas com base na ludicidadade, que em nosso entender

melhoram o processo de ensino-aprendizagem das criangas

com dificuldades de aprendizagem.
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1. Tratamento de dados

Uma investigacdo é finalizada com a apresentacdo, analise e discussdo dos
resultados, complementados com a elaboracdo e apresentacédo das conclusdes. Neste
sentido, justifica-se a referéncia ao tratamento de dados recolhidos que nos véo
permitir retirar conclusdes do nosso estudo. Para tal, € do tratamento de dados que
deve surgir a finalidade de todo o processo investigativo, ou seja, a producdo de
conhecimento cientifico, para o investigador melhor saber o que fazer com os dados
gue obteve. Dai, surge a importdncia de conhecer todas as possibilidades de
tratamento de dados, para que ao desenhar a sua investigacdo, este aspeto esteja
bem definido, do ponto de vista de saber qual a funcdo dos objetivos e quais o0s
instrumentos de recolha de dados serdo construidos de acordo com 0s aspetos
formulados através da pergunta de partida pré-definida.

Afonso (2005) refere que o sucesso de qualquer investigacdo reside no
conhecimento por ela produzido, dependendo em grande escala, da qualidade dos
dados, do ponto de vista da relevancia que estes apresentam no contexto da
investigacdo. O autor considera a existéncia de trés critérios fundamentais que
avaliam a qualidade dos dados de uma investigacdo, sendo eles, a fidedignidade
(referente a qualidade externa dos dados, ou seja, a informacao recolhida e ndo ao
fabrico de dados); a validade (diz respeito a “pertinéncia em relacdo ao
questionamento da realidade empirica resultante do design do estudo” (Afonso, 2005,
p. 113) e considera que o critério de validade é aquele que avalia se dada informacéo
produzida é relevante ao conhecimento que se pretende produzir); e a
representatividade (é o que garante que a amostra e o contexto em que se inserem
sdo representativos do conjunto de amostras e contextos a que a investigacao se
refere).

Para o tratamento de dados, Afonso (2005) considera a existéncia de trés
conceitos para orientar a organizacédo e exploracdo de dados, sendo eles, a descricao
(tenta responder a questdo ‘O que é que se passa aqui?’); a analise (pretende
encontrar respostas a pergunta ‘Como € que as “coisas” funcionam?’, isto é, trata-se
de identificar os aspetos essenciais de determinada situacdo e descreve-la
sistematicamente); e a interpretacdo (quer dar-nos resposta a questdo ‘O que é que

isto significa?’, alertanto ao facto de levar este conceito a “deriva especulativa,
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construindo significados e identificando implicacbes que os dados recolhidos ndo
sustentam” (Afonso, 2005, p.116).

Por outro lado, ao seguirmos uma metodologia qualitativa, o tratamento da
informac&o por ela obtida, é mais ambigua, morosa e reflexiva, realizando-se numa
I6gica de crescimento e aperfeicoamento. Desta forma, ndo ha a formatagéo prévia ao
tratamento de dados e o dispositivo de tratamento é construido e consolidado a
medida que os dados séo organizados e trabalhados.

Como investigadores que somos, devemos explorar e organizar 0 NOSSO
material, tendo por base os nossos objetivos de pesquisa, testando estratégias que
produzam significados relevantes e transformando os dados em elementos que
constroem um novo texto cientifico. Assim, o primeiro nivel do nosso tratamento de
dados sera o de descrever, utilizando palavras para produzirem imagens mentais de
determinado aspeto, a partir do nosso ponto de vista, como investigadores. O segundo
sera o de analisar e fazer uma construcéo interpretativa, isto é, organizar os dados e
interpreta-los. Por fim, o ultimo nivel de tratamento de dados sera o da ‘teorizagédo’ que
pretendemos através de um conjunto de conceitos interligados, conseguirmos
construir uma estrutura integrada que pode ser usada para explicar a nossa

investigacao.
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2. Tratamento de dados da avaliacéao inicial

Ao avaliarmos temos presente o conceito de avaliacdo “‘como um processo de
recolha de dados com o objetivo de uma tomada de decisdo psico-educacional’
(Salvia & Ysseldyke, 1978, cit in. Ferreira & Santos, 2007, p.64). Segundo esta
definicdo a avaliag&o inicial realizada aos alunos, teve como objetivo, analisar o seu
estado de desenvolvimento cognitivo. Essa avaliacdo, realizou-se com base num
teste, onde se equaciona o dominio da capacidade da leitura, fator crucial na
aprendizagem, permitindo-nos verificar mais facilmente as dificuldades significativas
gue se fazem sentir nesta competéncia.

Para Almeida & Freire (1997, p. 180) o tratamento inicial de dados, incidindo na
analise dos resultados obtidos no pré-teste pode subdividir-se em dois momentos. No
primeiro, “descrevem-se e sistematizam-se os resultados ou a informacao recolhida”
(Almeida & Freire, 1997, p. 180) que sera feita através de graficos, onde
apresentaremos as criangas da amostra utilizada, as suas carateristicas descritivas e
os resultados obtidos por cada elemento da amostra. Apds isso, “os resultados sao
analisados recorrendo-se nomeadamente a estatistica inferencial” (Almeida & Freire,
1997, p. 180) que permitirh analisar as relacbes e as diferencas que existem entre os
membros do grupo.

Ferreira & Santos (2007, p. 65) admite que o ato de educar € uma atividade de
investigacao, onde o observar a realidade, o elaborar hipéteses de atuar e o testar das
mesmas, fazem parte das fases essenciais num estudo. Para tal, é necessério que o
profissional de educacao/investigador, desempenhe o papel de estudante no contexto
de sala de aula, onde mais facilmente pode perceber quais sdo as aprendizagens
significativas para a vida dos educandos, verificar as condicbes do contexto em que
eles estao inceridos, neste caso, a sala de aula do centro de estudos em causa e
ainda as influéncias que o grupo exerce, sem esquecer que o0 que se pretende avaliar
séo os resultados das intervengdes aplicadas. Assim, a avaliagdo inicial do aluno, com
um pré-teste, como ja referido, permitiu-nos identificar o nivel de aprendizagens
adquiridas pelos alunos, verificar as dificuldades sentidas e intervir de forma adequada
e eficaz, através do plano interventivo, rico em atividades ludicas, direcionadas as
carateristicas de cada caso.

De seguida, apresentamos um quadro com os resultados iniciais de cada crianca

ao pré-teste aplicado.
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Pré-Teste — Avaliacdo Inicial de Dados

Decifrar — Prova de Avaliagdo da Capacidade de Leitura
(Salgueiro, 2009)

Aluno Idade N° de N° de Idade de Quociente
Cronoldgica Insucessos Sucessos Leitura de Leitura
A 7,7 13 7 6,2 80
B 8,3 17 3 5,8 69
C 7,7 10 10 6,5 84
D 8,5 9 11 6,6 77
E 7,9 7 13 6,8 86
F 8,4 4 16 7,1 84

Esquema 21- Avaliacdo Inicial dos Alunos, segundo Decifrar - Prova de Avaliacdo da Capacidade de Leitura
(Salgueiro, 2009)

Os dados apresentados relativos a avaliacdo inicial feita aos alunos, permitem-
nos constatar o perfil de leitura de cada um, com bastante comprometimento, e
portanto com consideraveis dificuldades de aprendizagem.

As seis criancas sdo alunos que revelam dificuldades significativas nesta area
académica, a qual compromete todo o0 seu percurso escolar. Sdo criancas que fazem
substituicdo de letras nas palavras, trocas quanto ao nimero e género das mesmas,
invencdo, adicdo e omissao, fatores estes tidos em conta na prova de Emilio-Eduardo
Salgueiro.

Podemos assim verificar que os alunos se encontram bastante limitados,
sobretudo em palavras com mais de duas silabas, sendo o caso de palavras como
“curiosidade”, “objetivo”, “aranhico”, “enxame”, “glicerina”, “oftalmologia”, “predilecao”,
“‘interregno”, “reflexao”, “interruptor”, “caleidoscopio”, “astronomia”, “helicéptero”, entre
outras. Apresentamos em seguida uma tabela com as palavras da versao usada pela

investigadora e 0s sucessos/insucessos de cada caso.
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Sucessos/Insucessos da Avaliagéo Inicial de Dados

Decifrar — Prova de Avaliacdo da Capacidade de Leitura
(Salgueiro, 2009)

Alunos
ALUNO A ALUNO B ALUNO C ALUNO D ALUNO E ALUNO F
Palavras S | S I S I S I S I S I
X X X X X X
Foca
Gato X X X X X X
Dado X X X X X X
. X X X X X X
Dia
X X X X X X
Lula
Curiosidade X X X X X X
X X X X X X
Gomo
X X X X X X
Lupa
Vela X X X X X X
Hidroavido X X X X X X
Objetivo X X X X X X
Aranhico X X X X X X
Enxame X X X X X X
Glicerina X X X X X X
Cosmonauta X X X X X X
Interruptor X X X X X X
Caleidoscopio X X X X X X
Ferrugens X X X X X X
Astronomia X X X X X X
Helicoptero X X X X X X
Totais 7 13 3 17 10 10 11 9 13 7 16 4
% 35 65 15 85 50 50 55 45 65 35 80 20
% % % % % % % % % % % %

Esquema 22- Sucessos/Insucessos da Avaliacéo Inicial de Dados

Para além destes resultados, ao longo da convivéncia com a investigadora, esta

pdde notar défices significativos ao nivel da capacidade da expressao oral e escrita

dos alunos, bem como ao nivel da capacidade de expressdo verbal, usando um

vocabulario restrito e repetitivo. Posto isto, os resultados obtidos na avaliagéo inicial

dos alunos, serviram de base para sustentar uma maior viabilidade em relagdo a
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implementacédo do plano de intervencdo. Para uma melhor compreensédo, usamos
duas formulas estatisticas, que nos permitiram o célculo das percentagens (%)
precisas do numero de sucessos/insucessos cometidos pelos alunos, que

apresentaremos de seguida:

% sucessos = 100% x sucessos

n° de respostas possiveis

% insucessos = 100% X insucessos

n° de respostas possiveis

Grafico 1 - Formulas de Calculo das % dos Graficos

A partir destas férmulas, foi entdo possivel o calculo das percentagens exatas de
SuUCeSSO0S e insucessos, que nos permitiram a construcdo de um grafico que nos facilita
a obtencdo de uma visdo mais concreta dos resultados obtidos na aplicacao do pré-

teste.

Avaliacao Inicial do Aluno A

B Sucessos

H [nsucessos

Gréfico 2 - Avaliacao Inicial do Aluno A

Perante o grafico anterior, podemos concluir qgue o aluno em causa, apresenta
35% de sucessos, ao ler sete palavras de forma adequada, relativamente a 65% de
insucessos, face a treze leituras incorretas, tais como, dado/tato, diaftia,
curiosidade/corijidade, entre muitos outros erros linguisticos.

O perfil do aluno B, obtido através do calculo feito da percentagem de sucessos

e insucessos, permitiu-nos obter o seguinte gréfico:
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Avaliacao Inicial do Aluno B

B Sucessos

M |nsucessos

Grafico 3 - Avaliacéo Inicial do Aluno B

Neste caso, podemos admitir que o aluno errou dezassete palavras propostas, o
gue da uma percentagem de 85% de insucessos, perante apenas trés leituras feitas
de forma correta, o que sera de 15% de sucessos. O aluno em causa apresenta
grandes dificuldades.

Por outro lado, o aluno C apresenta um perfil linguistico equilibrado, como

podemos verificar no seguinte gréafico.

Avaliacao Inicial do Aluno C

B Sucessos

H [nsucessos

Gréfico 4 - Avaliacao Inicial do Aluno C

Tal como abordado anteriormente, o aluno C ao ler as vinte palavras dadas pelo
investigador, foi capaz de efetuar uma leitura correta a dez palavras e 0 mesmo
numero de palavras lidas de forma incorreta. Segundo o calculo realizado através da
férmula que vai ao encontro da percentagem de sucessos e insucessos, foi-nos
possivel achar a igualdade de 50% perante o namero de respostas lidas correta e

incorretamente.



