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Resumo

Este estudo analisou o papel que as tecnologias educativas podem desempenhar na
educacdo de criangas e jovens com multideficiéncia. Teve como objeto de estudo a
concecdo e desenvolvimento de um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) para
apoio a pais e docentes destas criancas e jovens. Procurou saber como é que as
ferramentas da Web 2.0, sobretudo o Software Social, podem ser usadas para apoiar
pais e docentes, estudando solugdes que contribuam para melhorar as préticas destes
responsaveis pela educacdo de criangas e jovens com multideficiéncia.

Foi utilizada a abordagem Design Research por ser adequada para estudar problemas
complexos observados na pratica educativa, por tornar possivel criar solu¢bes que
contribuem para melhorar a situacao educativa e por possibilitar estudar o fendmeno em
profundidade no contexto natural, de forma indutiva e holistica. O AVA foi criado com
recurso a plataforma Ning. No estudo participaram 15 pais e 30 docentes de alunos que
frequentavam 13 unidades de apoio especializado a educacdo de alunos com
multideficiéncia. A recolha dos dados foi efetuada recorrendo ao uso de entrevistas,
questionarios, andlise documental, observacdo e a pesquisa através da comunicacdo
mediada por computador. Para estudar esses dados utilizamos a analise de conteudo e a
analise de redes sociais.

O estudo evidenciou que as ferramentas tecnoldgicas, a gestdo do AVA e a participacdo
foram dimensdes determinantes para a criacdo e desenvolvimento do ambiente virtual e
que a flexibilidade das ferramentas usadas impulsionou a criacdo de um ambiente
estimulador de uma multiplicidade de experiéncias, constituindo-se como um novo
contexto informal de aprendizagem, ao possibilitar a partilha de experiéncias e a

construcdo de saberes sobre multideficiéncia. Evidenciou também a existéncia de uma



realidade plural observando-se diferentes niveis de participacdo, sendo esta mais efetiva
por parte dos docentes, a qual registou progressos ao longo do tempo. Os participantes
mais ativos assumiram atitudes de “criador” e “critico” e 0S mais passivos atitudes de:
“colecionador”, “espetador” e “inativo”. Daqui emergiram distintos tipos de
comunidades virtuais: de interesse, de participagdo e de aprendizagem. O estudo
apontou ainda que as potencialidades do Software Social ndo séo exploradas da mesma
forma por todos os participantes, pelo que as suas propriedades sdo ativadas pelo uso

que estes lhe dao.

Palavras-chave: Ambiente Virtual de Aprendizagem; Multideficiéncia; Software Social,

Rede Social



Abstract

This study analyzed the role that educational technology can play in the education of
children and youth with multiple disabilities. The object of study is the conception and
development of a Virtual Learning Environment (VLE) to support parents and teachers
of these children and youth. We wanted to analyze how the Web 2.0 tools, particularly
the Social Software, can be used to support parents and teachers of the children and
youth with multiple disabilities, by studying solutions that improve their practices.

A Design Research approach was used as an appropriate way for studying complex
problems from educational practice, making it possible to create solutions that improve
the educational situation, and allow studying the phenomenon in depth in the natural
context, inductively and holistically. The VLE was created using the Ning platform. The
study involved 30 teachers and 15 parents of students attending 13 special units for
learners with multiple disabilities. Data collection was performed using standardized
interviews, questionnaires, document analysis, observation, and research through
computer-mediated communication. We used content analysis and social network
analysis to study these data.

The study showed that the technological tools, the management of the VLE and the
participation dimensions were crucial to the creation and development of the virtual
environment. It also showed that the flexibility of the tools used led to the creation of a
stimulating environment for a multitude of experiences, establishing itself as a new
context of informal learning, enabling the sharing of experiences and knowledge
building about multiple disabilities. Teacher’s participation showed a progress over time
and could be described according to its effectiveness. The most active participants

assumed attitudes of ‘creator’ and ‘critical’, and the more passive attitudes of



Vi

‘collector’, ‘spectator’ and ‘inactive’, leading to three different types of virtual
communities of interest, participation and learning. The study also showed that not all
participants used the Social Software in the same way, therefore leading to software

properties being more or less activated depending on its use by the participants.

Keywords: Multiple Disabilities, Social Software, Social Network, Virtual Learning

Environment
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Introducéo

O presente estudo tem como campo de inquiricdo as Tecnologias da Informacéo e
da Comunicacao (TIC) em Educacédo Especial. O tema do estudo centra-se no papel que
as tecnologias educativas, particularmente as ferramentas que integram a Web 2.0,

podem desempenhar na educacédo de criancgas e jovens com multideficiéncia.

Enguadramento da Investigacao

A escolha do tema foi influenciada, em grande parte, pela minha experiéncia
profissional. Ha alguns anos desempenhei funcdes docentes na educacéo especial,
presentemente exerco a docéncia no ensino superior e leciono cursos de formacéo
especializada em educacéo especial, no dominio da multideficiéncia, para educadores de
infancia e professores do ensino basico. Ao longo dos anos, no desempenho destas
atividades, tomei consciéncia das dificuldades que muitos professores que trabalham
com as criancas e jovens com multideficiéncia apresentam no exercicio da sua pratica
pedagdgica.

O numero de professores a trabalhar com estes alunos no ensino regular aumentou,
ao longo dos ultimos anos, fruto da politica de Uma Educacdo para Todos. Todavia, é
escassa a oferta de formacéo especializada e continua no dominio da multideficiéncia.
Por outro lado, existe pouca articulagdo entre estes profissionais, por exemplo ndo se
observa a partilha de conhecimentos e de experiéncias de sucesso entre eles, nem a
resolucdo de problemas em conjunto, ou o esclarecimento de duvidas. Muitos destes
docentes desenvolvem a sua atividade profissional de uma forma isolada, sem
momentos de partilha de angustias, de dificuldades e de recursos ou de praticas bem-

sucedidas



As dificuldades parecem ser extensiveis as familias destas criancas e jovens, as
quais revelam igualmente necessidades as quais nem sempre a escola consegue
responder de forma adequada.

Por outro lado, reconhecemos que nas sociedades desenvolvidas as tecnologias
estdo presentes nos mais diversos sectores: economia, salde, servi¢os, comunicagao
social, educagdo, etc., tornando-se necessérias a realizagdo de inimeras atividades
como: aceder a informac&o; interagir com 0s outros, particularmente com pessoas que
se encontram distantes; realizar a atividade profissional e divertir-se. Presentemente,
muitas pessoas ndo imaginam a sua vida sem a existéncia destas tecnologias,
nomeadamente as relacionadas com as redes de comunicacao da Internet. Estes novos
meios vieram alterar a forma como os individuos comunicam e como acedem a
informac&o. N&o nos podendo alhear das evolugdes ocorridas nas Ultimas décadas neste
setor, é importante pensar como podemos colocar este avanco tecnoldgico ao servico da
educacao. O mesmo é dizer estudar como poderemos usar as atuais tecnologias da Web
2.0 para fins educativos, por exemplo: para melhorar as condi¢des de aprendizagem dos
alunos, para criar condigdes promotoras do desenvolvimento profissional docente, ou
ainda para desenvolver contextos de aprendizagem n&o formal promotores da
comunicacdo e da interacdo entre pessoas com interesses comuns.

Face a estes argumentos procuramos saber como é que as atuais ferramentas da
Web 2.0 podem ser usadas na educacdo especial. O seu objetivo foi estudar solugdes
que possam contribuir para melhorar as praticas dos responsaveis pela educacéo de

criancas e jovens com multideficiéncia (pais e docentes).



Problema de Investigacao

As experiéncias de vida das criancas e jovens com multideficiéncia sdo, em geral,
limitadas pelas dificuldades cognitivas, motoras, linguisticas e sensoriais que
apresentam (Orelove, Sobsey & Silberman, 2004). Estas limitacbes comprometem o seu
desenvolvimento e aprendizagem, bem como a atividade e participagdo nos diversos
contextos de vida. Criam ainda necessidades as quais a educacao tem, frequentemente,
dificuldade em responder, pois a sua educacgao nos contextos regulares de ensino € ainda
uma pratica relativamente recente (Gltima década do século XX). Porque a sua educacédo
exige recursos materiais e humanos especializados, a atual legislacdo que regulamenta a
educacao especial (Decreto-Lei 3/2008) criou uma modalidade especifica de educagéo
para estes alunos: as unidades de apoio especializado. Contudo, muitos
estabelecimentos de ensino néo se encontram suficientemente preparados para
responder as suas necessidades e as das suas familias. Por exemplo, a nivel dos recursos
materiais muitas criangas e jovens com multideficiéncia necessitam de ter acesso a
Tecnologias de Apoio (TA) que as ajudem a participar na vida social, nomeadamente
quando estas ndo usam a fala para comunicar e tém acentuadas limitaces na sua
mobilidade e na autonomia pessoal e social. Porém, muitos estabelecimentos de ensino
desconhecem a existéncia destes produtos, S&o parcos 0s recursos economicos
destinados a sua aquisi¢do e muitos professores tambem nédo tém informacao suficiente
para saber utiliza-los nas situagdes do dia-a-dia com os alunos. A este tipo de
dificuldades acresce-se o facto de muitos professores revelarem necessidade de ter mais
(in)formac&o sobre multideficiéncia e de conhecer colegas que se encontram em
contextos educativos similares ao seu, diminuindo, assim, o seu isolamento. A agudizar

a situacdo as familias destas criancas e jovens manifestam também ter dificuldades no



acesso a informacao e a servigos de apoio e as quais nem sempre a escola consegue
responder.

Face as exigéncias que a educacdo destas criangas e jovens impde, consideramos
importante procurar minimizar as dificuldades sentidas por pais e professores e
encontrar respostas que permitam mediar essas adversidades.

As atuais tecnologias, particularmente as da Web 2.0, revelam ter potencial para,
por exemplo, permitir 0 acesso a inlmeros recursos que podem auxiliar o processo de
aprendizagem ao longo da vida e permitir que se equacionem outras formas de aceder a
informacao, de partilhar experiéncias e ideias, de comunicar e de construir
conhecimento em diversos dominios.

Porém, ndo conhecemos estudos que ajudem a compreender como é que estas
tecnologias podem ser usadas para: i) disponibilizar informacéo e recursos na area da
multideficiéncia; ii) auxiliar as familias e os professores dos alunos com
multideficiéncia a partilhar as suas dificuldades, experiéncias e interesses, e iii) ajudar
estes pais e docentes a aprenderem uns com 0s outros e, ainda, a desenvolver
competéncias relacionadas com a multideficiéncia.