Pagina |116

Relativamente ao aluno D, podemos concluir que foi o primeiro aluno a
apresentar um maior nimero de resultados positivos face a resultados negativos,

como o proximo gréfico apresenta.

Avaliacao Inicial do Aluno D

M Sucessos

H Insucessos

Grafico 5 - Avaliacéo Inicial do Aluno D

De acordo com o gréfico anterior e como foi referido, o aluno D apresentou uma
maior percentagem de sucessos, relativamente ao nimero de insucessos. Posto isto,
o0 aluno leu onze palavras de forma correta, o que Ihe d4 uma percentagem de 55% de
sucessos, segundo a férmula atras referenciada. Enquanto leu de forma incorreta nove
palavras, o que estatisticamente lhe da 45% de insucessos.

De seguida, o aluno E apresenta tal como o aluno D, um maior nimero de

sucessos face a insucessos, como podemos verificar no seguinte grafico.

Avaliacao Inicial do Aluno E

W Sucessos

H Insucessos

Gréfico 6 - Avaliacao Inicial do Aluno E



Pagina |117

Sendo assim, no grafico de percentagens do aluno E apresenta um namero de
sucessos mais elevado do que insucessos. Assim, podemos concluir que o aluno leu
de forma correta 65% de palavras, o que da uma média de treze palavras certas e
35% de palavras lidas de forma incorreta, 0 que nos permite deduzir que seja sete
palavras das vinte lidas por todos os alunos.

Finalmente o aluno F permite-nos visualizar, atravées do seu grafico de
percentagens, que é o0 aluno com a maior percentagem de sucessos e

conseguentemente a menor de insucessos.

Avaliacao Inicial do Aluno F

B Sucessos

H Insucessos

Gréfico 7 - Avaliacao Inicial do Aluno F

O Ultimo aluno a ser avaliado foi o aluno F e segundo o grafico apresentado
podemos concluir que este leu dezasseis palavras de forma correta, das vinte que lhes
foram fornecidas, o que nos permitiu calcular 80% de sucessos, face a 20% de
insucessos, ou seja, de vinte palavras possiveis, o aluno leu de forma incorreta quatro
delas.

Assim na avaliacdo inicial dos alunos, é possivel verificar que estes apresentam
grande nimero de insucessos perante 0 himero de sucessos e passamos a referir 0s
tipos de erros dados por cada caso ao conjunto de palavras proposto pela versédo A da
prova de avaliacdo. Em tabela referimos os tipos de erros verificados no pré-teste por

cada caso.
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Tipos de Erros Encontrados na Avaliagéo Inicial de Dados

Decifrar — Prova de Avaliacdo da Capacidade de Leitura
(Salgueiro, 2009)

Aluno : A

Palavras

Erros

Substituicdo

Plural

Género

Acentuagao

Inversao

Invengao

Adicdo

Omissao

Foca

Gato

Dado

Dia

Lula

Curiosidade

Gomo

Lupa

Vela

Hidroavido

Objetivo

Aranhico

Enxame

Glicerina

x| X| X[ X

Cosmonauta

Interruptor

Caleidoscépio

Ferrugens

Astronomia

Helicéptero

X| X| X[ X

Aluno : B

Palavras

Erros

Substituicao

Plural

Género

Acentuagao

Inversao

Invencdo

Adicdo

Omissdo

Foca

X

Gato

Dado

Dia

Lula

Curiosidade

X| X| X| X

Gomo

Lupa

>

Vela

Hidroavido

Objetivo
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Aranhico

Enxame

>

Glicerina

Cosmonauta

Interruptor

Caleidoscépio

Ferrugens

Astronomia

Helicéptero

X| X| X| X[ X| X

Aluno : C

Palavras

Erros

Substituicdo

Plural

Género

Acentuagao

Inversao

Invengao

Adicdo

Omissao

Foca

Gato

Dado

Dia

Lula

Curiosidade

Gomo

Lupa

Vela

Hidroavido

Objetivo

Aranhico

Enxame

Glicerina

Cosmonauta

Interruptor

Caleidoscépio

Ferrugens

Astronomia

Helicéptero

Aluno : D

Palavras

Erros

Substituicdo

Plural

Género

Acentuagao

Inversao

Invengao

Adigdo

Omissao

Foca

Gato

Dado

Dia

Lula

Curiosidade
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Gomo

Lupa

Vela

Hidroavido

Objetivo

Aranhico

Enxame

Glicerina

Cosmonauta

Interruptor

Caleidoscépio

Ferrugens

Astronomia

Helicéptero

Aluno : E

Palavras

Erros

Substituicao

Plural

Género

Acentuagao

Inversao

Invengao

Adicdo

Omissao

Foca

Gato

Dado

Dia

Lula

Curiosidade

Gomo

Lupa

Vela

Hidroavido

Objetivo

Aranhico

Enxame

Glicerina

Cosmonauta

Interruptor

Caleidoscépio

Ferrugens

Astronomia

Helicoptero

Aluno : F

Palavras

Erros

Substituicdo

Plural

Género

Acentuagao

Inversao

Invengao

Adigdo

Omissao

Foca
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Gato

Dado

Dia

Lula

Curiosidade

Gomo

Lupa

Vela

Hidroavido

Objetivo

Aranhico

Enxame

Glicerina

Cosmonauta

Interruptor

Caleidoscépio

Ferrugens

Astronomia

X

Helicéptero

Esquema 23 - Tipos de Erros Encontrados na Avaliacéo Inicial de Dados

Podemos assim concluir, que na aplicacdo do pré-teste, os alunos ao lerem
determinadas palavras, erraram uma grande maioria delas. Erros esses que foram
principalmente do tipo substituicbes, adicdes e omissdes de letras, mas também em
alguns casos quanto ao numero e genéro, chegando algumas vezes a inventar
palavras.

Apuramos a totalidade dos erros de todas as criancas estudadas e
apresentaremos um grafico a quantidade concreta da tipificacdo de erros dados ao

longo da leitura.
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Tipo de Erros

B Substituicao

Plural

W Género

B Acentuagao

M Inversdo

M Invengao

B Adicdo

Omissao

Grafico 8 - Tipos de Erros (dados pela amostra na avaliagdo inicial)

Verifica-se assim, a existéncia de oito tipo de erros verificados na aplicacédo da
prova “Decifrar’, sendo que num total de 120 palavras, as criangas substituiram 41
destas, erraram quanto ao numero 2 delas e ao género 1 palavra, inventaram 4,
adicionaram letras em 20 das mesmas e omitiram letras de 22 palavras. Erros como a
acentuacao e inversdo nao foram dados pelas mesmas. Concluimos assim, que as
criancas em causa apresentam ainda dificuldades no reconhecimento de letras e
consequentemente de silabas e palavras. S&o criancas que ao longo dos anos no
centro de estudos tém vindo a ser acompanhados e trabalhados para melhor
conseguirem descodificar as letras, base fundamental para o sucesso escolar. E
importante referir ainda que as estratégias que pretendemos adotar, estardo de acordo
com as carateristicas de cada caso, tendo por base um trabalho adaptado e de carater
lidico, que poderda permitir um adequado desenvolvimento cognitivo e,
consequentemente, o ultrapassar das dificuldades sentidas por estes alunos no seu

processo de aprendizagem.
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3. Planificacéo e desenvolvimento da intervencéo

7

A intervencdo psicopedagdgica é a acao que um educador realiza sobre
determinado processo de desenvolvimento ou aprendizagem, onde o procedimento
gue se adota, interfere no processo com a fungédo de compreender, explicar ou corrigir.

Um dos principais objetivos de um profissional de educacdo é a intervencao,
pois este coloca-se no meio e faz a mediacao entre a propria crianca e 0s objetos que
esta usa para o conhecimento. Cabe ao educador tomar uma postura de atencao
diante das dificuldades dos alunos, partindo do principio que faz uma boa escuta, olha
atentamente, se detém em algum discurso e relaciona-se com o que aconteceu, para
assim descobrir 0 que ha de errado, fazendo uma interpretacdo adequada, para mais
tarde agir perante a problematica.

Assim, para se (re)educarem as dificuldades destas criancas deve ser proposto
um programa educativo em que as mesmas possam ser trabalhadas e apreciadas,
com base em objetivos gerais e especificos e estratégias que se assumem em
atividades.

A nossa intervencgdo centra-se em dois dois grandes grupos: o bloco linguistico,
em que a proposta de atividades é a seguinte, onde de seguida sera apresentado

outro esquema, onde serdo descritas as atividades:

Mdédulo NUumero de Sessdes Duracéo Estrutura do Grupo
(titulo do (por actividade — nome da actividade) (da atividade) (mencionar intervenientes)
bloco)
Médulo | Atividade 1 — Jogo das Letras
Bloco Atividade 2 — Jogo de Leitura
Linguistico | Atividade 3 — Liberdade de Expressao Amostra de 6criancas do
Atividade 4 — Sinfonia dos Sons 1°ciclo (as atividades seré@o
Atividade 5 — Quem conta um conto, 60minutos realizadas em grande grupo
acrescenta um ponto... cada atividade — a presenca de todas as
Atividade 6 — Hora do Teatro criancas, em todas as
Atividade 7 — Lés tu, leio eu! atividades)
Atividade 8 — Loto das Letras
Atividade 9 — Ouvir e compreender
Atividade 10 — As tuas letras!

Esquema 24 - Grelha de Planificacdo Geral da Intervencéo Psicopedagégica (Bloco Linguistico)
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E, o segundo aborda atividades ligadas a percecdo, memdria, orientacao
espacial e desenvolvimento motor, criando um outro bloco denominado de Bloco

Psicomotor, em que as atividades s&o as seguintes:

Médulo NUmero de Sessbes Duracéao Estrutura do Grupo
(titulo do bloco) (por actividade — nome da atividade) (da actividade) (mencionar
intervenientes)
Médulo Il Atividade 1 — Jogo do Faz de Conta
Bloco Atividade 2 - Jogo das Imagens
Psicomotor Escondidas Amostra de 6criancas
Atividade 3 — Jogo das Diferencas do 1°ciclo (as
Atividade 4 — Corpo Humano Cruzado atividades seréo
Atividade 5 — Postal da Familia 60minutos realizadas em grande
Atividade 6 - Os sentidos do Corpo | cada atividade | grupo — a presenca de
Humano todas as criancas, em
Atividade 7 — Jogo da Percegéo todas as atividades)
Atividade 8 — Puzzle do Corpo Humano
Atividade 9 — Jogo do Conhecimento
Atividade 10 — Expressado Motora

Esquema 25 - Grelha de Planificagdo Geral da Intervencgdo Psicopedagdgica (Bloco Psicomotor)

A concretizacdo do plano tracado foi conseguida através de atividades
programadas que se apresentam no quadro que surge de seguida. Centra-se em
atividades ludicas propostas a realizar com os alunos em estudo, agrupadas segundo
0s dominios que devem ser trabalhados para um maior e melhor desenvolvimento
cognitivo, que contribui para estas criancas ultrapassarem determinadas dificuldades
de aprendizagem. Na planificacdo desta intervencdo ludica, também tracdmos
objetivos gerais e especificos das areas e sub-areas de desenvolvimento uma vez que
a educacdo da crianca com dificuldades de aprendizagem deve promover o
desenvolvimento de todas as potencialidades, sobretudo linguagem e motricidade,
para a tornar mais capaz ha sua vida pessoal, escolar e social e ter um melhor
desempenho escolar.

Juntamente com este plano de intervencdo, havia atividades que se
implementavam diariamente, de carater académico como a realizagdo de fichas,
trabalhos e pesquisas individuais/grupo.

Apresentamos o quadro descritivo das atividades propostas no plano de

intervencdo lidica, desenvolvido ao longo de trés meses, durante o ano-letivo
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2012/2013, na instituicdo, que visam o desenvolvimento integral e cognitivo dos seis

alunos em estudo.