Neste cenario e com base nos argumentos descritos consideramos importante criar
um espaco online para pais e docentes de alunos com multideficiéncia poderem aceder a
informagdo que responda as suas necessidades e aumentarem 0s Seus contactos sociais,
de forma a diminuir o seu isolamento. Assim, propomos investigar o papel que as
tecnologias da Web 2.0 podem desempenhar na organizagéo de respostas educativas
adequadas as criancas e jovens com multideficiéncia, suas familias e professores. Mais
especificamente, procuramos saber se as Redes Sociais podem responder as
necessidades dos pais e professores de alunos com multideficiéncia, decorrentes da

tendéncia positiva da sua incluséo no ensino regular.



Face ao exposto, a questdo de investigacdo que orientou 0 nosso estudo foi
definida: Como é que a concegdo e o desenvolvimento de um AVA pode auxiliar pais e
docentes no processo de ensino e de aprendizagem de criancas e jovens com

multideficiéncia?

Objetivos da Investigagdo

Atendendo ao enquadramento da investigacdo e a descri¢do da sua problematica,

estabelecemos trés objetivos complementares para 0 nosso estudo:

1. Criar e dinamizar um AVA para professores e pais de criangas e jovens com
multideficiéncia;

2. Analisar o funcionamento e a dindmica do AVA criado, a nivel das formas de
participacao e de colaboracao dos pais e dos professores nesse ambiente virtual;

3. Observar as potencialidades das TIC, designadamente do Software Social, no apoio

a pais e a professores de criangas e jovens com multideficiéncia.

Ao conceber, implementar e dinamizar um AVA relacionado com a educagdo de
alunos com multideficiéncia procurdmos contribuir para repensar e adequar as praticas
destes profissionais e auxiliar os pais destes alunos.

Tendo em vista a concretizacdo dos objetivos delineados para o estudo, num
primeiro momento, entendemos essencial conhecer as dificuldades e as necessidades
dos pais e docentes que participaram no estudo. Esta informacéo ajudou a criar um
AVA adequado a esses utilizadores. Para cada objetivo tracado definimos um conjunto
de questdes especificas, que orientaram a nossa pesquisa e para as quais procuramos

respostas ao longo do estudo.



Plano de Investigacéo

A concegéo do plano de investigacdo decorreu do enquadramento da nossa
investigacdo, da definicdo do problema a pesquisar e dos objetivos tragados.
Metodologicamente a opcao recaiu sobre a utilizagdo da abordagem Design Research,
por trés razBes principais. Primeira razdo, é adequado utilizar este tipo de abordagem
quando se estudam problemas complexos observados na préatica educativa e para 0s
quais ainda ndo ha orientac@es claras. Segunda razao, esta abordagem torna possivel
criar solugdes Uteis para as dificuldades estudadas nos contextos reais (cf. Amiel &
Reeves, 2008; Kelly, 2006), permitindo investigar as possibilidades de essas solug¢des
contribuirem para melhorar a situacdo educativa (Kelly, 2006; van den Akker, 1999).
Terceira razdo, a sua utilizacdo possibilita estudar o fenémeno em profundidade e no
contexto natural, de forma indutiva e holistica.

O desenhou da pesquisa procurou seguir as orientagcdes da abordagem Design
Research, tendo-se desenvolvido em quatro fases, ao longo das quais se realizaram
constantes atividades de documentacao e de reflexao.

A primeira fase constituiu-se como a fase preliminar do estudo e envolveu trés
aspetos: i) a analise do problema no contexto real, através da identificacdo das
dificuldades e necessidades dos participantes no estudo: pais e professores de criancas e
jovens com multideficiéncia; ii) a revisdo da literatura e desenvolvimento do
enguadramento conceptual para o estudo e iii) a identificacdo dos recursos tecnologicos
existentes e a escolha da ferramenta a usar para se elaborar a proposta de intervencao.
No nosso caso optdmos pelo recurso a Rede Social Ning usada essencialmente para fins
educativos, dado dispor de ferramentas de comunicagdo sincrona e assincrona, as quais
potencializam a comunicacéo e a interacdo entre as pessoas, bem como as trocas de

informacao e de experiéncias.



A segunda fase correspondeu a concecao e planeamento da proposta de
intervencdo, ou seja, a construcao da proposta de AVA na plataforma Ning e respetiva
validacdo da sua estrutura junto de especialistas.

A terceira fase consistiu no desenvolvimento da proposta de intervencéo, isto é, a
apresentacdo da proposta de AVA aos pais e docentes; a sua implementacao e
dinamizacdo; a monitorizacdo do seu funcionamento pelos participantes e a
reformulacédo de alguns aspetos resultantes desse processo de monitorizagéo.

A quarta fase foi dedicada a avaliagdo do AVA (a proposta de intervencdo), isto é, a
analise do funcionamento e dindmica do ambiente virtual criado pela investigadora e a
avaliacdo final do AVA pelos participantes docentes.

Para concretizar este plano de investigacao recorremos ao uso de diferentes técnicas
de recolha de dados: entrevistas (individuais e de grupo), questionarios, analise
documental, observacdo e, ainda, a pesquisa através da comunicacdo mediada por
computador. Recorremos, sobretudo, a analise de contetido e a analise de redes sociais

para se estudar os dados recolhidos.

Contextualizagdo Teorica da Investigacéo

Os fundamentos cientificos da nossa investigacdo apresentam duas linhas de
pesquisa: uma relacionada com as Necessidades Educativas Especiais (NEE), mais
especificamente com a incluséo de criancas e jovens com multideficiéncia no ensino
regular, e uma outra ligada as ferramentas da Web 2.0, nomeadamente a utiliza¢éo do
Software Social e das Redes Sociais para construir AVA que permita responder as
necessidades dos pais e professores que trabalham com estas criancas e jovens.

Passamos a explicar.



Os desafios colocados a educacao das criancas e jovens com multideficiéncia sdo
inimeros (cf. Amaral & Gil, 2008), os quais decorrem das suas caracteristicas e das
suas necessidades, mas também do facto dos docentes disporem de poucos
conhecimentos especificos na area da multideficiéncia e das TA. A falta de informacéo
sobre as TA é relevante na medida em que estes recursos séo frequentemente
indispensaveis para estas criangas e jovens acederem a informacdo, participar de uma
forma mais ativa nos diversos contextos de vida e realizar aprendizagens (cf. Downing,
2008; Copley & Ziviani, 2004; Lancioni et al., 2009). Face a estas dificuldades
reportamos a importancia de se criar oportunidades de acesso a informacdo relacionada
com multideficiéncia e com TA, para estes professores. Porém, ndo conhecemos estudos
que investiguem como se pode responder a estas dificuldades.

Quanto as necessidades das familias de criancas e jovens com deficiéncia, varios
estudos revelam que as principais necessidades se relacionam com o acesso a
informacao, quer sobre o problema do seu filho, quer acerca dos servicos de apoio a que
podem aceder no futuro e, ainda, com o0 acesso a diversos tipos de apoio institucional,
técnico e financeiro (cf. Simdes, 2010; Amaral & Gil, 2008). Outros estudos (cf.
Zaidman-Zait & Jamieson, 2007; Thurston, Paul, Loney, Ye, Wong & Browne, 2011)
indicam também que os desafios e as dificuldades destes pais criam situacfes de stresse.
Embora existam algumas pesquisas dedicadas a analise das dificuldades dos pais de
criangcas com incapacidades, sdo raras as focalizadas na analise de respostas a essas
necessidades. Uma das investigagdes analisadas, referente as familias apoiadas pelos
servigos de intervencéo precoce, foi a desenvolvida por Zaidman-Zait e Jamieson
(2007). Estes autores aludem ser util disponibilizar informacéao de qualidade que
corresponda as necessidades dessas familias. A arquitetura de sitios na Internet é

apontada como uma possibilidade para ajudar essas familias, ndo s a terem acesso a



informacg&o de que necessitam, como também a construir comunidades online e a
promover a comunicacao entre si. Nestas circunstancias os profissionais podem
desempenhar uma fungdo importante no apoio as familias de criangas com deficiéncia.

Na realidade as novas aplicagdes que emergiram com a Web 2.0, como é o caso do
Software Social e das Redes Sociais (cf. Attwell, 2008; Boyd & Ellison, 2007; Stuckey
& Arkell, 2006) parecem ter potencial para gerar multiplas potencialidades de utilizacdo
(cf. Jonassen, 1996, 2000, Papert, 1980, 1998), criar e impulsionar novos ambientes
estimuladores de uma multiplicidade de experiéncias. Recorrendo a abordagens socio
construtivistas € possivel criar novos espacgos de interacdo, de comunicacdo e de
aprendizagem (formal, ndo formal ou informal).

Estas ferramentas facilitam ainda a construcdo de AVA, bem como a constituicéo
de Comunidades Virtuais de Aprendizagem (CVA), recursos que podem funcionar
como apoio para alunos, mas também para professores e pais (cf. Palloff & Pratt, 2005,
2007; Rosenberg, 2006; Schwier, 2002; Salmon, 2005). O foco deste tipo de
ferramentas centra-se no poder dos computadores para facilitar e estimular as relagdes
grupais e promover a colaboragdo. Assim, o Software Social pode instigar a construcéo
social do conhecimento (Primo & Brambilla, 2005) e materializar na Internet os
principios basicos do construtivismo social (Dabbagh & Reo, 2011).

O estudo desenvolvido por Inacio (2006) argumenta que a comunicacao e a
interacdo estabelecida através da Internet pode facilitar o estabelecimento de relacGes
sociais, as quais acontecem de uma forma mais rapida, sélida e estavel ao longo do
tempo. Coutinho (2009) declara igualmente que as tecnologias geram novos ambientes,
reais e virtuais, muito ricos e geradores de uma multiplicidade de experiéncias e de

possibilidades de aprendizagem.
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A maioria dos estudos revistos que analisam as potencialidades do Software Social
e das Redes Sociais resultam da utilizacdo destas ferramentas como suporte a situagdes
de aprendizagem formal, com especial incidéncia no ensino superior (cf. Minocha,
2009; Minocha, Schroeder & Schneider, 2011; Brady, Holcomb & Smith, 2010).
Porém, sdo limitadas as investigacdes centradas na analise destas ferramentas como
suporte a situacdes ndo formais de aprendizagem (cf. Lisbéa & Coutinho, 2011, maio).

A Rede Social Ning tem sido a ferramenta mais utilizada nestes estudos.

Organizagao do Texto da Tese

A estrutura do texto é constituida por seis capitulos, além da Introducéo e das
Consideracdes Finais. Apresentamos de seguida o contetido referente a cada um destes
capitulos.

O primeiro capitulo é dedicado ao enquadramento teérico do nosso trabalho,
suporta o que a literatura revista nos referiu, bem como a vertente explicativa de alguma
da investigagéo realizada no ambito da multideficiéncia e das TIC, estando estruturado
em trés subcapitulos. O primeiro intitulado “Multideficiéncia e Tecnologias de Apoio”
tem quatro sec¢des, as quais procuram introduzir o leitor na tematica da
multideficiéncia e esclarecer as dificuldades vivenciadas pelos pais e docentes das
criancas e jovens com este tipo de necessidades, em termos da sua educacao. Na
primeira secgédo explicitamos os conceitos béasicos relacionados com a incluséo e a
multideficiéncia. Na segunda descrevemos as principais caracteristicas das criangas e
jovens que apresentam esta condicdo. Na terceira sec¢do abordamos as dificuldades e as
necessidades das suas familias, reportando-nos a alguns dados da investigagéo, bem
como as dificuldades a nivel da organizacdo das respostas educativas nos contextos

regulares de ensino. A Ultima secc¢éo é dedicada a andlise aprofundada do papel que as
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TA desempenham na educacdo destas criangas e jovens. Comegamos por explicitar o
conceito de TA, para depois se apresentar alguma informacao sobre a sua classificacao.
Destacamos ainda as potencialidades destes produtos, tendo por base resultados da
investigacao, bem como as barreiras colocadas a sua utilizacdo. Dada a natureza da
nossa pesquisa, esta secgdo mereceu destaque neste subcapitulo. Os dados de
investigagdo reportados ndo sdo muito extensos, dada a escassez de estudos que
analisam estes assuntos.

Os dois subcapitulos subsequentes sdo dedicados a analise de conteddos relativos as
tecnologias da Web 2.0 e as CVA, como passamos a explicitar. O segundo subcapitulo
com o titulo “Web 2.0, Software Social e Redes Sociais”, dedica particular atencgao as
atuais ferramentas da Web 2.0, nomeadamente ao Software Social e as Redes Sociais, e
esta organizado em duas sec¢des. Na primeira abordamos contetdos relativos a Web
2.0, comecando-se pela explicitacdo do conceito de Web 2.0, para depois olharmos para
as suas potencialidades em termos da criagdo de novos contextos de aprendizagem. Na
segunda sec¢do focamos a atencéo no potencial do Software Social e das Redes Sociais
para a educacao. Depois de esclarecidos os significados destes conceitos, descrevemos
as principais caracteristicas do Software Social, bem como as suas potencialidades e
limites, e, por fim, apresentamos alguns resultados da investigacdo. O terceiro
subcapitulo denominado “Comunidades Virtuais de Aprendizagem”, dedica particular
atencdo ao modo como estas comunidades se podem criar e desenvolver e ao papel que
estas podem ter na educacdo. A semelhanca dos subcapitulos anteriores, comecamos
pela analise referente a diferenciacdo de conceitos, neste caso sobre comunidades.
Depois descrevemos conteudos ligados a criacao e desenvolvimento de CVA, 0s

elementos que as constituem, bem como os seus ciclos de vida. Apresentamos ainda
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resultados de investigacdes sobre o papel que as comunidades online podem
desempenhar na educagéo.

Concluimos este primeiro capitulo com uma sintese dos assuntos analisados.

O segundo capitulo do texto é dedicado a apresentacdo da metodologia de
investigacao a que recorremos para a concretizacdo da presente investigacdo, esta
estruturado em sete subcapitulos, os quais passamos a indicar. Dada a natureza do nosso
estudo, optdmos pelo recurso a abordagem metodoldgica denominada Design Research,
pelo que comegamos por apresentar os fundamentos tedricos desta abordagem. O
segundo subcapitulo expde a problematica do estudo. O terceiro descreve o desenho de
investigacdo. O quarto subcapitulo apresenta os participantes no estudo, pais e docentes
de criancas e jovens com multideficiéncia. Os quinto e sexto subcapitulos dedicam-se a
descricdo dos métodos e das técnicas de recolha e analise de dados. O sétimo, ultimo
subcapitulo, foca-se na descri¢do dos procedimentos metodolégicos adotados para o
desenvolvimento da investigacdo, considerando cada uma das técnicas e métodos
usados na recolha dos dados.

O terceiro capitulo do texto designado “Ambiente Virtual de Aprendizagem” esta
dividido em cinco subcapitulos, correspondentes a descrigdo dos procedimentos
utilizados para a cria¢do e desenvolvimento do AVA. No primeiro anunciamos o
processo relativo a construcdo do nosso ambiente virtual, pelo que falamos da criagao
do logotipo do AVA, da sua estrutura, das ferramentas escolhidas para a sua construcao,
das principais configuraces do AVA, da sua gestéo e da acessibilidade. Segue-se a
apresentacdo do modo como procedemos a sua validagéo, a descri¢do do seu contetdo,
0 modo como foi disponibilizado aos participantes e as atividades e estratégias

implementadas.
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O quarto capitulo dedicado a “Apresentagido dos resultados” esta estruturado em
trés subcapitulos. O primeiro procura explicar o contexto do estudo, descrevendo
sumariamente as unidades de apoio especializado, focalizando o nosso olhar nos
recursos tecnoldgicos que os docentes dispunham para trabalhar com os alunos. O
segundo subcapitulo caracteriza os participantes e as suas principais necessidades e
dificuldades e esté dividido em duas sec¢des, correspondendo uma a descri¢do dos
dados circunstanciados dos pais e outra a exposic¢ao dos dados referentes aos docentes.
Em cada uma destas secc¢des apresentamos informac6es sobre as caracteristicas
demograficas destes participantes, as suas competéncias digitais e ainda as suas
principais dificuldades e necessidades, atendendo a especificidade da educacéo de
alunos com multideficiéncia. Concluida a apresentacdo destes dados prosseguimos para
os dados referentes ao mapeamento da utilizacdo do AVA. Este terceiro subcapitulo é
dedicado a apresentacdo dos dados referentes a dindmica do funcionamento do ambiente
virtual, estando organizado em cinco sec¢fes. Na primeira referimos dados sobre os
acessos efetuados ao AVA pelos participantes. A segunda sec¢do apresenta os dados
ligados a dindmica das interacfes sociais estabelecidas online, particularmente os lagos
afiliativos constituidos pelos participantes. A terceira seccdo expde dados relacionados
com a dindmica das interacOes estabelecidas pelos participantes com os conteidos
partilhados no AVA. A quarta seccdo é dedicada aos dados referentes a atividade
desenvolvida pela investigadora e e-moderadora do AVA, a nivel da didatica e dos
servigos de apoio tecnico. Na quinta e ultima sec¢do anunciamos dados resultantes da
avaliacdo efetuada pelos participantes docentes ao funcionamento do AVA, 0s quais
permitiram avaliar o AVA em quatro dimensdes: estrutura, qualidade do processo,

funcionamento das pessoas e resultados alcancgados.
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No quinto capitulo do texto procedemos a “Discussdo dos Resultados”, estando este
organizado de acordo com 0s objetivos definidos para este estudo e as questdes que 0
orientaram, as quais foram apresentadas no capitulo dois deste trabalho.

Por fim nas Consideragdes Finais elaboramos as conclusdes do presente estudo,
anotamos algumas sugestdes para investigacdes posteriores e apontamos as limitagoes

do estudo.
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Capitulo 1 — Enquadramento Tedrico

Qualquer investigacdo exige uma revisdo da literatura que permita perceber o
estado da arte na matéria que se propde pesquisar e enquadrar teoricamente a
problemaética do estudo. Inclui ainda a anélise dos resultados da investigacdo empirica
realizada até ao momento nessa matéria. Este capitulo é dedicado a esta fase do
processo investigativo.

Interessa-nos primeiro compreender 0s conceitos centrais do nosso estudo:
multideficiéncia, TA, Web 2.0, Software Social e ambientes e comunidades online.
Procuramos ainda perceber: i) as caracteristicas e as necessidades dos alunos com
multideficiéncia, de modo a compreender as suas especificidades; ii) os desafios
colocados a sua educacao, por exemplo as dificuldades que os pais e docentes enfrentam
na sua educacéo; e iii) o papel que as TA podem desempenhar no seu desenvolvimento
e aprendizagem, analisando a relevancia do seu uso na educacao destes alunos.
Mobilizando a literatura e os resultados de estudos empiricos realizados no ambito da
educacdo, também desejamos entender 0 modo como as ferramentas da Web 2.0,
sobretudo o Software Social, podem ser utilizadas para criar e desenvolver ambientes
virtuais promotores de oportunidades de aprendizagem e de interacdo social. Optamos
pela analise destes conteddos na medida em que nos permitem compreender a
problematica em estudo e perceber de que modo as atuais ferramentas tecnoldgicas
(Web 2.0, o Software Social e Redes Sociais) podem ser usadas para responder a esse
problema, mais propriamente as necessidades dos pais e docentes de criancas e jovens
com multideficiéncia. Procuramos evidenciar igualmente a relevancia social do estudo e

a sua pertinéncia para a comunidade cientifica.
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Logo, o presente capitulo organiza-se em redor da analise destes contetdos.
Encontra-se estruturado em duas partes: a primeira ligada & multideficiéncia e TA, na
qual se analisam os contetdos relacionados com a multideficiéncia e as TA, e a segunda
mais relacionada com a anélise das potencialidades da Web 2.0, Software Social e
Redes Sociais na educacédo. O facto de a investigadora trabalhar no dominio da
educacéo especial e de estar a realizar uma investigacdo no ambito de um doutoramento

em Educacdo, na area de especializacdo em TIC conduziu a estas opcoes.

Multideficiéncia e Tecnologias de Apoio

Nas Ultimas décadas tém-se observado evolugdes no que a educacao de alunos com
incapacidades diz respeito, em consequéncia de novas concegdes que se alargam para
além das alteracdes estruturais que um individuo possa apresentar. Tendo por base estas
evolucdes, a atual politica educativa preconiza a inclusdo de todos os alunos em
estabelecimentos de ensino regular, independentemente do tipo e grau de deficiéncia® ou
incapacidade que este apresente (Amaral & Nunes, 2008).

Atualmente a Organizacdo Mundial de Saude (OMS, WHO) prop6e uma
classificacdo dos individuos com algum tipo de doenga ou incapacidade numa
perspetiva mais centrada num modelo social, assinalando a existéncia de uma interagdo
dindmica entre as questdes de saude fisica e os fatores contextuais, pessoais e

ambientais. Estes fatores podem colocar barreiras ou constrangimentos ao

! Todas as pessoas que tém incapacidades de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial de carater
prolongado, que, em interacdo com barreiras diversas, podem constituir um entrave a sua plena e efetiva
participacdo na sociedade em condiges de igualdade com as demais. E um conceito em evolug&o, o
qual resulta da interacdo entre as pessoas com incapacidades e as barreiras comportamentais e
ambientais que encontram nos ambientes que frequentam (Convencéo sobre os direitos das pessoas com
deficiéncia, retirado de http://www.acessibilidade.net/convencao.php 2 junho 2009).