Programa de Intervencao Ludica

Blocos Atividade Objetivos a trabalhar Objetivos a trabalhar Data de
(por bloco) (por atividade) Realizagéo
Bloco Atividade 1 - Jogo Desenvolvimento da Desenvolver a 25/02/2013
Linguistico das Letras linguagem oral capacidade de uso
(Consiste num (compreensao) correto das palavras
conjunto de inlmeras Aperfeicoar a
pecas de encaixe, construcao frasica
recompor as palavras, Compreenséo de
associar a imagem a ordens simples e
palavra e ler) complexas
Atividade 2 — Jogo Expandir o vocabulario | 01/03/2013
de Leitura Desenvolver a
(Consiste em fornecer competéncia da leitura
um livro com uma Relatar a historia
histéria a cada Identificar personagens
crianga, em que cada Manipular imagens de
uma deve ler a sua acordo com o
histéria, apresentar o desenvolvimento da
que leu, descrever acao
imagens fornecidas, Apresentar e respeitar a
dar a sua opiniao opinido sobre a histoéria
perante a historia e
dizer os intervenientes
da mesma)
Atividade 3 - Partilhar ideias e 06/03/2013
Liberdade de respeitar as ideias dos
Expressao outros
(Consiste em criar Comunicar com clareza
uma historia, seguindo Desenvolver a
determinadas linhas imaginacao
de criagdo, para Estimular a atengéo e
decoracéo da sala, concentragéo
onde as criancas
devem participar na
criacdo da histdria,
nomeadamente na
partilha de ideias e na
ilustracéo)
Atividade 4 — Identificar e produzir 11/03/2013

Sinfonia dos Sons
(Consiste num jogo de
dados, as criancas
percorrerem um
caminho com os seus
“pedes” conforme o
numero retirado no
dado e percorrer um
caminho respondendo
em cada casa a cada
tarefa com base no
desenvolvimento das
competéncias
fonoldgicas que se
apresentam. Ganha o

rimas
Dividir frases nas
palavras que a
constituem
Identificar na palavra a
silaba ou 0 som pedido
Adicionar uma silaba ou
um som a uma palavra
Retirar uma silaba ou
um som a uma palavra
Manipular
fonologicamente
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jogador que reunir o
maximo de fotografias
dos animais do safari,
e no final, apresenta-
las por ordem
alfabética)

Atividade 5 — Quem Expandir o vocabulario | 15/03/2013
conta um conto, Desenvolver a
acrescenta um competéncia da leitura
ponto... Relatar a historia
(Consiste em através Identificar personagens
de varios cartdes com Manipular imagens de
partes de um ou mais acordo com o
contos, serem desenvolvimento da
capazes de as ordenar acao
e acrescentar sempre Apresentar e respeitar a
alguma outra ideia, de opinido sobre a historia
modo a criar um conto
infantil didatico)
Atividade 6 — Hora Criar uma histéria, 20/03/2013
do Teatro seguindo as regras de
(As criancas devem execugdo de um conto
ser capazes de criar (principio, meio e fim)
uma historia infantil Cooperar
com fantoches sobre Desenvolver a
algo que lhes suscite imaginacgdo e a
mais interesse, criatividade
cumprindo as regras Desenvolver a
previamente motricidade global
estipuladas na Desenvolver a
atividade) espontaneidade
Atividade 7 — Lés tu, Identificar letras 25/03/2013
leio eu! Formar silabas e
(As criancas devem palavras significativas
através de letras, para a crianga
palavras e frases, criar Alargar o vocabulario
outras palavras e Exprimir-se oralmente
outras frases que Estimular a ateng@o e a
fagam parte do concentragdo
guotidiano da crianca.
Cada um deve ler
determinada faixa e
ser assim capaz de
identificar o que se
pretende através de
determinado material)
Atividade 8 - Loto Identificar letras e 29/03/2013

das Letras
(Sao dadas a mesma
guantidade de pecas
as criangas e apos ser
chamado, letra a letra,
cada um deve avisar
gue possui a letra
chamada e dizer qual
a imagem a que se
adequa a letra,
nomeadamente a
primeira letra de
determinado nome.
Depois disso, a
crianca deve escolher
outra letra, em que
formara silabas e

silabas
Construir palavras
significativas
Manipular as letras e
explorar palavras
Desenvolver a
linguagem e a escrita
Estimular a atencéo e a
concentracdo
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palavras significativas
para si)
Atividade 9 — Ouvir e Identificar sons isolados | 03/04/2013
compreender Associar sons as
(Numa sequéncia de imagens
sons isolados, as Reconhecer sequéncias
criangas devem de som
associar-los a Estimular a atencéo e a
imagens, reconhecer concentrag&o
de que se trata e Potenciar o
descrever ao grupo de desenvolvimento
forma correta) auditivo
Atividade 10 — As Identificar as letras 09/04/2013
tuas letras! Construir palavras
(Num conjunto de significativas
blocos com as letras Estimular a atencéo e a
do alfabeto, sdo dadas concentragcao
as criangas
determinadas letras,
em que formam certas
palavras, a crianga
deve conseguir
formar-las e também
escrever o0 seu home
ou o dos coleg_;as)
Blocos Atividade Objetivos a trabalhar Objetivos a trabalhar Data de
(por bloco) (por atividade) Realizagéo
Bloco Atividade 1 - Jogo Desenvolvimento da Reconhecer a 27/02/2013
Psicomotor do Faz de Conta motricidade ampla e lateralidade
(Consiste em a fina (percecéo, Estimular a atencéo,
crianga de pé, ser-lhe orientacéo e coordenagéo e
pedido que faca desenvolvimento concentragdo
gestos como por motor)
exemplo, comer a
sopa, pentear o
cabelo, passar uma
escova na roupa, lavar
os dentes, pregar um
prego, cortar com a
tesoura, dizer adeus,
registando qual a méo
gue é utilizada para
cada exercicio)
Atividade 2 - Jogo Desenvolver a 04/03/2013
das Imagens orientacdo no espaco
Escondidas real/gréfico
(Consiste numa Reter estimulos visuais
sequéncia de imagens Discriminar diferencas
a crianga visualizar e Saber sequenciar
distinguir cada uma, visualmente
para que depois seja
retirada uma ou mais
imagens e esta seja
capaz de nomear a(s)
imagem(s) que
saiu/sairam)
Atividade 3 - Jogo Reter estimulos visuais | 08/03/2013
das Diferencas Discriminar diferencas
(Numa sequéncia de Saber sequenciar
objetos com uma visualmente
mesma funcéo a
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crianca deve ser
capaz de distinguir
qual o objeto intruso
e/ou de varias figuras
com grandezas e
espessuras, a crianga
nomear a figura que
ndo se adequa a
sequéncia)

Atividade 4 — Corpo
Humano Cruzado
(Consiste na crianga
responder as varias
fungBes do corpo e ser
capaz de completar
palavras cruzadas de
acordo com o tema do
corpo humano, sendo
estas adequadas a
idade da crianca)

Demonstrar
conhecimento acerca
do esquema corporal,
nomeadamente saber

identificar partes do
corpo

13/03/2013

Atividade 5 — Postal
da Familia
(Consiste na
realizagdo de um
postal para os
pais/avos ou membro
da familia escolhido
pela crianga. A crianga
deve ser capaz de
saber fazer um postal,
decalcar amé&o em
tinta no postal,
distinguir letras
fornecidas e colar no
postal com uma
mensagem,
desenvolver a
destreza manual e
estimular a atencéo e
concentragdo)

Desenvolver a destreza
manual
Estimular a ateng@o e a
concentragéo

18/03/2013

Atividade 6 — Os
sentidos do Corpo
Humano
(Consiste na
realizagdo de um
puzzle auto-corretivo
em que a crianga deve
ser capaz de descobrir
0 corpo humano,
identificar as vérias

partes do corpo
humano e as suas
funcdes, identificar os
orgados dos sentidos e
as suas funcdes e,
ainda, relacionar
conceitos com 0s
orgaos dos cinco
sentidos)

Demonstrar

conhecimento acerca
do esquema corporal e
sentidos dos cinco
orgdos responsaveis do

corpo humano
Alargar o vocabulario
Estimular a atencéo e a
concentracéo

22/03/2013

Atividade 7 — Jogo
da Percecédo
(Consiste na crianca

identificar e

Reter estimulos visuais
de imagens de objetos,

de uma sequéncia
Reter estimulos visuais

27/03/2013

reconhecer imagens

simbdlicos
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postura corporal)

fornecidas, ou seja, a Saber sequenciar
crianca deve indicar visualmente
de entre um conjunto
de imagens aquelas
que fazem parte do
seu dia-a-dia ou de
situagdes familiares)
Atividade 8 — Puzzle Demonstrar 01/04/2013
do Corpo Humano conhecimento acerca
(Como o préprio nome do esquema corporal
indica, a crianca deve Desenvolver a
ser capaz de realizar motricidade fina, como
um puzzle do corpo a precisdo
humano, de forma a Estimular a atencéo e a
reconhecer-lo, a concentragcao
identificar algumas
partes do mesmo,
bem como, a
reconhecer algumas
das funcbes das
partes do corpo
humano)
Atividade 9 — Jogo Demonstrar 05/04/2013
do Conhecimento conhecimento acerca
(Consiste num jogo de de contelddos
perguntas e respostas, aprendidos em Lingua
sobre as varias Portuguesa,
tematicas dadas pelas Matematica e Estudo
criangas nas do Meio
disciplinas de Lingua Reter matérias
Portuguesa, lecionadas
Matematica e Estudo Estimular a atencéo e a
do Meio, de forma a concentragdo
rever alguns
conhecimentos ja
dados)
Atividade 10 — Desenvolver a rapidez | 11/04/2013
Expressao Motora de reflexos
(A crianga deve ser Desenvolver a
capaz, nesta execucdo de acoes
atividade, de executar motoras basicas
acdes motoras Desenvolver a
basicas, de modo a flexibilidade
desenvolver a rapidez Potenciar o
de reflexos, desenvolvimento fisico
flexibilidade, agilidade Desenvolver a
e a controlar a sua motricidade ampla,
como o equilibrio e
coordenacéo global

Objetivos a trabalhar

(por atividade)

Areas atrabalhar Atividade
em ambos os
blocos
Desenvolver as expressdes dramatica,
Criatividade Atividades 1 a 10 - Bloco linguistico plgsnca € IlngU|§t.|ca., o
Autonomia o Desenvolvimento do espirito inventivo;
Atividades 1 a 10 - Bloco Compreender e desenvolver o modo de
Desenvolvimento | psicomotor interacdo com pares e adultos;
Social Aceitar regras de jogo e de conduta social.

Esquema 26 - Programa de Intervencéo Lldica
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Este programa de intervenc¢do ludica pretende favorecer o desenvolvimento
integral e cognitivo dos alunos em estudo. O objetivo primordial foi, dar respostas as
dificuldades de aprendizagem de cada caso e proporcionar um ambiente que
permitisse estimular o gosto pela aprendizagem e estudo.

O envolvimento dos alunos nestas atividades € complemento do trabalho diario
desenvolvido com eles, ao longo de todo o ano-letivo.
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4. Tratamento de dados da avaliacao final

Como atras referimos, com base nos dados obtidos na avaliacdo inicial dos
alunos, o desenvolvimento cognitivo das criancas estava gravemente comprometido,
devido as dificuldades de aprendizagem que estes alunos tém e demonstram no seu
percurso escolar. Além disso, os seis alunos ndo manifestavam grande interesse pela
descoberta e gosto pela escola, afastando-se dos objetivos previstos para uma crianca
das suas idades.

Os dados da avaliacao final permitem tracar o perfil de cada um dos alunos em
causa, no final da implementacdo das atividades ludico-pedagdgicas, constatando-se
gue houve wuma diminuicdo consideravel de erros, tendo conseguido,
consequentemente, aumentar a idade de leitura e posteriormente o quociente de
leitura, o que lhes permitira, daqui para a frente, uma maior decifracdo do cédigo
linguistico e assim, conseguirem ler melhor e interpretar o que Iéem, melhorando a
percecéo de problemas e enunciados de trabalhos/avaliacGes na escola.