Segundo o disposto no Decreto-lei n.93/2009 de 17 de Abril é considerada uma pessoa com deficiéncia
aquela que, por motivos de perda ou anomalia, congénita ou adquirida, de fun¢Ges ou de estruturas do
corpo, incluindo as funges psicologicas, apresente dificuldades especificas suscetiveis de, em
conjugacdo com os fatores do meio, lhe limitar ou dificultar a atividade e participacdo em condicfes de
igualdade com as demais pessoas.



http://www.acessibilidade.net/convencao.php%202%20junho%202009
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desenvolvimento e funcionamento das pessoas. Ou seja, esta abordagem pressupde a
observacdo desta condigdo a nivel da estrutura, atividade e participacdo. Esta proposta
possibilita uma nova forma de olhar para estas pessoas, procurando analisa-las no seu
meio social e avaliar a sua capacidade de serem ativas e de participarem nesse mesmo
meio. A deficiéncia é agora entendida como um conceito complexo, multidimensional e
dindmico, o qual pode ser conceptualizado como um continuum. Isto é, a deficiéncia
pode integrar situacGes em que as dificuldades no funcionamento da pessoa séo
relativamente circunscritas, a situacbes em que o impacto na sua vida € extremo (World
Health Organization & The World Bank, 2011).

Enquadrado nesta perspetiva Mencap (2007, citado por Pawlyn & Carnaby, 2009)
menciona que os direitos séo iguais para todos os cidaddos, independentemente das
particularidades mais especificas de alguns, por exemplo os que tém multideficiéncia.
Este autor considera fundamental envolver cada pessoa com 0 ambiente que a rodeia, de
modo a desenvolver todo o seu potencial e a mostrar o seu valor enquanto pessoa.
Todavia, esta ndo é uma tarefa facil de se concretizar, especialmente quando se fala da
educacéo de alunos com multideficiéncia.

Partindo destas consideracdes é importante clarificar o que se entende por inclusao
e por multideficiéncia, dado que estes conceitos ndo séo entendidos por todos da mesma

forma.

Inclusdo e multideficiéncia: explicita¢éo de conceitos.

Segundo a UNESCO (2005) existe no mundo mais de meio bilido de pessoas com
algum tipo de deficiéncia (intelectual, sensorial ou fisica), vivendo 80% em paises
desenvolvidos. Algumas destas pessoas veem negado 0 acesso a sua autonomia,

experienciando inimeras barreiras as quais acabam por impedi-las de participarem
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ativamente nos ambientes onde se encontram, sentindo-se frequentemente excluidas da
sociedade. Conquanto hoje se procure garantir-lhes o direito a uma educacéo de
qualidade nos ambientes comuns, ao longo da histéria nem sempre foi assim. Nesta
caminhada o movimento da inclusdo foi um marco importante. Analisemos as

implicagOes deste movimento na educacdo de pessoas com deficiéncia.

Movimento da inclusao.

Presentemente a escola tem de respeitar as diferencas de cada aluno, promover o
seu desenvolvimento global e apoiar a coesao social (Lopes, 2007). Porém, nem sempre
foi assim. Antes do movimento de inclusdo emergir muitos alunos com incapacidades
graves encontravam-se em ambientes segregados. Mas quais foram as razdes que
conduziram ao despontar deste movimento?

Os estudos realizados na area das NEE?, a partir das Gltimas décadas do século XX,
defendiam a necessidade de se reestruturar a escola de forma a poder garantir a
educacdo e a justica social a todos os alunos. Este percurso tem vindo progressivamente
a afirmar-se, e resulta de uma multiplicidade de decisdes e medidas tomadas no seio de
organizac@es internacionais que merecem destaque, por constituirem marcos

conducentes a uma nova mudangca de paradigma, de entre os quais ha a registar:

em 1989 a Convencdo dos Direitos da Crianca,

- em 1990 a Declaragdo Mundial sobre Educacéo para Todos,

- em 1993 as Normas sobre a Igualdade de Oportunidades para a Pessoa com
Deficiéncia,

- em 1994 a Declaracdo de Salamanca,

2 Criangas que apresentam, em algum momento da sua vida, dificuldades no processo de aprendizagem,
as quais podem ser decorrentes de situagdes de deficiéncia, ou de fatores ambientes desfavoraveis.
“Refere-se a todas as criangas ou jovens cujas caréncias se relacionam com deficiéncias ou dificuldades
escolares” (UNESCO, 1994, p.6).
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- em 1995 a Cimeira Mundial sobre Desenvolvimento Social,

- em 2000 o Férum Mundial de Educacéo,

- em 2002 a Declaragdo de Madrid,

- em 2007 a Declaracédo de Lishoa e a Convencéo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, adotada na Assembleia Geral das Nagdes Unidas em Nova
lorque.

A Convencao dos Direitos da Crianca declara que as criangas com deficiéncia tém
o direito a participar ativamente na comunidade, e a sua educagdo deve conduzir a sua
integracédo social e desenvolvimento individual. Esta Convencéo apela aos governos
para tornarem a escolaridade obrigatdria acessivel a todos, com base no principio da
Igualdade de Oportunidades.

Na Declaracdo Mundial da Educacéo para Todos® foram proclamados principios
fundamentais, de entre os quais se salientam: i) todas as crian¢as devem ter acesso a
educacdo basica de boa qualidade (UNESCO, 2005) e ii) as necessidades da crianca
com deficiéncia requerem atencdo especial, logo devem ser tomadas medidas que
promovam o acesso a educacao dentro do sistema regular de ensino.

Relativamente as Normas sobre a Igualdade de Oportunidades para a Pessoa com
Deficiéncia’ é requerido que todos os Estados membros proporcionem uma educacio a
Todas as criangas e jovens com deficiéncia em contextos educativos integrados no
sistema geral da educacéo.

A Conferéncia Mundial de Salamanca® também promoveu uma Educacéo para
Todos, e desafiou os participantes a procederem a modificagdes a nivel politico,

economico, social e educativo, no sentido de garantir a educacdo de todas as criancgas e

* World Conference on Education for All: Meeting Basic Learning Needs
* United Nations Standard Rules on the Equalization of Opportunities for Person with Disability
% Conduziu & publicacéo do documento «A Declaragdo de Salamanca e Enquadramento da Acgo».
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jovens com NEE no quadro do sistema regular de ensino, numa perspetiva do
desenvolvimento de Escolas Inclusivas (UNESCO, 1994). A este respeito € indicado
que “... o principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos
aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das suas dificuldades e das
diferengas que apresentem” (idem, p.11). Este documento defende os seguintes aspetos:

- cada crianca tem o direito fundamental a educacao e deve ter oportunidades de
alcancar e manter um nivel aceitavel de aprendizagem,

- cada crianca tem caracteristicas, interesses e necessidades proprias,

- os sistemas de educacdo devem ser planeados e os programas educativos
implementados tendo em conta a vasta diversidade de caracteristicas e
necessidades,

- acrianga/jovem deve ter acesso a escola regular que a ela se deve adequar, de
modo a ir ao encontro das suas necessidades.

Nesta caminhada destacamos ainda a Declaracdo de Lisboa, em 2007°, a qual
aconteceu no quadro da presidéncia portuguesa da Unido Europeia e foi organizada em
articulacdo com a Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em Necessidades
Especiais de Educacao.

A Convencdo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia, adotada na Assembleia
Geral das Nacdes Unidas em 2007 e aprovada por 127 paises, incluindo Portugal’,
reconhece e promove o0s direitos humanos das pessoas com deficiéncia, e proibe a sua
discriminagdo em todas as areas da vida (e.g. reabilitacdo, habilitagdo, educacgéo, saude,

acesso & informacéo, servicos ptblicos) .

® “Young Voices: Meeting Diversity in Education”
’ Publicado em 2009, nos Diérios da RepUblica n°56/2009 e n°57/2009

& http://www.inr.pt/content/1/830/convencao-sobre-os-direitos-das-pessoas-com-deficiencia-publicacao-
oficial



http://www.inr.pt/content/1/830/convencao-sobre-os-direitos-das-pessoas-com-deficiencia-publicacao-oficial
http://www.inr.pt/content/1/830/convencao-sobre-os-direitos-das-pessoas-com-deficiencia-publicacao-oficial

21

Concluimos que 0 movimento da inclusdo surgiu inserido em agdes contra a
exclusdo social. Em termos educativos promove a politica de uma Escola para Todos, 0
que implica mudancas no funcionamento da escola para poder responder as
necessidades de todos os que a frequentam (Karagiannis, Stainback & Stainback,
1999a). A mudanca envolve o aceitar e 0 assumir das diferencas humanas como sendo
algo natural, como um direito, e ainda uma alterag&o das atitudes conducentes a uma
sociedade mais humana e dignificante. Assim, 0 movimento da inclusdo procura
combater as atitudes discriminatorias e criar comunidades / sociedades mais abertas,
solidérias, acolhedoras e mais inclusivas, baseadas na equidade de oportunidades. As
diferencas e as variacbes humanas passam a ser consideradas como fazendo parte da
sociedade, refletindo-se nas escolas (cf. Freire & César, 2007; Madureira & Leite, 2007,
UNESCO, 2005, 2008).

Para se construir uma escola inclusiva € preciso que nos diferentes niveis da
ecologia do sistema de educacdo acontecam Vvarias alteracGes (Bairrdo, Pereira,
Felgueiras, Fontes & Vilhena, 1998). A mudanca é, portanto, sistémica’, pressupondo
ao nivel da escola novas formas de organizacao dos curriculos e reformulacéo dos
processos de ensino e de aprendizagem e da avaliagéo (Lopes, 2007). E o
estabelecimento de ensino que se deve adaptar e reestruturar para responder as
necessidades de cada aluno, e ajuda-lo a participar de uma forma ativa na vida escolar e
social. Continua a ser inquestionavel a importancia das condi¢des de aprendizagem
inerentes a propria crianga e jovem, mas sdo igualmente relevantes os fatores ligados
aos conteddos curriculares, as estratégias pedagogicas, as interacdes sociais, aos

materiais utilizados e & motivagéo para aprender.

% E necessario o apoio da sociedade, a existéncia de estruturas de apoio e de medidas adequadas por parte
dos governos; além de reformas no curriculo, na organizacdo da escola, na formagdo dos professores e
na prestacdo de servicos especiais (Meijer, Pijl & Hegarty, 1997).
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Ainda que a literatura aponte beneficios para todos, a concretizagdo de uma
educacdo inclusiva ndo tem sido facil de alcangar, nem tem sido isenta de problemas
(Freire & César, 2007). De facto a inclusdo de todos os alunos na escola constitui um
dos grandes desafios da profissdo docente (Lopes, 2007; Madureira & Leite, 2007,
Sanches & Teodoro, 2006), pois exige competéncias profissionais especificas (Lopes,
2007). No entender de Maia e Ferreira (2007) as criangas e os jovens com deficiéncias
severas e com multideficiéncia colocam inumeras dificuldades a concretizacdo de uma
escola inclusiva.

Focando o olhar nas politicas educativas portuguesas, segundo o Ministério da
Educacdo, estas procuram responder as exigéncias da educacao inclusiva. Em termos
legislativos destacamos a publicacdo do Decreto-lei 3/2008 de 7 de Janeiro que
regulamenta a educacéo especial em Portugal. Refere este Decreto-lei que a escola
inclusiva tem de atender a diversidade das caracteristicas e especificidades dos alunos
que a frequentam, recorrendo a diferenciacdo de medidas e de respostas educativas.
Face as particularidades dos alunos com multideficiéncia esta legislacdo impele as
escolas & organizacdo de estruturas'® que respondam com qualidade s necessidades
destes alunos. Para se entender melhor esta opgao, analisemos o conceito de

multideficiéncia e observemos as caracteristicas destas criangas e jovens.

Pessoas com multideficiéncia.

O termo multideficiéncia é frequentemente utilizado para referenciar pessoas com
deficiéncias graves, consideradas por Bairrdo et al. (1998) como tendo problemas de
Baixa Frequéncia e Alta Intensidade. Estas pessoas apresentam um quadro complexo e

exigem mais recursos e meios adicionais para apoiar as suas necessidades educativas.

19 Unidades de Apoio Especializado para a Educagao de Alunos com Multideficiéncia e com
surdocegueira congénita - artigo 26° do Decreto-lei 3/2008
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Todavia, a descri¢do e a magnitude desta condi¢do varia consoante os autores. Para
Orelove e Sobsey (1996) as pessoas com multideficiéncia apresentam acentuadas
limitacOes intelectuais, as quais exigem apoios extensivos e permanentes. A essas
limitacOes associam-se outras (uma ou mais), as quais podem situar-se no
funcionamento motor ou sensorial, e/ou cuidados de satde especificos. Cloninger
(2004) define a pessoa com multideficiéncia como sendo aquela que tem
simultaneamente mais do que uma deficiéncia®, mas néo especifica se as dificuldades
intelectuais sdo uma condicdo que estd obrigatoriamente presente. Cloninger assinala
que essa combinacdo provoca necessidades educativas graves que ndo permitem a sua
educacao em programas especificos para apenas uma das incapacidades/limitac6es
apresentadas. Esta definicdo € idéntica ao que outros autores descrevem sobre
multideficiéncia: é a combinacdo de duas ou mais deficiéncias graves (Contreras &
Valencia, 1997; Snell, 2002).

Tendo por base a opinido de Orelove, Silberman e Sobsey (2004) Saramago,
Gongcalves, Nunes, Duarte e Amaral (2004) especificam que os alunos com
multideficiéncia manifestam a combinacao de acentuadas limitagcdes no funcionamento
cognitivo com limitagdes noutras areas: funcionamento motor e/ou sensorial (visao ou
audicdo), podendo ainda necessitar de cuidados de saude especificos. Concluimos que
para estes autores os alunos com multideficiéncia apresentam graves limitagdes no
processamento e tratamento da informacao. Amaral (2011) assinala ainda que estas
limitacOes reduzem ou impedem o acesso a oportunidades de interacdo com o ambiente,
colocando em grave risco 0 acesso ao desenvolvimento e & aprendizagem.

Mas, a problematica da multideficiéncia ndo pode ser vista de uma forma

puramente aditiva, dado que o resultado das interacdes estabelecidas entre as diferentes

1 podem ter por exemplo deficiéncia intelectual e cegueira, deficiéncia intelectual e deficiéncia motora.
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limitacdes é perturbado por fatores decorrentes dessa adi¢do (Contreras & Valencia,
1997; Snell, 2002). A andlise deste conceito implica focar a atencdo no carater
interacional das limitacGes apresentadas pela pessoa com multideficiéncia. E a interago
entre as diversas incapacidades, conjuntamente com as experiéncias vividas por cada
uma, que provoca necessidades de aprendizagem Unicas e excecionais (Chen & Dote-
Kwan, 1995) e torna complexo o seu ensino e a sua aprendizagem (Snell, 2002;
Vlaskamp & van der Putten, 2009).

As pessoas com multideficiéncia constituem um grupo muito heterogéneo entre si,
em termos de idades, capacidades, necessidades, interesses e experiéncias (Downing &
Eichinger, 2008). Porém, todas requerem ensino especializado. Para Pawlyn e Carnaby
(2009) o mais relevante é conhecer a forma como o seu funcionamento se encontra
atingido, em funcéo das incapacidades ou limitagGes que apresentam. Enquadrado nesta
perspetiva, em 1991, a The Association for Persons with Severe Handicaps (TASH)
esclarece que a multideficiéncia inclui individuos de todas as idades que necessitam de
apoio intenso e continuado em mais do que uma atividade normal do dia-a-dia, de forma
a poderem participar em diversos ambientes.

A literatura mais recente denota preocupagdo em delimitar de uma forma mais
precisa a extensdo do conceito multideficiéncia, bem como clarificar os diversos
subgrupos de pessoas que o termo integra. Varios autores (cf. Pawlyn & Carnaby, 2009;
Vlaskamp & van der Putten, 2009) caracterizam os alunos com multideficiéncia
(multiple disabilities) como os que apresentam um desenvolvimento mental igual ou
inferior a 24 meses de idade. As dificuldades no processo de comunicacgéo estéo
igualmente presentes, evidenciando dificuldades em interagir simbolicamente com
objetos. E ainda comum manifestarem graves limitacdes motoras (situacdes que os leva

a ter de passar grande parte do seu dia sentados em cadeiras de rodas; a ter pouco



25

controlo dos membros superiores e dificuldades em manter uma postura correta) e ou
sensoriais (a sua prevaléncia é considerada alta'?). Face a estas consideragdes
emergiram na literatura designagdes que procuram descrever estes alunos de um modo
mais particular, por exemplo Profound Intellectual and Multiple Disabilities (PIMD) e
Profound and Multiple Learning Disabilities (PMLD). Dada a prevaléncia que as
limitacOes visuais tém neste grupo de alunos, alguns investigadores tém dedicado
particular atengdo aos que apresentam acentuadas limitagdes visuais, associadas a
dificuldades intelectuais e/ou motoras, referindo-se a estes como tendo Multiple
Disabilities and Visual Impairment (MDVI).

Verificamos assim, ser este um conceito complexo de descrever e que integra
varios subgrupos. Considerando todos os indicadores analisados, e para efeitos do
presente estudo, consideramos alunos com multideficiéncia os que se integram nos
subgrupos PIMD, PMLD e MDVI.

Relativamente a prevaléncia desta condicdo, as discrepancias encontradas na
descricdo do conceito de multideficiéncia tornam dificil fazer uma estimativa. Porém,
segundo Snell (2002) é menor do que 0,25% ou 0,50% da popula¢édo, podendo
manifestar-se em pessoas de todas as origens sociais e idades. Em Portugal, segundo os
ultimos dados do Ministério da Educagédo conhecidos (Nunes, 2006) foram sinalizados
em escolas de ensino regular 745 alunos com esta condicao.

Esclarecidos acerca do conceito de multideficiéncia, consideramos Util para 0 nosso
estudo compreender melhor quais sdo as principais caracteristicas e necessidades destes

alunos.

2 Alguns estudos apontam para uma prevaléncia de 85% a nivel das limitacdes visuais e de 25% a 33%
de limitagoes a nivel da audicao (Vlaskamp, Hiemstra & Wiersma, 2007).
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Caracteristicas e necessidades dos alunos com multideficiéncia.

Os alunos com multideficiéncia constituem um grupo dispar com necessidades de
aprendizagem singulares. As suas caracteristicas e necessidades, bem como o seu nivel
de atividade e de participagdo resultam da interacdo entre as suas condic6es de saude, a
nivel das funces e das estruturas fisicas e mentais (considerar a combinacdo e a
gravidade destes aspetos), e os fatores ambientais relacionados com os elementos
fisicos, sociais e psicoldgicos, como sejam a idade em que surgem essas limitacdes e as
experiéncias vivenciadas nos diversos ambientes. Da multiplicidade de combinacdes
que se podem constituir resultam inimeras dificuldades. Como indica o Relatério
Mundial sobre Deficiéncia (World Healt Organization & The Bank World, 2011) para
se ter uma imagem completa do funcionamento da pessoa é essencial atender-se a estas
duas dimensdes. E preciso conhecer como é que uma condicéo particular da satde
interage com as barreiras e os facilitadores existentes nos ambientes, e como é que isso
a afeta no quotidiano em termos restricdo da sua participacéo e atividade num
determinado contexto.

Apesar das particularidades de cada aluno, é comum ao nivel da atividade e da
participacao apresentarem dificuldades na selecdo dos estimulos relevantes;
compreensdo e interpretacdo da informacdo recebida; aquisicdo de competéncias;
concentragéo e atencao; pensamento; tomada de decisdes sobre a sua vida e resolucéo
de problemas. O facto do seu tempo de resposta ser mais lento, de darem menos
respostas e de apresentarem comportamentos muito subtis, faz com que as respostas
dadas sejam mais dificeis de detetar e de interpretar. Tendem a aprender melhor quando
estdo ativamente envolvidos no processo de aprendizagem e Ihe sdo dadas pistas tateis,
visuais, de objeto (real ou parte de objeto) e modelos claros de comportamento

associados a pistas verbais (Downing & Eichinger, 2008).
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A combinag&o das limitacdes que podem exibir impedem ou condicionam 0
contacto com os contextos fisicos e sociais, reduzem as suas capacidades de procura de
informacdo e de aprendizagem. Porque o acesso a informac&o € limitado a partida,
incluindo “... 0 acesso ao sistema de simbolos que serve de base ao uso da linguagem
...” (Amaral, 2011, p.231), tém dificuldade nos processos da interagdo com o meio
ambiente (pessoas e objetos) e em entender o mundo que os rodeia. Manifestam ainda
limitagdes significativas ao nivel da comunicacao e da linguagem, sobretudo
dificuldades na compreenséo e na produgéo de mensagens orais, na interacéo verbal
com os parceiros e na conversagdo (Amaral & Nunes, 2008). A Figura 1.1 procura

representar estes aspetos.