Apresentamos em quadro os resultados finais de cada crianca relativos ao pés-
teste aplicado, que nos permitiu realizar a avaliacdo do quociente e idade de leitura,

em comparacdo com a idade cronolégica de cada aluno.

PoOs-Teste — Avaliacao Final de Dados

Decifrar — Prova de Avaliacdo da Capacidade de Leitura
(Salgueiro, 2009)

Aluno Idade N° de N° de Idade de Quociente
Cronologica Insucessos Sucessos Leitura de Leitura

A 7,7 5 15 7 90

B 8,3 5 15 7 84

C 7,7 4 16 7,1 92

D 8,5 4 16 7,1 83

E 7,9 6 14 6,9 87

F 8,4 2 18 7,3 86

Esquema 27 - Avaliacdo Final dos Alunos, segundo Decifrar - Prova de Avaliagdo da Capacidade de Leitura
(Salgueiro, 2009)
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Podem verificar-se progressos significativos no desenvolvimento destes,
constatando-se uma evolucdo de 13 insucessos para 5 no caso do aluno A, no aluno B
de 17 para 5, de 10 para 4 referente ao aluno C, de 9 para 4 no aluno D, no aluno E de
7 para 6 e de 4 para 2 no caso do aluno F. As criangas sdo alunos que continuam a
revelar algumas dificuldades na maioria das atividades académicas uma vez que,
apesar de em alguns alunos a melhoria ser consideravel, noutros, as hesitacdes na
leitura ainda foram visiveis. No entanto, algumas dificuldades foram atenuadas ao
longo do ano-letivo, por causa da intervencao realizada.

As seis criangas continuam a dar o mesmo tipo de erros, embora com menos
frequéncia. Ultrapassaram erros quanto ao género, ao numero e deixaram de fazer
invengdes de algumas letras na palavra. A grande dificuldade continua a residir em
palavras com mais de duas silabas, uma vez que os alunos apresentam discursos
bastante imaturos, pouco expressivos e elaborados. Além disso, todos eles identificam
as letras, mas a grande dificuldade continua a ser, a juncdo destas para formar silabas
e posteriormente palavras. Apesar disso, o progresso foi visivel e os alunos adquiriram
competéncias ao nivel da leitura e escrita.

Apresentamos seguidamente um tabela de avaliagéo final de dados, rerente aos
sucessos e insucessos que cada um exibiu ao longo da leitura feita as palavras da

prova de avaliacdo da capacidade de leitura.

Sucessos/Insucessos da Avaliacdo Final de Dados

Decifrar — Prova de Avaliagdo da Capacidade de Leitura
(Salgueiro, 2009)

Alunos

Bruno A. Bruno R. Daniel S. David R. Diogo S. Tiago L.

Palavras S I S I S I S I S I S I
Foca X X X X X X
Gato X X X X X X
Dado X X X X X X
Dia X X X X X X
Lula X X X X X X
Curiosidade X X X X X X
Gomo X X X X X X
Lupa X X X X X X
Vela X X X X X X
Hidroaviéo X X X X X X
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Objetivo X X X X X X
Aranhico X X X X X X
X X X X X X
Enxame
L X X X X X X
Glicerina
X X X X X X
Cosmonauta
X X X X X X
Interruptor
Caleidoscopi X X X X X X
0
X X X X X X
Ferrugens
. X X X X X X
Astronomia
. X X X X X X
Helicoptero
Totais 15 5 15 5 16 4 16 4 14 6 18 2
0% 75 25 75 25 80 20 80 20 70 30 a0 10
% % % % % % % % % % % %

Esquema 28 - Sucessos/Insucessos da Avaliagdo Final de Dados

Relativamente aos erros, podemos concluir que as criancas deram menos erros
por palavra e nenhum deles deu erro em palavras que inicialmente ndo tinha dado, ou
seja, os erros demonstrados na avaliacdo final permanecem os mesmos da avaliacao
inicial, & excecdo de alguns que foram corrigidos pelos préprios, passando a ser
considerados sucessos. Além disso, é visivel que os alunos melhoraram a sua
capacidade de decifracéo de letras, silabas e palavras, embora em alguns casos, essa
decifracao ainda seja considerada uma dificuldade.

Apresentamos os gréaficos de percentagens, que nos permite obter uma visédo
concreta dos resultados obtidos na aplicacdo do pds-teste.

Desta forma, os resultados obtidos na avaliacéo final dos alunos foram obtidos
através de duas férmulas estatisticas, que nos permitiram o calculo das percentagens

(%) precisas do numero de sucessos/insucessos cometidos pelos alunos:

% sucessos = 100% X sucessos

n° de respostas possiveis

% insucessos = 100% X insucessos

n° de respostas possiveis

Gréafico 9 - Formulas de Célculo das % dos Gréficos
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A partir destas formulas, foi entdo possivel o calculo das percentagens exatas de
SuUCeSSO0S e insucessos, que nos permitiram a constru¢do de um grafico que nos facilita
a obtencdo de uma visdo mais concreta dos resultados obtidos na aplicacdo do pds-
teste.

Avaliacao Final do Aluno A

H Sucessos

HInsucessos

Gréfico 10 - Avaliagcéo Final do Aluno A

Seguno o gréfico 10, podemos concluir que o aluno A, apresenta 75% de
sucessos, pois leu quinze palavras de forma adequada, relativamente a 25% de
insucessos, de acordo com a leitura de cinco palavras de forma incorreta.

O peffil linguistico do aluno B, obtido através do célculo feito da percentagem de

sucessos e insucessos, permitiu-nos obter o seguinte gréfico:

Avaliacao Final do Aluno B

B Sucessos

H [nsucessos

Gréfico 11 - Avaliagéo Final do Aluno B
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Como podemos verificar o aluno B errou cinco palavras propostas, o que d4d uma
percentagem de 25% de insucessos, perante quinze leituras feitas de forma correta, o
gue d& um total de 75% de sucessos. O aluno em causa apresenta grandes
dificuldades, embora o seu desenvolvimento face ao pré-teste tenha sido bastante
consideravel.

Por outro lado, o aluno C apresenta um perfil linguistico desenvolvido, como

podemos verificar no seguinte gréafico:

Avaliacao Final do Aluno C

B Sucessos

H Insucessos

Gréfico 12 - Avaliagéo Final do Aluno C

O aluno C, por sua vez, numa leitura possivel de vinte palavras dadas pelo
investigador, foi capaz de efetuar uma leitura correta a dezasseis palavras e quatro
palavras lidas de forma incorreta. Segundo o céalculo realizado através da féormula que
vai ao encontro da percentagem de sucessos e insucessos, foi-nos possivel achar a
percentagem de 80% de sucessos para 20% de insucessos.

Relativamente ao aluno D, este apresentou igualmente uma maior percentagem

Se sucessos, perante a percentagem de insucessos, como o préximo gréafico indica:

Avaliacéao Final do Aluno D

B Sucessos

H Insucessos

Gréfico 13 - Avaliagéo Final do Aluno D
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De acordo com o gréfico anterior e como foi referido, o aluno D leu dezasseis
palavras de forma correta, o que lhe d4 uma percentagem de 80% de sucessos,
segundo a formula atrds referenciada. Enquanto leu de forma incorreta quatro
palavras, o que estatisticamente lhe da 30% de insucessos.

De seguida, o aluno E apresenta tal como os restantes alunos, um maior nimero

de sucessos face a insucessos, como podemos verificar no seguinte grafico.

Avaliacéo Final do Aluno E

B Sucessos

M |[nsucessos

Gréfico 14 - Avaliagéo Final do Aluno E

Segundo o grafico de percentagens do aluno E este mostra um numero de
sucessos mais elevado do que insucessos. Podemos concluir que o aluno leu de
forma correta 70% de palavras, o que d4 uma média de quatorze palavras certas e
30% de palavras lidas de forma incorreta, 0 que nos permite apurar que este leu seis
palavras incorretas das vinte possiveis.

Finalmente o aluno F permite-nos visualizar, através do seu gréfico de
percentagens, que é o0 aluno com a maior percentagem de sucessos e

conseguentemente a menor de insucessos, tal como na avaliacao inicial do aluno.

Avaliacdo Final do Aluno F

B Sucessos

M Insucessos

Gréfico 15 - Avaliagéo Final do Aluno F
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Por fim, o aluno F segundo o gréfico correspondente permite-nos concluir que

este leu dezoito palavras de forma correta, das vinte possiveis, 0 que nos permitiu

calcular 90% de sucessos, face a 10% de insucessos, ou seja, de vinte palavras

possiveis, 0 aluno leu de forma incorreta duas delas.

Desta forma, na avaliacdo final dos alunos, € possivel verificar que estes

apresentam grande numero de sucessos perante o numero de insucessos e de

seguida, como atras referimos, € ainda de sublinhar os tipos de erros dados por cada

aluno no conjunto de palavras proposto pela verséo A da prova de avaliacao.

Apresentamos na tabela seguinte os tipos de erros apresentados no pos-teste e o seu

tipo.

Tipos de Erros Encontrados na Avaliagdo Final de Dados

Decifrar — Prova de Avaliacdo da Capacidade de Leitura
(Salgueiro, 2009)

Aluno : A

Palavras

Erros

Substituicao Plural | Género | Acentuagdo Inversao Invengdo | Adi¢do | Omissdo

Foca

Gato

Dado

Dia

Lula

Curiosidade

Gomo

Lupa

Vela

Hidroavido

Objetivo

Aranhico

Enxame

Glicerina

Cosmonauta

Interruptor

Caleidoscépio

Ferrugens

Astronomia

Helicoptero

Aluno : B

Palavras

Erros
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Substituicdo

Plural

Género

Acentuagao

Inversao

Invengao

Adigdo

Omissao

Foca

Gato

Dado

Dia

Lula

Curiosidade

Gomo

Lupa

Vela

Hidroavido

Objetivo

Aranhico

Enxame

Glicerina

Cosmonauta

Interruptor

Caleidoscépio

Ferrugens

Astronomia

Helicéptero

Aluno : C

Palavras

Erros

Substituicao

Plural

Género

Acentuagao

Inversao

Invengdo

Adicao

Omissao

Foca

Gato

Dado

Dia

Lula

Curiosidade

Gomo

Lupa

Vela

Hidroavido

Objetivo

Aranhico

Enxame

Glicerina

Cosmonauta

Interruptor

Caleidoscopio

Ferrugens
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Astronomia

Helicéptero

Aluno : D

Palavras

Erros

Substituicdo

Plural

Género

Acentuagao

Inversao

Invengao

Adicdo

Omissao

Foca

Gato

Dado

Dia

Lula

Curiosidade

Gomo

Lupa

Vela

Hidroavido

Objetivo

Aranhico

Enxame

Glicerina

Cosmonauta

Interruptor

Caleidoscépio

Ferrugens

Astronomia

Helicéptero

Aluno : E

Palavras

Erros

Substituicao

Plural

Género

Acentuagao

Inversao

Invencdo

Adicdo

Omissdo

Foca

Gato

Dado

Dia

Lula

Curiosidade

Gomo

Lupa

Vela

Hidroavido

Objetivo

Aranhico

Enxame
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Glicerina

Cosmonauta

Interruptor

Caleidoscopio

Ferrugens

Astronomia

Helicéptero

Aluno : F

Palavras

Erros

Substituicdo

Plural

Género

Acentuagao Inversao Invengdo | Adigdo | Omissdo

Foca

Gato

Dado

Dia

Lula

Curiosidade

Gomo

Lupa

Vela

Hidroavido

Objetivo

Aranhico

Enxame

Glicerina

Cosmonauta

Interruptor

Caleidoscépio

Ferrugens

Astronomia

Helicéptero

X

Esquema 29 - Tipos de Erros Encontrados na Avaliacéo Final de Dados

Concluimos assim que, na aplicacdo do pos-teste, os alunos ao lerem as

palavras, erraram uma menor quantidade delas, comparativamente com a avaliagdo

inicial. Erros esses que se mantiveram ao nivel de substituicdes, adicdes e omissdes

de algumas letras, mas com menor prevaléncia. Apresentaremos um grafico de barras,

com os valores concretos da tipificacdo de erros dados ao longo da leitura da prova

aplicada.
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Tipo de Erros
18
16 B Substituic3
" ubstituicdo
12 Plural
10 W Género
3 |
6 M Acentuagdo
4 _ MInversao
2 ~  HlInvengao
0
. N o o o o o o H Adicdo
> & N > X0 R B ?
ST & & & 4@‘& vb\g é"\c’% Omissao
\0‘3}' NI ENS O
& ¥

Grafico 16 - Tipos de Erros (dados pela amostra na avaliacado final)

Podemos concluir assim, que de oito tipos de erros sugeridos para a avaliacdo
da prova “Decifrar”, num conjunto de 120 palavras, fizeram apenas 3 tipos de erros.
As criancas substituiram letras em 17 palavras, adicionaram 5 das mesmas e
omitiram letras de 9 palavras. Erros dados, quanto ao nimero, género e invencao,
foram ultrapassados e deixaram de os dar, e erros, como a acentuacdo e inversao
mantiveram-se sem serem dados pelos alunos. As criancas apresentam ainda
algumas dificuldades no reconhecimento de letras e consequentemente de silabas e
palavras, embora com menor frequéncia. Sao criancas acompanhadas e trabalhadas,
ao longo de todo o percurso escolar, com vista a melhorarem a descodificacdo das
letras e ultrapassarem as dificuldades sentidas.

Contudo, apdés a elaboracdo do plano de intervencdo ludica e realizada a
avaliacao final, é possivel visualizar que a nossa amostra conseguiu superar algumas

das dificuldades apresentadas no inicio da investigacao.
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5. Analise comparativa das avaliacdes dos alunos

Ao longo da avaliacdo feita aos alunos podemos concluir que estas criancas
escolhidas para este estudo, apresentavam enormes dificuldades de aprendizagem,
gue os limitavam no sucesso escolar e, por isso, necessitavam de apoio por parte do
educador responsavel, no centro de estudos, por eles, para a realizagdo das tarefas
escolares. Os alunos exibiam baixas notas nas avaliacbes escolares as varias areas
académicas. As criancas nado reconheciam facilmente as letras, tinham dificuldades
em junta-las, alterando o processo de leitura, pois ndo sabiam juntar silabas e assim,
ndo formavam palavras. Evidenciavam, além disso, graves dificuldades no dominio da
escrita. Estas alterac6es estendiam-se a outras areas académicas, nomeadamente a
matematica, pois uma vez que os alunos ndo conseguiam ler de forma correta, ndo
interpretavam os problemas e todos os enunciados da area da matematica e de outras
disciplinas com que os alunos se deparam ao longo do seu percurso escolar.

Outro fator a ter em conta no processo de aprendizagem destes alunos é o
tempo que é necessario dispender nas atividades escolares, que por vezes se
prolongam durante demasiado tempo, se tornam macadoras para as criancgas,
provocando reaclBes de intranquilidade e desatencdo. S&o neles limitacBes
acentuadas a atencao, a concentracao e a retencao da informacéo.

Referimos os défices que estes alunos apresentam, na relacdo quotidiana ao
nivel da expressao verbal por usarem vocabuldrio restrito e repetitivo. O discurso deles
era imaturo e pouco expressivo, pois aplicavam frases simples e por isso, o
vocabulario era pouco elaborado.

Contudo, apds as sessdes ludicas, foi-nos possivel desenvolver o dominio de
algumas competéncias no ambito da leitura. As estratégias que foram utilizadas,
estiveram de acordo com as carateristicas de cada um dos alunos em causa, tendo
por base um trabalho adaptado e uma vertente lidica, com incidéncia em atividades
fundamentais no desenvolvimento cognitivo e, conseqguentemente, para 0 seu
crescimento ao nivel da aprendizagem e a sua autonomia em realizar as atividades
académicas.

O principal objetivo que pretendiamos alcancar era o de estimular e desenvolver
a capacidade linguistica dos alunos, através de um conjunto de atividades ludicas,
motivadoras, significativas e apelativas, que Ihes permitiu tornar criancas mais

independentes e capazes de compreender o que lhes é pedido. Para alcangcarmos
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este objetivo, foi necessario um trabalho arduo de acompanhamento escolar. A nossa
intencdo era fazer com que através de uma intervencao ludica, estivesse de acordo
com as carateristicas e dificuldades de cada um, no sentido de desenvolver as
competéncias de uma forma integral. Além do mais, quisemos ainda desenvolver nos
alunos o gosto pelas atividades escolares e por aprenderem para que se tornassem,
progressivamente, alunos cientes do que a escola pretende e o que ela quer transmitir.
Quisemos promover a educacao de qualidade, que atende as particularidades de cada
um, com diversas atividades, estratégias e materiais, que assumem uma importancia
vital na resposta as necessidades individuais.

AplOs as atividades ludicas, os alunos manifestaram empenho, interesse e
motivacao pelas atividades e tarefas propostas na sala de aula. O tempo de atencéo e
concentracdo de cada um, aumentou e melhorou. No entanto, ainda devem ser mais
trabalhados.

Ao longo de todas as atividades foi ainda trabalhada a criatividade, a autonomia
e o desenvolvimento social, pois ao realizar atividades de carater ludico, a
espontaneidade e o sentido estético sao trabalhados e, por isso, o carater ludico é
associado a tais atividades, garantindo o gosto e o empenho dos alunos em resolver
problemas, com que sé@o confrontados e na descoberta de novas possibilidades de ser
e realizar(-se).

Assim, tendo em conta toda a analise feita, e, para a finalizar, apresentamos um
quadro conclusivo e comparativo com todos os graficos circulares usados
anteriormente que espelham os resultados obtidos em ambos os periodos de
avaliacao realizados pelos alunos. A tabela que se segue, enquadra a avaliacao inicial
e final dos alunos, onde se inserem o0s graficos correspondentes aos
sucessos/insucessos de cada um e a tipificacdo dos erros, com 0 mesmo cédigo de
cores, anteriormente estabelecido, verde, relativo aos sucessos e o vermelho aos

insucessos.
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Alunos | Avaliacao Inicial do Avaliagao Final do
Aluno Aluno
A
Idade Idade
Cronoldgica Cronoldgica
7,7 7,7
Idade de Idade de
Leitura Leitura
6,2 7
Quociente Quociente
de Leitura de Leitura
80 90
B Idade Idade
Cronologica Cronologica
8,3 8,3
Idade de Idade de
Leitura Leitura
5,8 7
Quociente Quociente
de Leitura de Leitura
69 84
C Idade Idade
Cronologica Cronologica
7,7 7,7
Idade de Idade de
Leitura Leitura
6,5 7,1
Quociente Quociente
de Leitura de Leitura
84 92
D Idade Idade
Cronoldgica Cronoldgica
8,5 8,5
Idade de Idade de
Leitura Leitura
6,6 7,1
Quociente Quociente
de Leitura de Leitura
77 83
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Idade Idade
Cronoldgica Cronoldgica
7,9 7,9
Idade de Idade de
Leitura Leitura
6,8 6,9
Quociente Quociente
de Leitura de Leitura
86 87
Idade Idade
Cronologica Cronologica
8,4 8,4
Idade de Idade de
Leitura Leitura
7,1 7,3
Quociente Quociente
de Leitura de Leitura
84 86

Esquema 30 - Quadro Comparativo das Avaliagdes Inicial e Final dos Alunos

Estes alunos continuam com adaptacdes no contexto escolar e evidenciam
melhoras, contudo, devido as dificuldades de aprendizagem sentidas, continuam a
revelar alguma instabilidade relativamente a leitura. Como tal, € necessario um
continuo desenvolvimento de atividades ladicas, uma vez que se revelaram cruciais no
desenvolvimento cognitivo das criangas.

As melhoras séo notaveis e pode-se verificar que os alunos estiveram bastante
envolvidos, motivados, empenhados, atentos e concentrados, nas atividades ludicas,
melhorando o seu desenvolvimento cognitivo. O uso de materiais diversificados e
apelativos, potenciaram a aprendizagem dos alunos, tornando-a mais significativa e
interessante.

Os jogos, com o seu carater ludico, convidaram de imediato a aprendizagem
ativa e eficaz, permitindo o desenvolvimento cognitivo das criangcas. Ao usar a
ludicidade como estratégia permitiu que os alunos tomassem gosto e vontade de ir
para a escola e executassem as tarefas escolares de forma descontraida e motivada e
com desejo de aprender e conhecer novas matérias. Hoje em dia, as criangas em
estudo séo alunos mais relaxados e com capacidade de se concentrarem, durante um

periodo mais longo de tempo.
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De referir ainda, que todos os intervenientes do centro de estudos, perceberam e
referiram informalmente notaveis avancos, principalmente na capacidade de eles se
acalmarem mais e respeitarem todas as regras impostas em contexto de sala de aula.
Além do mais, sé@o criangcas mais aplicadas que demonstram estarem mais felizes e

despertos para as atividades escolares.
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CAPITULO V

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

No presente capitulo, pretendemos discutir o0s
resultados alcancados e tratados no capitulo anterior. Fazemos
uma sintese opinativa face aos resultados obtidos nas

avaliacoes realizadas com os alunos em causa.
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1. Sintese e discussao de resultados

Apés a andlise de dados, importa fazer a sintese e discussao dos resultados
obtidos. A investigacdo tem como amostra seis criangas, recorre ao método intensivo,
tem base em estudos de caso multiplos, tratando-se de alunos com dificuldades de
aprendizagem e debruca-se sobre o contributo da ludicidade na sua aprendizagem e
no desenvolvimento cognitivo. Recorremos a metodologia qualitativa, usando como
técnicas de recolha de dados, a observacao participante dos alunos em estudo e a
aplicacdo de uma prova de avaliacdo da capacidade da leitura, efetuando um pré e
pos-teste, para avaliar a idade de leitura e o quociente de leitura. Este estudo
investigativo pretende sobretudo, contribuir com técnicas pedagodgicas, para 0s
processos de aprendizagem de criancas com necessidades educativas especiais,
nomeadamente alunos com dificuldades de aprendizagem.

Genericamente, ap0s as sessdes de intervencdo ludica, verificou-se que 0s
alunos conseguiram melhorar os niveis de atencao e concentracdo, nas atividades
realizadas e desenvolveram progressivamente 0 seu interesse, empenho,
concentracao e descoberta pela aprendizagem, obtendo resultados melhores ao nivel
académico. Além destas, outras areas foram desenvolvidas como a socializacao,
afetividade, criatividade, psicomotricidade e linguagem.

Assim, o ter recorrido a ludicidade como estratégia promotora do
desenvolvimento cognitivo, permitiu desenvolver a motivagdo destas criancas para as
atividades escolares, uma vez que ao longo dos jogos, as criancas se mantiveram
empenhados para terminar a atividade para a vitdria, demonstrando felicidade pelas
atividades desenvolvidas.