. . ~ A e .. &
» Lim itacoes ﬂ)mcullum a purlmpugmx
e interagdo
=
<50 © . . B
A Influenciam a forma
(ratament© |
nformaca® como aprende
gensond {}
Condicionam o acesso a
Capacidade de linguagem
se movimentar - 4
¢ explorar o
mundo Capac|dade
de
interpretare Capacidades e
relacionar necessidades unicas
informagao N =
Respostas especificas e ]

\[ singulares

Figura 1.1. Dificuldades dos alunos com multideficiéncia (adaptado de Nunes, 2008)

Como representamos na Figura 1.1. as restri¢es nas fungdes ligadas a mobilidade
(e.g., no andar e na deslocagédo, na mudanca de posi¢des do corpo, na movimentagéo de
objetos e na motricidade fina) associadas as limitacdes nas func¢des sensoriais (vVisdo ou
audicdo), influenciam a quantidade e a qualidade da informacao recebida e percebida, e
as relacgdes estabelecidas com o mundo envolvente (Amaral, 2002). Esta condicéo leva-

os a desfrutar de um reduzido nimero de parceiros e a ter acesso a menos ambientes e
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experiéncias significativas, o que faz com que necessitem de constante estimulacdo, de
numerosas oportunidades de interagdo com parceiros que comuniquem com eles, de
modo a reforgar as suas tentativas de interagao.

Para Amaral (2011) o verdadeiro problema reside essencialmente nas dificuldades
que sentem para se moverem e interagirem nos ambientes em que se inserem, de forma
independente, para comunicar de forma eficaz sem ajuda. A existéncia de dificuldades
na compreensao da linguagem oral e na capacidade de comunicar, incluindo a interacao
simbdlica com objetos, sdo outras caracteristicas assinaladas na literatura (cf. Hostyn &
Maes, 2009; Trief, 2007; Vlaskamp & van der Putten, 2009). A maioria destes alunos
utiliza comportamentos pré-simbolicos para comunicar, pelo que as suas necessidades,
pensamentos, desejos e emogdes sdo mais dificeis de interpretar, sendo, frequentemente,
ignorados ou mal interpretados. Necessitam de relacfes sociais positivas que 0s apoiem,
de forma a podem demonstrar as suas capacidades, competéncias e personalidade, e
assim florirem como parceiros ativos (Hostyn & Maes, 2009).

As complexas limitagdes que manifestam tornam-nos muito dependentes dos outros
para a concretizacdo da maioria das atividades do dia-a-dia (Hostyn & Maes, 2009),
pelo que muitos apresentam uma fraca capacidade para se autossustentarem. Para
Vlaskamp e van der Putten (2009) a severidade e a extensdo das limitacdes apresentadas
pelos alunos com PIMD torna-os ... um grupo muito vulneravel, com uma forte ou
total dependéncia em termos de apoio pessoal para a manutencdo dos cuidados de salude
fisica, educacdo, estimulagao e recreagao” (p.874). Ou seja, sdo um grupo de alunos que
necessita de apoio intenso e continuado, para poder participar nas diversas atividades

que integram o seu quotidiano.
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Orelove e Sobsey (1996) afirmam serem inimeras as suas necessidades fisicas e
meédicas, socio-emocionais e educacionais. Em termos de necessidades fisicas e medicas
habitualmente este grupo de alunos apresenta duas ou mais das seguintes caracteristicas:

- Restrigbes no movimento: a causa mais frequente da multideficiéncia € a
paralisia cerebral, a qual condiciona a postura e a mobilidade. Os movimentos
voluntarios sdo limitados em termos qualitativos e quantitativos, pelo que é
fundamental estar atento as questfes do posicionamento e da manipulagéo, para
se poder promover a sua aprendizagem e melhorar a sua qualidade de vida.
Muitos estdo confinados a uma cadeira de rodas, com muito pouca capacidade de
utilizacdo funcional dos membros superiores e de manter o equilibrio postural.

- Deformidades no esqueleto: muitos desenvolvem problemas fisicos em
consequéncia dos problemas neuroldgicos que apresentam, por exemplo
escoliose, contraturas, deslocamento parcial ou total da bacia, problemas nos pés
ou tornozelos, etc. Os problemas nos muasculos, 0ssos, articulagdes, tenddes e
ligamentos causam desconforto e dor e interferem na qualidade do movimento.

- Perturbagdes sensoriais: ttm mais tendéncia a experienciar dificuldades auditivas
e visuais (maior prevaléncia desta limitagéo).

- Convulsdes: a prevaléncia deste tipo de problemas € relevante neste grupo de
alunos, constituindo para muitos clinicos um enorme desafio conseguir regular a
sua atividade epilética, podendo a medicagdo ter efeitos secundarios.

- Problemas respiratérios: devido em parte aos problemas motores e esqueléticos e
ao desenvolvimento insuficiente do sistema respiratério, o risco de apresentar
dificuldades no controlo respiratorio e pulmonar tem mais probabilidades de
existir nestes alunos. A acumulagao de excregdes nos pulmdes dificulta a

existéncia de uma respiracdo normal. O momento da refeicdo pode também
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representar uma dificuldade e surgirem problemas de degluticdo ou mastigacao.
- Outros problemas médicos: sdo mais vulneraveis as doencas, apresentando menos
resisténcias fisicas, o que os leva a poder ter problemas de satde de varia ordem.

Este conjunto de problemas de saude conduz a situacdes de hospitalizacdo e a
numerosas intervencdes clinicas as quais perturbam o seu desenvolvimento e a vida das
suas familias (cf. Chen & Miles, 2004; Hostyn & Maes, 2009; Orelove & Sobsey,
1996).

Quanto as necessidades socio-emocionais, como qualquer ser humano, necessitam
de afeto e de atengéo, de oportunidades para interagirem e desenvolverem relagfes
sociais com adultos e pares. Mas é preciso existirem condi¢fes necessarias a sua
efetivacdo.

As necessidades educativas destes alunos manifestam semelhangas com os que
apresentam limitacOes intelectuais severas: levam mais tempo a aprender, tendem a
esquecer com mais facilidade essas aprendizagens e a generaliza-las. Precisam ainda de
ter experiéncias equilibradas de acordo com as suas capacidades, podendo essas
atividades terem de se desenvolver fora do espago confinado a sala de aula. As rotinas e
as repeticoes ajudam-nos a compreender melhor o mundo que os rodeia (Downing &
Eichinger, 2008).

Concluimos que as necessidades destes alunos sdo severas e complexas (Chen &
Miles, 2004) e que cada um é um aprendiz unico com capacidades e dificuldades
singulares, ja que as suas incapacidades ou limitagdes sdo pessoais e particulares. A sua
educacéo exige um ensino individualizado, centrado nas necessidades individuais
(Vieira & Pereira, 1996), enfim que se adeque as suas necessidades. Para aprenderem e
entenderem o mundo onde se encontram necessitam ainda de estimulacdo apropriada

que os ajude a interagir com o ambiente e a ter acesso a informacéo significativa. Para
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se fazerem perceber e entender os outros urge ainda desenvolver uma comunicagao
adequada ao seu nivel de funcionamento e as suas capacidades. S6 dessa forma é
possivel desenvolverem-se e aprenderem (Amaral, 2011). Exigem também o
envolvimento de uma equipa alargada de técnicos e de servigos (Mansell, 2010), sendo
imprescindivel trabalhar de forma colaborativa, onde se definam objetivos comuns, o
que constitui um repto constante.

Face as caracteristicas e necessidades descritas julgamos importante, para a
concretizacdo do nosso estudo, analisar os desafios que estes alunos colocam a sua
educacéo, considerando as dificuldades que os profissionais que com eles trabalham

enfrentam, e as complicacdes vividas pelos seus pais.

A educacéo de alunos com multideficiéncia.

Conquanto a educacao dos alunos com multideficiéncia tenha registado nos ultimos
tempos alteragdes positivas (Amaral & Gil, 2008), continuam a ser assinalaveis 0s
desafios que colocam as suas familias e aos profissionais que com eles trabalham (cf.
Amaral & Nunes, 2008; Orelove & Sobsey, 1996; Nunes, 2001, 2008). A educacao
destes alunos exige apoios altamente especializados e permanentes que o0s ajudem a
satisfazer a singularidade das suas necessidades, assim como a participarem nas
atividades diarias e a realizarem aprendizagens (Mansell, 2010).

Para uma efetiva educacdo, nomeadamente no sistema regular de ensino, é
necessario rever os conceitos de aprendizagem, de niveis de participacao e de sucesso e
criar ambientes que estimulem o seu desenvolvimento e proporcionem oportunidades
para poderem interagir com os contextos fisicos e sociais onde se encontram. Exige
ainda profissionais com conhecimentos especificos para entender as suas capacidades e

necessidades, e para poderem projetar a sua educacdo de modo a terem éxito.
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Porque a existéncia de oportunidades para participarem numa multiplicidade de
experiéncias significativas contribui para manterem as competéncias aprendidas e as
generalizem, € basilar criar possibilidades para vivenciarem situac@es idénticas em
diferentes contextos, o que nem sempre ¢ facil. E ainda essencial criar situaces que
permitam ter acesso as atividades e aos objetos existentes nos ambientes, o que coloca
inimeras dificuldades a sua educacéo, quer a nivel familiar quer escolar.

A educacéo destes alunos exige uma abordagem ecoldgica e sistémica (Amaral &
Gil, 2008), o que implica olhar para as necessidades e dificuldades sentidas pelos
profissionais, mas também pelas suas familias. Comecemos por analisar as dificuldades

apresentadas pelas familias.

Dificuldades e necessidades das familias: resultados da investigacéo.

As familias que tém filhos com deficiéncia precisam de se ajustar as suas
particularidades e de expor a sua vida a diversos profissionais e servigos (Carney &
Gamel-McCormick, 1996). Ainda que nem todas apresentem as mesmas perspetivas,
experiéncias e dificuldades, para responderem as necessidades dos seus descendentes
tém de reorganizar as suas rotinas, as quais se tornam mais complexas.

Sé&o inumeros os desafios e as dificuldades que estes pais enfrentam, as quais criam
situacOes de stresse (cf. Zaidman-Zait & Jamieson, 2007, Thurston, Paul, Loney, Ye,
Wong & Browne, 2011). E comum apresentarem ainda dificuldades relacionadas com o
acesso a informacéo sobre: i) a problematica dos filhos, necessitam de informacéo que
0s ajudem a compreender as suas caracteristicas; ii) 0s servi¢os a que podem recorrer;
iii) as formas de tratamento das dificuldades dos filhos e iv) o conhecimento de servigcos
de advocacia (Zaidman-Zait & Jamieson, 2007). Para ajudar os pais a ultrapassar estes

desafios Zaidman-Zait e Jamieson aludem ser importante disponibilizar informacéo de
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qualidade e que corresponda as suas necessidades. A Internet pode constituir-se como
um recurso muito rico, ndo so6 por facilitar o acesso a esse tipo de informacao, mas
também porque pode proporcionar interacfes entre pais com experiéncias idénticas.
Portanto, este recurso pode servir de apoio emocional, o qual pode assumir diversas
formas de discussao online, e contribuir para reduzir o sentimento de isolamento.