Desta forma, ap0s a realizacdo do enquadramento tedrico e analise dos estudos
de caso, de acordo com os dados ja apresentados e tendo em conta a nossa pergunta
de partida: Em que medida a ludicidade contribui para o desenvolvimento cognitivo de
um aluno com dificuldades de aprendizagem?, foi-nos possivel verificar que:

¢ Os materiais ludicos surgem como instrumentos necessarios e essenciais
ao processo de ensino-aprendizagem, de integracdo e desenvolvimento
cognitivo das criancas;

e Os materiais ludicos favorecem as representagfes sociais e contribuem
para uma formacdo mais evoluida e completa das criangas, enquanto

membros de uma escola;



Pagina |149

e O processo ludico rege-se por regras respeitantes a todos os alunos e
fomenta o respeito entre todos, o auto-controlo e a aprendizagem em
comunidade, proporcionando assim, um melhor ambiente escolar,
favoravel a aprendizagem, concretizando-se em ajuda mutua, o que lhes
permite um aprender mais rico;

e A aprendizagem tendo como base atividades ludicas, possibilita aos
alunos uma aprendizagem “brincando”, favorecendo as suas proprias
descobertas, a definicdo dos seus préprios objetivos e estratégias;

e A aprendizagem pela ludicidade permite aos alunos adotarem uma
perspetiva educacional, reconhecida pelo modelo High Scope, ou seja, as
criancas tém o lugar principal no processo da sua educacgéao, pois elas
vao ser as responsaveis por planear, fazer e rever, através de uma
aprendizagem pela acao;

e As instituicbes responsaveis pela escolaridade, desde a prépria escola,
aos centros de apoio escolar, o educador responsavel, devem assumir
um papel de educacdo inovadora, delimitando espacos, organizando e
disponibilizando papéis, preocupando-se em construir relacbes
democraticas e de respeito;

¢ O educador deve idealizar atividades ludico-pedagogicas, a partir de todo
e qualquer objeto existente na instituicAo educacional, favorecendo a
aprendizagem dos alunos com dificuldades de aprendizagem;

e Uma aprendizagem com base na ludicidade, contribui realmente, para o
desenvolvimento cognitivo de uma crianca com dificuldades de
aprendizagem, pois proporciona-lhes momentos dindmicos e criativos,

gue promovem a atencdo e a concentracdo por mais tempo.

Através de conteldos teéricos abordados, salientamos a importancia da
ludicidade na aprendizagem do aluno com dificuldades de aprendizagem e baixo
rendimento escolar e no seu desenvolvimento cognitivo. Na perspetiva dos autores
citados, o ludico na educacdo do aluno com dificuldades de aprendizagem, tem um
papel fundamental no seu desenvolvimento cognitivo e no desenvolvimento das
competéncias académicas. Através dos conteludos empiricos, verificamos que as
atividades ludicas sdo benéficas para a aprendizagem das criangas intervencionadas e

da sua integracdo social, 0 que se torna positivo, uma vez gque as criangas com
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necessidades educativas especiais podem sentir-se mais comprometidas, que uma

crianca dita “normal’.

Posta a pergunta de partida em consideracdo, pode-se afirmar entdo, que:

A ludicidade surge como uma estratégia eficaz para o processo de
socializacéo e integracdo do aluno com dificuldades de aprendizagem;

As ferramentas ludicas e as atividades pedagogicas, baseadas na
ludicidade, desenvolvem aspetos fundamentais no crescimento
intelectual da crianca;

A ludicidade permite a promoc¢do de regras, face aos colegas e aos
materiais e incentiva a cooperac¢ao;

As atividades ludicas favorecem a aquisicdo de novos conhecimentos,
competéncias e atitudes;

A ludicidade possibilita a exteriorizagdo de sentimentos, o confronto de
situacgOes futuras;

A aprendizagem das areas académicas pode ser favorecida, se aliada a
ludicidade, na medida em que as criancas se sentem envolvidas e
motivadas;

A ludicidade permite um maior envolvimento das criancas com
dificuldades de aprendizagem nas tarefas escolares, maior interesse e
empenho, promovendo a procura de respostas;

O ludico maximiza o seu desenvolvimento cognitivo e auxilia na

preparacdo para a sua vida futura.

A ludicidade deve ser, entdo, uma abordagem que deve estar presente nas

atividades educativas de todas as criangcas, em contexto escolar, uma vez que

potencializa aprendizagens interessantes e significativas, favorece o seu processo de

ensino-aprendizagem levando a aquisicdo de mais e melhores conhecimentos que

acabam por se repercurtir em melhores resultados escolares.

Em jeito de discussdo, questiondmo-nos sobre se as instituicbes e o0s

educadores estardo sensibilizados para passar a dispor de novas e inovadoras

praticas educativas, que oferecam respostas eficazes a todas as criangas,

privilegiando o seu desenvolvimento cognitivo e maximizando a sua insercao plena na

escola.
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2. Consideracdes finais

Todo e qualquer trabalho de investigacdo deve ser desenvolvido face a
necessidade de encontrar respostas favoraveis ao desenvolvimento de algo ou
alguém. Na nossa investigacao, quisemos sobretudo fazer ressaltar a necessidade de
mudar o processo de ensino-aprendizagem de criangcas com dificuldades de
aprendizagem, através do uso da ludicidade, como estratégia de desenvolvimento
cognitivo. Com este estudo, procuramos dar um contributo para a educacao especial e
para o desenvolvimento da cognicdo dos alunos com estas dificuldades.

A primeira parte da nossa investigacao, referente ao enquadramento teérico,
revelou-se de grande importancia ao permitir-nos aprofundar conhecimentos,
conceitos e teorias e enriguecer novas perspetivas. A segunda parte do estudo
empirico, foi fundamental para a interacdo dos pressupostos tedricos com a
implementacdo de um programa de atividades ludicas interventivas. Ao seguirmos
uma metodologia qualitativa, obtivemos informagfes cruciais sobre o tema em
investigacdo e compreendemos o efeito de uma estratégia de ensino na realidade
observada. A nossa participacdo nas atividades, juntamente com os alunos, tornou-se
imprescindivel para alcancarmos melhor os resultados, por entendermos as suas
particularidades e dificuldades individuais. Assim, consideramos que cabe as
instituicdes e aos educadores, a procura de atividades ludicas, para potenciarem as
aprendizagens de todos os alunos, incluindo aqueles com dificuldades de
aprendizagem, aproveitando os varios materiais que tém a sua disposicao, fazendo
uso de uma boa imaginacéao e criatividade, para assim desenvolverem praticas letivas
inovadoras e significativas para os alunos.

A educacdo é um direito de todas as criancas e todas elas devem poder usufruir
de solugbes eficazes perante as dificuldades que podem sentir e que lhes
proporcionem um pleno desenvolvimento. As instituicbes educativas devem estar
organizadas para receber todas as criancas e o0s professores preparados e
consciencializados, para assumirem estratégias diferenciadas para cada aluno, tendo
em conta as suas particularidades e necessidades. E essencial a adogéo de atividades
pedagdgicas inovadoras, que motivem as criangas para a aprendizagem,; as atividades
e 0s materiais envolvidos nelas tém de permitir-lhes uma maior motivagdo, empenho,
atencdo, favorecendo 0 seu processo académico e todas as areas de

desenvolvimento.
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O ludico €, portanto, um instrumento necesséario nas instituicbes educativas,
desde a escola aos centros de apoio escolar, para todos os alunos, mas
essencialmente, para aqueles que evidenciam dificuldades de aprendizagem.
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Anexo 1

(Resultados Obtidos no Pré-Teste: Avaliacao Inicial dos Alunos)

Pré-Teste: Avaliacao Inicial dos Alunos

Idade Cronologica: 7,7
Aluno: A Idade de Leitura: 6,2
Quociente de Leitura: 80
Palavras Sucesso Insucesso Erro Tipo de Erro
Foca X
Gato X
Dado X Tato Substituicdo
Dia X Tia Substituicédo
Lula X
Curiosidade X Corijidade Substituicdo + Omissao
Gomo X Goma Género
Lupa X
Vela X
Hidroavido X
Objetivo X Ovestino Substituicdo + Omissdo + Adicdo
Aranhico X Amanhico Substituigdo
Enxame X Ezame Omisséo + Substituicao
Glicerina X Gelicarina Adicdo + Substituicdo
Cosmonauta X
Interruptor X Interrutos Omissao + Plural
Caleidoscopio X Coleitoscopio Substituigdo
Ferrugens X Ferruguedos Substituicdo + Adicdo + Invencao
Astronomia X Astromonias Substitui¢do + Plural
Helicéptero X Heleterro Substituicdo + Omissao + Adigao




Idade Cronolégica: 8,3
Aluno: B Idade de Leitura: 5,8
Quociente de Leitura: 69
Palavras Sucesso Insucesso Erro Tipo de Erro
Foca X Toca Substituicdo
Gato X
Dado X Pato Substituicdo
Dia X Kia Substituicdo
Lula X
Curiosidade X CoRizidade Substituicdo + Adicao
Gomo X
Lupa X Luta Substituicéo
Vela X Bela Substituicdo
Hidroavido X Drovéo Omisséo
Objetivo X Ojetivo Omisséo
Aranhico X Aranico Substituicdo + Omissao + Adicao
Enxame X Exame Omisséo
Glicerina X GeliKerina Adicao + Substituicdo
Cosmonauta X Comenata Substituicdo + Omissao
Interruptor X Interotor Omissao
Caleidoscopio X ColeiKospio Substituigcdo + Omissao + Adicao
Ferrugens X Ferruguem Substituicdo + Omissdo
Astronomia X Atornomia Substituicdo + Omissdo
Helicéptero X Helicbtero Omissao
Idade Cronolégica: 7,7
Aluno: C Idade de Leitura: 6,5
Quociente de Leitura: 84
Palavras Sucesso Insucesso Erro Tipo de Erro
Foca X
Gato X
Dado X
Dia X
Lula X
Curiosidade X CoRiozidade Substituicdo + Adicao
Gomo X




Lupa X
Vela X
Hidroavido X Hidrovido Omisséo
Objetivo X
Aranhico X ARanhico Adicéo
Enxame X Enzame Substituicdo
Glicerina X GeliKerina Adicao + Substituicdo
Cosmonauta X Comonauta Omisséo
Interruptor X Iterrotor Omisséo + Substituicdo
Caleidoscopio X
Ferrugens X Ferruguens Substituicéo
Astronomia X Astromomia Substituicéo
Helicoptero X Hilicbtero Substituicdo + Omissao
Idade Cronolégica: 8,5
Aluno: D Idade de Leitura: 6,6
Quociente de Leitura: 77
Palavras Sucesso Insucesso Erro Tipo de Erro
Foca X
Gato X
Dado X
Dia X
Lula X
Curiosidade X CuRiosidade Adicdo
Gomo X
Lupa X
Vela X
Hidroavido X Drovido Omisséo
Objetivo X Obejetivo Adicdo
Aranhico X ARanhico Adicdo
Enxame X
Glicerina X GliKerina Substituigdo
Cosmonauta X
Interruptor X Enterrupetor Substituicdo + Omissao
Caleidoscopio X Caleidocopio Omisséo
Ferrugens X Ferruguens Substituicdo




Astronomia X
Helicoptero X HelicopteRo Adicdo
Idade Cronolégica: 7,9
Aluno: E Idade de Leitura: 6,8
Quociente de Leitura: 86
Palavras Sucesso Insucesso Erro Tipo de Erro
Foca X
Gato X
Dado X
Dia X
Lula X
Curiosidade X
Gomo X
Lupa X
Vela X
Hidroavido X
Objetivo X
Aranhico X ARanjico Adicao + Invencao
Enxame X
Glicerina X GliKerina Substituicdo
Cosmonauta X Fomonauta Invencgéo
Interruptor X Terutor Substituicdo + Omissdo
Caleidoscopio X
Ferrugens X Ferruguenos Substituicdo + Adicao
Astronomia X Astromomia Substituigdo
Helicoptero X Xelicotenos Invencéo
Idade Cronolégica: 8,4
Aluno: F Idade de Leitura: 7,1
Quociente de Leitura: 84
Palavras Sucesso Insucesso Erro Tipo de Erro
Foca X
Gato X
Dado X
Dia X
Lula X




Curiosidade

Coriossidade

Substituicdo + Adicao

Gomo

Lupa

Vela

Hidroaviao

Objetivo

XXX XX

Aranhico

Arranhico

Adicéo

Enxame

>

Glicerina

GliKerina

Substituicdo

Cosmonauta

Interruptor

Caleidoscopio

Ferrugens

Astronomia

XX XXX

Helicoptero

Hilicoptero

Substituicdo




Anexo 2

(Registo das Observac¢des das Atividades de Intervenc¢ao)