Focando a sua atengéo nos servicos de intervencdo precoce Zaidman-Zait e
Jamieson referem ainda que os profissionais podem apoiar e orientar 0s pais na
organizacao da informagdo obtida na Internet, de modo a que esta se torne (til e os
ajude a tomar decisdes sobre os seus filhos. Outra forma de apoiar estes pais é atraves
da construcdo de um sitio na Internet, que disponibilize informacéo relevante para estes.
E importante que esse sitio tenha em atenc&o a usabilidade, o rigor da informaco, o
layout e o design do sitio, a interacdo entre utilizadores, a conexdo, por exemplo a
comunicacdo entre o sitio e seus utilizadores, bem como as ligacGes para outros sitios e
a personalizacdo, como seja o ser um sitio Gtil para usuarios diferentes (Rayport &
Jaworski, 2003). Para Zaidman-Zait e Jamieson (2007) arquitetar sitios na Internet que
ajudem os pais a construir comunidades online e a promover a comunicacgao entre si, 0S
profissionais e os investigadores pode desempenhar uma fungdo importante no apoio as
familias de criancas com deficiéncia. Entendemos serem estes dados importantes para o
desenvolvimento do nosso estudo.

Ainda que sejam limitados os estudos empiricos que analisam as necessidades
especificas das familias de alunos com deficiéncia ou com multideficiéncia, na literatura
consultada e analisada encontraram-se algumas referéncias™® importantes para 0 nosso

estudo, as quais se passa a apresentar.

3 A sua maioria resulta de estudos conduzidos no &mbito da realizagéo de teses de mestrado
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O estudo realizado por Gongalves (2006) teve como objetivo geral identificar e
analisar as necessidades percecionadas pelas familias de criancas* com Sindroma de
Down, bem como a utilidade atribuida as redes de apoio social destas familias.
Integraram o estudo 51 familias. Os resultados deste estudo realgam que as necessidades
de informacéo foram as mais aludidas por estas familias, a par das necessidades de
apoio. Nao foram assinaladas necessidades relacionadas com o apoio econémico. Estas
familias referiram ainda como Uteis e necessarias as redes formais de apoio social.

Outro estudo efetuado por Gil (Amaral & Gil, 2008) envolveu cinco mées de
criancas™ com multideficiéncia e deficiéncia visual. Este estudo teve como objetivo
identificar as necessidades e as dificuldades destas familias. Os resultados do estudo
revelaram que estas familias precisam de ter acesso a servigos médicos, terapéuticos e
sociais que respondam as necessidades dos seus filhos. Os apoios econémicos e sociais
para pagamentos de terapias e de equipamentos, e 0 acesso a servicos de ajuda
educacional e terapéutica foram outros servigos que estas mées indicaram necessitar
para se reorganizarem. Referiram ainda precisar de ter acesso a informacéo sobre: 0s
seus direitos, a problematica dos filhos e a melhor forma de lidar com eles. As maiores
dificuldades apontadas corresponderam a pouca compreensdo da informacao que
recebem, que € muito técnica, e com 0 acesso a servicos de apoio institucional e técnico.
A falta de equipamentos nos estabelecimentos de educagéo / ensino foi outra dificuldade
enumerada. As maes que participaram neste estudo demonstraram ainda nao valorizar
muito os servigos de educacdo, manifestando acreditar que a situacao dos seus filhos

seria resolvida com o apoio dos servicos de satde. Outro aspeto destacado neste estudo

* Apoiadas pelos servicos de Intervengdo Precoce
> Dos 0 aos 6 anos
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foi o facto de haver pouco envolvimento e implicagcdo no processo educativo dos seus
filhos.

Um outro estudo desenvolvido por Simdes (2010) junto de 13 pais de alunos com
problemas cognitivos e motores, cujas idades variavam entre os seis e 0s 18 anos,
confirma as necessidades descritas nos estudos anteriores e acrescenta outras. Estes pais
descreveram como necessidades prioritérias (por ordem decrescente) as ligadas: i) a
informagdo (obteve 155 pontos na escala usada), nomeadamente a necessidade de
informacdo sobre os servicos de apoio que os seus filhos podem ter no futuro; ii) aos
apoios econdémicos (obteve 93 pontos), realgada a necessidade de maior ajuda para
pagamento de despesas relativas as dificuldades dos filhos e aquisi¢do de produtos de
apoio; iii) ao apoio (obteve 47 pontos), como seja o ter alguém na familia com quem
possa falar sobre o seu filho e de conselheiros com quem possam falar; e ainda iv) aos
servicos da comunidade (com 30 pontos), por exemplo, alguém com quem possa deixar
o seu filho por periodos curtos quando precisa de ir a algum lado.

O estudo realizado por Thurston et al. (2011) envolveu 429 familias de criancas e
jovens™ com limitacBes graves, e procurou, sobretudo, perceber a satide mental destas
familias. Os resultados revelaram que estas familias apresentavam mais stresse e
estavam em maior desvantagem econdmica do que as familias de criancas sem
deficiéncia ou sem atrasos no seu desenvolvimento. Neste estudo 42% dos pais de
criangas e jovens com limitagdes graves manifestou sintomas moderados a severos de
sofrimento psiquico. Estes sintomas foram associados a relatos de fraco apoio social,
disfungdes familiares, impacto muito severo da deficiéncia da crianca na familia,
comportamentos mais pobres da crianga, estilos parentais desfavoraveis e

funcionamento psicossocial da crianga mais pobre. Thurston et al. concluiram que o

'8 Incluiu criancas e jovens dos 0 aos 19 anos
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sofrimento psiquico é uma preocupacao social muito relevante no caso das familias com
criancas com deficiéncias graves, pelo que o trabalho a desenvolver deve atender
também as necessidades que estas familias apresentam a nivel da satde mental.

Na revisdo da literatura estes foram as quatro investigagdes que nos pareceram mais
pertinentes considerar no nosso estudo. Concluimos serem limitados os estudos
empiricos que se focam na apreciacdo das necessidades e dificuldades das familias de
criangas e jovens com multideficiéncia. Face aos resultados descritos verificamos que as
familias de criangas e jovens com NEE manifestam um conjunto de necessidades e
dificuldades que urge atender, sobretudo as ligadas ao acesso a informacéo e de apoio.
No sentido de ajudar estas familias a ultrapassar as suas dificuldades é fundamental
responder as suas necessidades. A criacdo de comunidades online constituiu uma

possibilidade (Zaidman-Zait & Jamieson, 2007).

Dificuldades na organizacéo das respostas educativas.

Aquando a analise do conceito de inclusdo, aludimos ao facto dos alunos com
deficiéncias mais graves terem 0s mesmos direitos que os pares da sua comunidade
(UNESCO, 1994). Esta causa coloca um dos maiores desafios ao sistema educativo: o
de conseguir responder com qualidade a diversidade de necessidades de todos os alunos
que a frequentam, incluindo os que se encontram em situacdo de deficiéncia. Na opinido
de Bénard da Costa (1996) o atendimento a estes alunos precisa de ser estudado néo sé
a luz das suas capacidades, mas também do desejo dos pais, das atitudes do corpo
docente do estabelecimento de ensino e do tipo de intervencao educativa necessaria.

No caso peculiar dos alunos com multideficiéncia as suas particularidades
constituem significativas barreiras a sua educacéo e incluséo social. A sua instrucao

exige adequacdes ao nivel do curriculo (precisam de aprender contetdos que ndo fazem
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parte do curriculo comum) e de apoios humanos (necessidade de uma equipa alargada
de profissionais) e materiais (TA que facilitem a sua atividade e participacdo), o que
constitui uma dificuldade acrescida para a inclusdo da maioria destes alunos nos
estabelecimentos de ensino regular.

Wolfe e Hall (2003) referem que o éxito do seu processo de inclusdo depende
também do tipo de atividades que com eles se desenvolve e do tipo de objetivos
delineados no seu Programa Educativo Individual (PEI). Amaral e Nunes (2008)
indicam ser importante considerar a sua inclusdo nos contextos regulares de ensino
como um processo de aprendizagem de vida, onde a escola constitui apenas um dos
ambientes onde precisam de estar envolvidos. Este processo de incluséo tem subjacente
a necessidade de uma comunicagédo funcional, que possibilite uma participagéo ativa
nesses ambientes (Amaral, 2011).

Outra dimensdo a salientar é o facto da maioria dos profissionais de educagdo ndo
conhecer as alternativas mais adequadas ao desenvolvimento das capacidades dos
alunos com multideficiéncia, por terem pouca informacéao sobre a matéria, o que lhes
provoca sentimentos de inseguranca e reservas quanto a incluséo destes alunos.

Apesar destes constrangimentos constatamos que o nimero de alunos com
multideficiéncia no sistema regular de ensino tem aumentado. Todavia, ndo se pode
analisar a situacdo apenas em termos gquantitativos, uma vez que a qualidade dos
servigos prestados a esses alunos é de extrema importancia. Como refere Wang (1997) é
essencial desenvolver um trabalho de equipa que conduza os docentes a aquisicao de
conhecimentos que Ihes possibilite trabalhar numa perspetiva educativa alicercada na
equidade. Para Wang a mudanca deve ser estrutural e conceptual, passando de um
sistema fixo para um flexivel, de modo a garantir a igualdade nas “oportunidades de

aprender” para todos os alunos.
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A educacéo dos alunos com multideficiéncia implica a criacdo de condicdes
sistémicas especificas (macro e micro), que os auxilie a envolverem-se ativamente em
atividades realizadas nos diversos contextos sociais, e a fazerem aprendizagens
importantes para o seu futuro. E importante desenvolver estratégias de intervengio que
se dirijam as suas necessidades (Amaral 2011). O seu sucesso depende dos seguintes
aspetos: i) das politicas educativas, ii) da formagdo dos profissionais que com eles
lidam, nomeadamente dos docentes, e iii) da disponibilizacdo de recursos materiais

especificos. A analise destes aspetos é relevante para a concretizacéo do nosso estudo.

Politicas educativas.