Programa de Intervencao Ludica

Blocos Atividade Objetivos a Objetivos a trabalhar Observacgdes Data de
trabalhar (por atividade) Realizagéo
(por bloco)
Bloco Atividade 1 — Jogo das Letras | Desenvolviment Desenvolver a Na atividade as criangas mostraram bastante | 25/02/2013
Linguistico (Consiste num conjunto de o da linguagem capacidade de uso interesse e a vontade com a proposta de jogo
inimeras pecas de encaixe, oral correto das palavras; | fejta e compreenderam de imediato o que se
recompor as palavras, associar (compreenséo) AperfeNigoalre_\ pretendia com a atividade. Ao longo da
aimagem a palavra e ler) ngf;gﬁ%;r;;'g:' atividade recomposeram palavras de forma
ordens simples e correta e corrigiam as palavras uns dos, outros.
complexas. Aperfeicoaram a sua construgdo frasica e
sobretudo, notou-se um consideréavel
desenvolvimento oral. A atividade foi portanto,
realizado com sucesso.
Atividade 2 — Jogo de Leitura Expandir o vocabulario | Algumas das criancas nao conseguiram ler as | 01/03/2013

(Consiste em fornecer um livro
com uma historia a cada
crianga, em que cada uma deve
ler a sua historia, apresentar o
que leu, descrever imagens
fornecidas, dar a sua opinido
perante a historia e dizer os
intervenientes da mesma)

Desenvolver a
competéncia da leitura
Relatar a histéria
Identificar personagens
Manipular imagens de
acordo com o
desenvolvimento da
acao
Apresentar e respeitar
a opinido sobre a

palavras da histéria com a rapidez pretendida
na idade deles. Por vezes, erravam palavras
basicas, do quotidiano de cada um. Ainda
assim, descreveram as imagens fornecidas e
deram a opinido sobre o que leram na histéria,
embora com um vocabulario limitado e pobre.
Quanto aos objetivos, as criangas conseguiram
relatar a  histéria, identificar personagens,




histéria

identificar imagens. Por outro lado, n&o
conseguiram expandir muito o seu vocabulario e
a competéncia de leitura de todos é muito fraca.
A atividade foi cumprida, embora com algumas
limitacdes, ndo correspondendo as expetativas

da investigacéo.

Atividade 3 — Liberdade de
Expresséao
(Consiste em criar uma histéria,
seguindo determinadas linhas
de criagdo, para decoragao da
sala, onde as criangas devem
participar na criagao da historia,
nomeadamente na partilha de
ideias e na ilustracéo)

Partilhar ideias e
respeitar as ideias dos
outros
Comunicar com clareza
Desenvolver a
imaginacao
Estimular a atencéo e
concentragdo

As criancas, devido, ao vocabulario limitado e
fraco que tém, sentiram demasiada dificuldade
na atividade. Ainda assim, com a ajuda da
investigadora, e, com o0 material que esta
forneceu, insistiu na opinido de cada um e
assim, os alunos comecaram a partilhar ideias e
a comunicar entre eles, uma vez que a ideia de
cada um, complementava a do colega, e,
contribuia para a imaginacdo de uma outra
ideia. Contudo, estimulamos a atencdo e
concentracdo de todos e fizemos com que 0s
alunos respeitassem a sua vez de falar e
comunicassem de forma correta e com clareza,
na sua vez.

A atividade, foi cumprida, mas nao atingiu as
expetativas da investigadora, uma vez que 0s
alunos precisaram de muita ajuda.

%)

06/03/2013

Atividade 4 — Sinfonia dos
Sons
(Consiste num jogo de dados,
as criangas percorrerem um
caminho com os seus “pedes”
conforme o nimero retirado no
dado e percorrer um caminho
respondendo em cada casa a
cada tarefa com base no
desenvolvimento das

Identificar e produzir
rimas
Dividir frases nas
palavras que a
constituem
Identificar na palavra a
silaba ou 0 som pedido
Adicionar uma silaba
OuU um som a uma
palavra

Sendo um jogo conhecido por todos, as
criangas cumpriram a atividade com muito
sucesso. Conseguiram identificar/produzir rima,
dividir frases, identificar/adicionar/retirar silabas
e sons nas palavras e sobretudo, manipular
fonologicamente.

A atividade foi entdo realizada com sucesso,
captando a atencdo e concentracdo de cada
um, criando um ambiente descontraido, com

11/03/2013




competéncias fonolégicas que
se apresentam. Ganha o
jogador que reunir o maximo de
fotografias dos animais do
safari, e no final, apresenta-las
por ordem alfabética)

Retirar uma silaba ou
um som a uma palavra
Manipular
fonologicamente

muita diversao e sobretudo, muita

aprendizagem.

Atividade 5 - Quem conta um

conto, acrescenta um ponto...
(Consiste em através de varios
cartdes com partes de um ou

mais contos, serem capazes de

as ordenar e acrescentar
sempre alguma outra ideia, de
modo a criar um conto infantil
didatico)

Expandir o vocabulario
Desenvolver a
competéncia da leitura
Relatar a historia
Identificar personagens
Manipular imagens de
acordo com o
desenvolvimento da
acao
Apresentar e respeitar
a opinido sobre a
histéria

Os alunos ao longo da atividade, mostraram
bastante interesse, atencdo e concentragéo.
Sdo criangas que respeitam a opinido dos
colegas e ajudam-se, mutuamente. Além disso,
as criangas conseguiram organizar e ordenar 0s
cartdes dos contos, mas, ndo foram capazes de
acrescentar ideias convenientes e didaticas ao
conto. Como tal, a atividade néo foi cumprida de
forma como a investigadora pretendia, embora,
nas criancas, comece a fazer-se sentir algum
desenvolvimento da competéncia da leitura e na
manipulacéo de ideias.

%)

15/03/2013

Atividade 6 — Hora do Teatro
(As criancas devem ser capazes
de criar uma historia infantil com

fantoches sobre algo que lhes

suscite mais interesse,
cumprindo as regras
previamente estipuladas na
atividade)

Criar uma historia,
seguindo as regras de
execuc¢do de um conto
(principio, meio e fim)

Cooperar
Desenvolver a
imaginacdo e a

criatividade
Desenvolver a
motricidade global
Desenvolver a
espontaneidade

As criancas, apesar de terem ajuda,
conseguiram criar uma histéria, baseada num
conto infantil, com principio, meio e fim. A
imaginacdo deles é bastante, mas, nao
conseguem transmitir as suas ideias, devido a
falta de espontaneidade de cada um. Ainda
assim, todos estes pardmetros foram
trabalhados com os alunos e considera-se que a
atividade foi cumprida com sucesso, embora
com algumas limitacdes. Todos eles cooperam

e ajudam-se.

20/03/2013

Atividade 7 — Lés tu, leio eu!
(As criancas devem através de
letras, palavras e frases, criar
outras palavras e outras frases

Identificar letras
Formar silabas e
palavras significativas
para a crianga

Os alunos, ja conseguem, com maior facilidade,
identificar letras, formar silabas e palavras com
significado e que fazem parte do seu quotidiano.

25/03/2013




gue facam parte do quotidiano
da crianca. Cada um deve ler
determinada faixa e ser assim
capaz de identificar o que se
pretende através de
determinado material)

Alargar o vocabuléario
Exprimir-se oralmente
Estimular a atencéo e a
concentragcao

Mostraram-se atentos e concentrados, e foram
capazes de identificar 0s  materiais,
principalmente aqueles que faziam parte do
guotidiano, assinalando com facilidade a sua
funcionalidade. A atividade, foi entdo cumprida

COm sucesso.

Atividade 8 — Loto das Letras
(Séo dadas a mesma
quantidade de pegas as
criangas e apds ser chamado,
letra a letra, cada um deve
avisar que possui a letra
chamada e dizer qual a imagem
a que se adequa a letra,
nomeadamente a primeira letra
de determinado nome. Depois
disso, a crianca deve escolher
outra letra, em que formara
silabas e posteriormente criar
palavras significativas para si)

Identificar letras e
silabas
Construir palavras
significativas
Manipular as letras e
explorar palavras
Desenvolver a
linguagem e a escrita
Estimular a atencéo e a
concentracdo

Os alunos  mostraram-se atentos e
concentrados. Identificaram com facilidade
letras e silabas e construiram palavras, que
para eles eram significativas, palavras essas,
existentes no vocabulario da nossa lingua,
embora basicas. E consideréavel, o}
desenvolvimento da linguagem oral e escrita
das criangas. A atividade, foi cumprida com
sucesso e atingiu os objetivos pretendidos.

@

29/03/2013

Atividade 9 — Ouvir e
compreender
(Numa sequéncia de sons
isolados, as criangas devem
associar-los a imagens,
reconhecer de que se trata e
descrever ao grupo de forma
correta)

Identificar sons
isolados
Associar sons as
imagens
Reconhecer
sequéncias de som
Estimular a atencéo e a
concentracdo
Potenciar o
desenvolvimento
auditivo

As criancas, apresentaram especial atencao,
nesta atividade, uma vez que se trata de algo
diferente para eles e o uso de tecnologia,
suscita o interesse de qualquer um. Assim, eles
identificaram sons, associaram a imagens e
reconheceram sequéncias de som. Todo o
potencial desenvolvimento auditivo foi
trabalhado e as criangas cumpriram a atividade
com facilidade e sucesso, ndo apresentando
quaisquer dificuldades.

@

03/04/2013

Atividade 10 — As tuas letras!
(Num conjunto de blocos com
as letras do alfabeto, sdo dadas
as criangas determinadas letras,

Identificar as letras
Construir palavras
significativas
Estimular a atencéo e a

A maior dificuldade destas criancas, continua a
ser a manipulacdo de silabas para formarem
palavras. Mas, sendo o principal objetivo o de

09/04/2013




em que formam certas

palavras, a crianca deve
conseguir formar-las e também
escrever 0 seu home ou 0 dos

concentragao

identificar letras, estes conseguiram atingi-lo
com sucesso e foram igualmente capazes de
construir algumas palavras, bem como o seu
nome e o dos colegas. A atividade, foi portanto,

colegas) cumprida com sucesso.
Blocos Atividade Objetivos a Objetivos atrabalhar Observacgdes Data de
trabalhar (por atividade) Realizagéo
(por bloco)
Bloco Atividade 1 — Jogo do Faz de | Desenvolviment Reconhecer a As criangas ao longo da atividade mostraram alguma | 27/02/2013
Psicomotor Conta 0 da motricidade lateralidade concentracdo, face ao que lhes era pedido. Posto
(Consiste em a crianga de pé, ampla e fina Estimular a atencéo, isto, é notavel a capacidade das criancas em
ser-lhe pedido que faca gestos (percecéo, coordenacéo e reconhecer a sua lateralidade e coordenacéo.
como por exemplo, comer a orientacéo e concentragdo Conseguem distinguir a esquerda, da direita com
sopa, pentear o cabelo, passar desenvolviment facilidade e conseguiram desenvolver a sua
uma escova na roupa, lavar os 0 motor) percecdo, orientacao e desenvolvimento motor.
dentes, pregar um prego, cortar Portanto, a atividade foi cumprida e realizada com
com atesoura, dizer adeus, sucesso.
registando qual a méo que é
utilizada para cada exercicio) 0
Atividade 2 - Jogo das Desenvolver a Os alunos mostraram algumas dificuldades em reter | 04/03/2013
Imagens Escondidas orienta¢@o no espaco | estimulos visuais, ou seja, em sequéncias de muitas
(Consiste numa sequéncia de real/gréfico imagens e algumas mais complicadas, eles nao
imagens a crianga visualizar e Reter estimulos visuais | conseguiram discriminar as diferencas entre os
distinguir cada uma, para que Discriminar diferencas | simbolos, e, algumas vezes, sabiam reconhecer as
depois seja retirada uma ou Saber sequenciar imagens, mas ndo as sequenciavam de forma
mais imagens e esta seja capaz visualmente correta. Assim, a atividade, néo foi realizada com o
de nomear a(s) imagem(s) que sucesso pretendido.
saiu/sairam) @
Atividade 3 — Jogo das Reter estimulos visuais | Nesta  atividade, as criangcas  conseguiram 08/03/2013

Diferencas
(Numa sequéncia de objetos
com uma mesma funcéo a
crianca deve ser capaz de

Discriminar diferencas
Saber sequenciar
visualmente

desenvolver a retengcdo de estimulos visuais, uma
vez que obtiveram a distin¢cao entre objetos intrusos e
as figuras que nédo se adequavam a sequéncia. Além
do mais, os alunos atingiram a capacidade de




distinguir qual o objeto intruso
e/ou de varias figuras com
grandezas e espessuras, a
crianga nomear a figura que ndo
se adequa a sequéncia)

sequenciarem visualmente. Contudo, a atividade, foi
cumprida e realizada com sucesso, atingindo os
objetivos a que nos tinhamos proposto alcancar e

trabalhar.

Atividade 4 — Corpo Humano Demonstrar Ao longo do ano letivo, foram trabalhados os sentidos 13/03/2013
Cruzado conhecimento acerca | do corpo humano, e, assim, as fungdes do corpo que
(Consiste na crianca responder do esquema corporal, | trabalhamos na atividade, foram de acordo com as
as varias funcdes do corpo e ser nomeadamente saber | matérias lecionadas, por cada um. Como tal, as
capaz de completar palavras identificar partes do criangas foram capazes de reconhecer partes do
cruzadas de acordo com o tema corpo corpo e as suas respetivas fungdes, bem como,
do corpo humano, sendo estas completar as palavras cruzadas, realizadas para o
adequadas a idade da crianca) ambito. Podemos entdo admitir, que a atividade foi
cumprida com sucesso e o0s objetivos foram
alcancados.
Atividade 5 - Postal da Desenvolver a destreza | Inicialmente, os alunos mostraram-se interessados 18/03/2013
Familia manual em desenvolver e completar a atividade. Algumas
(Consiste na realizagdo de um Estimular a atencdo e a | dificuldades foram sentidas, no sentido da
postal para os pais/avés ou concentragdo imaginacdo de cada um, o que fazia com eles, se
membro da familia escolhido acabassem por “copiar’ uns aos outros. Mas, de
pela crianga. A crianca deve ser acordo com os objetivos que pretendiamos alcancar,
capaz de saber fazer um postal, podemos dizer que a atividade foi cumprida com
decalcar a mao em tinta no sucesso, uma vez que utilizaram técnicas de
postal, distinguir letras ilustracdo inovadoras, decalcaram com facilidade e
fornecidas e colar no postal com souberam, de imediato, fazer um postal. Além disso,
uma mensagem, desenvolver a a atencdo e concentragdo de todos foi notavel e
destreza manual e estimular a trabalhada ao longo da atividade.
atencao e a concentragéo) 0
Atividade 6 — Os sentidos do Demonstrar As criangas mostraram, ao longo da atividade ludica, 22/03/2013

Corpo Humano
(Consiste na realizacéo de um
puzzle auto-corretivo em que a

crianca deve ser capaz de
descobrir o corpo humano,
identificar as vérias partes do

conhecimento acerca
do esquema corporal e
sentidos dos cinco
orgaos responsaveis
do corpo humano
Alargar o vocabulario

atengcdo e concentracdo, ao tentarem entender os
objetivos e o que pretendiamos fazer com o jogo.
Foram capazes de descobrir as partes do corpo
humano e onde elas se colocavam, e ainda, foram
capazes de identificar os orgdos dos sentidos e as
suas funcdes, com bastante facilidade. Podemos




corpo humano e as suas
funcdes, identificar os orgéos
dos sentidos e as suas fungdes
e, ainda, relacionar conceitos
com os orgaos dos cinco
sentidos)

Estimular a atencéo e a
concentragcao

admitir, que os alunos, possuem um bom
conhecimento acerca desta tematica, uma vez que 0s
sucessos, sdo em grande maioria, relativamente aos
insucessos. Como tal, a atividade alcancou os
objetivos propostos, e foi realizada com sucesso.

)

Atividade 7 - Jogo da Reter estimulos visuais | Os alunos, sdo todos, ligados as suas familias, 27/03/2013
Percecéao de imagens de objetos, | havendo forte interesse destas nas criancas. Como
(Consiste na crianca identificar e de uma sequéncia tal, atividades e situacfes do dia-a-dia, vividas entre
reconhecer imagens fornecidas, Reter estimulos visuais | todos, sao imediatamente reconhecidas pelos alunos.
ou seja, a crianga deve indicar simbdlicos Como tal, a atividade foi cumprida e foram
de entre um conjunto de Saber sequenciar alcancados 0s seus objetivos. As criangas
imagens aquelas que fazem visualmente conseguiram reter estimulos visuais de uma
parte do seu dia-a-dia ou de sequéncia de imagens e reconheceram imagens do
situagBes familiares) seu quotidiano e foram, ainda, capazes de
sequenciar essas imagens de atividades.
Atividade 8 — Puzzle do Corpo Demonstrar De acordo com a tematica, e sendo ja adquirida pelas 01/04/2013
Humano conhecimento acerca | criancas, esta atividade foi cumprida com sucesso.
(Como o proéprio nome indica, a do esquema corporal As criancas, com facilidade, reconhecem o esquema
crianca deve ser capaz de Desenvolver a corporal e as suas funcdes. Além disso, os alunos
realizar um puzzle do corpo motricidade fina, como | apresentam cuidado ao colocar as pecas do puzzle e
humano, de forma a a precisdo desenvolvem assim, a sua motricidade fina e a
reconhecer-lo, a identificar Estimular a atencdo e a | precisédo. A atividade foi cumprida e alcancou os
algumas partes do mesmo, bem concentracdo objetivos pretendidos.
como, a reconhecer algumas
das funcgdes das partes do corpo 0
humano)
Atividade 9 — Jogo do Demonstrar Os alunos mostraram-se atentos e ajudaram-se | 05/04/2013

Conhecimento
(Consiste num jogo de
perguntas e respostas, sobre as
vérias teméticas dadas pelas
criancas nas disciplinas de
Lingua Portuguesa, Matematica
e Estudo do Meio, de forma a
rever alguns conhecimentos ja
dados)

conhecimento acerca
de contetdos
aprendidos em Lingua
Portuguesa,
Matematica e Estudo
do Meio
Reter matérias
lecionadas
Estimular a atencéo e a

mutuamente, embora, as dificuldades sejam notaveis.
As criancas ja foram capazes de responder
acertadamente a questbes académicas, mas ainda
precisam de um apoio constante, devido, a falta de
bases. A preocupagcdo €é notavel e alguns
conhecimentos ainda ndo estao adquiridos. Para tal,
admitimos que a atividade foi cumprida, embora
necessite de mais trabalho. Como tal, reconhecemos
gue a atividade ndo obteve a totalidade de sucessos




concentragcao

e incutimos a necessidade de trabalhar mais e
melhor, as tematicas das disciplinas do curriculo

nacional. @

Atividade 10 — Expresséao
Motora

(A crianca deve ser capaz,

nesta atividade, de executar

acOes motoras basicas, de
modo a desenvolver a rapidez

de reflexos, flexibilidade,
agilidade e a controlar a sua
postura corporal)

Desenvolver a rapidez
de reflexos
Desenvolver a
execucdo de acdes
motoras basicas
Desenvolver a
flexibilidade
Potenciar o
desenvolvimento fisico
Desenvolver a
motricidade ampla,
como o equilibrio e
coordenacéo global

Os alunos, na atividade, foram capazes de executar
as acdes que lhes foram pedidas, e, portanto,
conseguiram desenvolver a rapidez dos seus
reflexos, flexibilidade e, o controlo da sua postura
corporal. Assim, 0s objetivos foram alcancados e
admitimos o sucesso da atividade.

@

11/04/2013




Anexo 3

(Resultados Obtidos no Pés-Teste: Avaliacao Final dos Alunos)

P6s-Teste: Avaliacdo Final dos Alunos

Idade Cronologica: 7,7
Aluno: A Idade de Leitura: 7
Quociente de Leitura: 90
Palavras Sucesso Insucesso Erro Tipo de Erro
Foca X
Gato X
Dado X
Dia X
Lula X
Curiosidade X Curiocidade Substituicédo
Gomo X
Lupa X
Vela X
Hidroavido X
Objetivo X
Aranhico X ARanhico Adicdo
Enxame X
Glicerina X
Cosmonauta X
Interruptor X Interuptor Omissao
Caleidoscopio X Caleidocopio Omissao
Ferrugens X Ferruguens Adicao
Astronomia X
Helicéptero X




Aluno: B

Idade Cronolégica: 8,3

Idade de Leitura: 7

Quociente de Leitura: 84

Palavras

Sucesso

Insucesso

Erro

Tipo de Erro

Foca

Gato

Dado

Dia

Lula

XXX XX

Curiosidade

Curiocidade

Substituicdo

Gomo

Lupa

Vela

Hidroaviao

Objetivo

XXX XX

Aranhico

AranhiKo

Substituicdo

Enxame

Glicerina

XX

Cosmonauta

Cosmunata

Substituicdo + Omissao

Interruptor

Caleidoscopio

Caleidocopio

Omissao

Ferrugens

Ferruguens

Substituicédo

Astronomia

Helicbptero

Aluno: C

Idade Cronolégica: 7,7

Idade de Leitura: 7,1

Quociente de Leitura: 92

Palavras

Sucesso

Insucesso

Erro

Tipo de Erro

Foca

Gato

Dado

Dia

Lula

Curiosidade

Gomo

XXX XXX X




Lupa

Vela

Hidroaviao

Objetivo

Aranhico

XXX XX

Enxame

Enzame

Substituicdo

Glicerina

GeliKerina

Adicdo + Substituicdo

Cosmonauta

Interruptor

Caleidoscopio

XXX

Ferrugens

Ferruguens

Substituicdo

Astronomia

Helicéptero

Hilicétero

Substituicdo + Omissdo

Aluno: D

Idade Cronolégica: 8,5

Idade de Leitura: 7,1

Quociente de Leitura: 83

Palavras

Sucesso

Insucesso

Erro

Tipo de Erro

Foca

Gato

Dado

Dia

Lula

XXX X[ X

Curiosidade

CuRiosidade

Adicao

Gomo

Lupa

Vela

Hidroaviao

Objetivo

Aranhico

Enxame

XXX XXX X

Glicerina

GliKerina

Substituicdo

Cosmonauta

X

Interruptor

Interrupetor

Adicao

Caleidoscopio

Caleidocopio

Omissao

Ferrugens




Astronomia X
Helicoptero X
Idade Cronolégica: 7,9
Aluno: E Idade de Leitura: 6,9
Quociente de Leitura: 87
Palavras Sucesso Insucesso Erro Tipo de Erro
Foca X
Gato X
Dado X
Dia X
Lula X
Curiosidade X
Gomo X
Lupa X
Vela X
Hidroavido X
Objetivo X
Aranhico X ARaniKo Substituicdo + Omissao
Enxame X
Glicerina X GliKerina Substituicdo
Cosmonauta X Comonauta Omisséo
Interruptor X
Caleidoscopio X
Ferrugens X Ferruguens Substituicédo
Astronomia X Astromomia Substituigdo
Helicoptero X Hilicbtero Substituicdo + Omissao
Idade Cronolégica: 8,4
Aluno: F Idade de Leitura: 7,3
Quociente de Leitura: 86
Palavras Sucesso Insucesso Erro Tipo de Erro
Foca X
Gato X
Dado X
Dia X
Lula X




Curiosidade

Gomo

Lupa

Vela

Hidroaviao

Objetivo

Aranhico

Enxame

XXX XXX X | X
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GliKerina

Substituicdo

Cosmonauta

Interruptor

Caleidoscoépio

Ferrugens

Astronomia

XX XXX

Helicoptero

Hilicoptero

Substituicdo