No tépico relativo & inclusio referimos que em 2008 foi publicada legislagdo®’ que
regulamenta a organizacgéo e o funcionamento da educacéo especial em Portugal, sendo
os seus destinatarios os alunos com significativas limitacGes ao nivel da atividade e
participacdo, decorrentes de alteracGes funcionais e estruturais de carater permanente.
Integram este grupo os alunos com multideficiéncia. Pela primeira vez é publicada uma
lei que dedica alguma atencéo a este grupo de alunos, propondo a criagéo de unidades
de apoio especializado a sua educacao nos contextos regulares de ensino. Na pagina
online da Direcdo Geral de Educacao é disponibilizada informacéao sobre a rede
nacional de unidades, a qual pretende concentrar recursos humanos e materiais que
permitam disponibilizar uma resposta educativa de qualidade a estes alunos. S&o
multiplos os objetivos tragados para estas unidades: i) promover a participacdo dos
alunos com multideficiéncia nas atividades curriculares, de modo a interagir com 0s
seus pares; ii) adequar metodologias e estratégias de intervencéo interdisciplinares

visando o seu desenvolvimento e integracdo social e escolar; iii) proceder as adequacoes

7 Decreto-lei 3/2008
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curriculares necessarias; iv) assegurar a participacao dos pais/encarregados de educacao
no processo de ensino e de aprendizagem; v) assegurar 0s apoios especificos ao nivel
das terapias, da psicologia, da orientagdo e mobilidade e vi) organizar o processo de
transicdo para a vida pos-escolar.

Embora em Portugal os principios da escola inclusiva tenham tido a sua expressdo
legislativa com esta publicacéo, a pesquisa realizada indica que estes espacos de apoio
ja existiam nas diversas Direcbes Regionais de Educacédo: Alentejo, Algarve, Centro,
Lisboa e Vale do Tejo e Norte. Por exemplo, no ano letivo 2007/08 existiam 161
unidades de apoio especializado a educacdo destes alunos, distribuidas da seguinte
forma: cinco no Alentejo*®; quatro no Algarve®; 27 no Centro?®; 37 em Lishoa e Vale
do Tejo* e 88 no Norte?.

Segundo informag&o disponibilizada pelo Ministério da Educagdo® registou-se um
incremento de 39% de unidades (220) no ano letivo 2008/09. Concluimos que as
politicas de inclusdo tém impelido as escolas a organizar respostas educativas
especificas para estes alunos. Neste ano letivo existia 84 unidades na Dire¢éo Regional
de Educacéo de Lishoa e Vale do Tejo ?*, o que representou um crescimento de 43,9%
destes recursos. As unidades continuaram a crescer nos anos seguintes. No ano letivo
2011/12 existiam 106 unidades nesta Direc&o Regional®, o que comparativamente com

2007/08 equivaleu a um aumento de quase trés vezes.

18 http://sitio.dgidc.min-

edu.pt/especial/Documents/Lista_Unidades/Lista_UnidMultideficienciaDREAL.pdf
http://www.drealg.min-edu.pt/upload/docs/dsapoe_ee _modal esp educa.pdf
http://sitio.dgidc.min-
edu.pt/especial/Documents/Lista_Unidades/Lista_UnidMultideficienciaDREC.pdf
http://www.drelvt.min-edu.pt/ise/1_lista.pdf

http://sitio.dgidc.min-
edu.pt/especial/Documents/Lista_Unidades/Lista_UnidMultideficienciaDREN.pdf

2 http://www.min-edu.pt/np3/2674.html

> http://www.drelvt.min-edu.pt/ise/1.asp e http://www.drelvt.min-edu.pt/ise/1_lista.pdf

http://www.dgidc.min-edu.pt/educacaoespecial/index.php?s=directorio&pid=40
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Formac&o dos docentes.

Referimos anteriormente que a singularidade dos alunos com multideficiéncia
imp0e a existéncia de diversos recursos humanos, que estes possuam competéncias e
conhecimentos especificos em multideficiéncia e que trabalhnem em equipa, de modo a
diminuir os seus sentimentos de isolamento e a procurar resolver os problemas
conjuntamente.

Quanto as competéncias e aos conhecimentos em multideficiéncia por parte desses
docentes, embora estes possam ter formacéo especializada, s&o raros os que dispdem de
uma formacdo solida nesta area (Amaral & Nunes, 2008). Assim, é problematico o facto
de muitos desses docentes ndo disporem de formagao adicional suficiente que lhes
permita responder adequadamente as necessidades especificas destes estudantes, o que
acaba por constituir mais um desafio a sua educacéao.

Como as criangas com multideficiéncia normalmente ndo usam a linguagem oral de
uma forma eficiente, tém dificuldades em comunicar com adultos e pares. Esta
incapacidade tem um impacto muito forte no controlo do ambiente que os rodeia e
repercute-se no seu desenvolvimento social (Nunes, 2008). Esta circunstancia, associada
ao facto de um grande nimero de alunos exigir auxilio para se deslocar, faz com que
mostrem dificuldade em aprender de uma forma incidental. E preciso ensinar-lhes os
aspetos mais simples e basicos; dar-lhes apoio; ajuda-los a ter acesso ao mundo que 0s
rodeia, o que pode implicar o uso de TA; a perceberem o que se passa la e a confiar no
outro. Estas circunstancias implicam que os profissionais tenham maior disponibilidade
e conhecimentos mais especificos.

A educacéo dos alunos com multideficiéncia exige profissionais que compreendam
a importancia da atividade, do movimento e da comunicacao, enquanto triade

fundamental para a elaboracéo dos seus programas educativos (Amaral & Nunes, 2008).
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E ainda que estes entendam a nogéo de aprendizagem em contexto real. Possuir
formacédo adequada constitui, assim, um fator chave para o sucesso da educagéo destes
alunos.

Paralelamente ter docentes com uma fraca preparagdo constitui uma barreira a uma
educacéo de qualidade. E preciso intervir, ndo s6 em termos da formag&o inicial, mas
também na formacéo continua e especializada, sendo de considerar igualmente a
formacao ao nivel da escola (UNESCO, 1994). Para além do papel que as
Universidades podem exercer em termos de investigacao, producdo de materiais e
elaboragéo de programas de formagdo; a troca de experiéncias entre quem trabalha nesta
area pode também constituir um indicador relevante. A criacdo de redes de apoio € uma
das possibilidades de operacionalizar essa troca e de permitir a acessibilidade a
informagdo particular sobre multideficiéncia, podendo constituir momentos de
formag&o. A concretizagédo deste objetivo implica que as escolas e os diferentes servicos
se envolvam nesse processo (Downing, 2008).

Concluimos que as competéncias e 0s conhecimentos exigidos aos docentes que
trabalham junto de alunos com multideficiéncia constituem, em si, também um desafio
a concretizacdo de uma escola para todos. Observe-se o tipo de oferta de formacao
existente no territorio nacional a este nivel.

Face a relevancia que a formacao dos docentes que trabalham com estes alunos
assume, a investigadora realizou, em 2009, um pequeno estudo que visou apurar as
ofertas de formacdo existentes em Portugal a nivel das NEE, da multideficiéncia e das
tecnologias. Para o efeito analisamos os conteidos programaticos dos cursos de
formacéo oferecidos por 27 institui¢cbes do ensino superior publico e privado (14
Escolas Superiores de Educacéo publicas; cinco Escolas Superiores de Educacéo

privadas, quatro Universidades publicas e outras tantas privadas). A analise dos dados
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evidenciou a existéncia de um namero limitado de unidades curriculares relacionadas
com a tematica da NEE nos cursos de formacéo inicial e de escassas ofertas de
formagéo especializada em multideficiéncia.

Uma breve analise aos planos de estudo da formagc&o inicial apresentados por 18
instituicdes do ensino superior publico com tradigdo na formacdo de docentes da
educacdo de infancia e do ensino basico revelou que: i) a maioria (n = 11) dos cursos de
licenciatura em educacéo basica (1° ciclo de formacédo) ndo integrava qualquer unidade
curricular relacionada com este assunto; ii) somente duas integravam uma unidade
curricular na area das NEE e iii) uma disponibilizava uma opcéao nesta area. Esta lacuna
pareceu ser colmatada no 2° ciclo de formag&o, pois a maioria desses planos de estudo
contemplava uma unidade curricular relacionada com as NEE. O nimero de ECTS
dessas unidades curriculares era variavel.

Nas licenciaturas pré-Bolonha, embora tenha sido complicado compreender a
realidade, dado que muitos planos de estudo ja ndo se encontravam disponiveis nas
paginas da Internet das institui¢ces consultadas, apuramos que mais de metade dos
cursos incluia nos seus planos de estudo uma unidade curricular nesta area, sobretudo as
licenciaturas em educacdo de infancia e 1° ciclo do ensino béasico. Essas unidades
curriculares apresentavam designacgdes diversas: apoios educativos; educacao especial e
inclusdo; NEE e diferenciacdo pedagogica; educagéo especial e NEE. Portanto, muitos
dos docentes que concluiram, ou estavam a concluir a sua formacéo inicial antes do
processo de Bolonha em institui¢cGes de ensino superior pablico tiveram uma unidade
curricular na area das NEE.

A andlise destes mesmos indicadores em sete instituicGes de ensino superior
privado com cursos de formacao inicial de docentes indicou que apenas uma delas

integrava no plano de estudos uma unidade curricular relacionada com as NEE.
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Nos atuais cursos de Licenciatura em Educagdo Béasica uma instituicdo
disponibilizava nos cursos de 2° ciclo de formagdo uma unidade curricular nesta area.
Analisdmos ainda as ofertas de formacao especializada no &mbito da educacao
especial. Consultamos as paginas na Internet de 17 institui¢cbes de ensino superior
publicas e privadas, tendo sido encontrados 18 cursos de especializacdo, mestrados e
pos-graduacdes nesta area (cf. Quadro 1.1).
Quadro 1.1

Cursos de especializagdo em Educagéo Especial

Designac6es dos cursos de especializa¢do Total

Problemas motores e cognitivos 8
Educacéo especial
Dificuldades de aprendizagem

Reabilitacdo (especialidade em deficiéncia visual)

N P PO

Problemas cognitivos e multideficiéncia ou vice-versa

De entre estes 18 cursos, sete contemplavam no seu plano de estudo unidades
curriculares ligadas a utilizacdo de tecnologias em educacéo especial e a comunicacdo
aumentativa, e um curso tinha uma unidade curricular relacionada com acessibilidades.
Somente um curso tinha no seu plano de estudo simultaneamente as duas primeiras
unidades curriculares referidas. Nenhum dos dois cursos de especializacdo em
multideficiéncia incluia no seu plano de estudos unidades curriculares relacionadas com
TA, ainda que um tivesse uma unidade curricular no &mbito da comunicacao
aumentativa. Constatamos assim, que existiam algumas ofertas de formacao

especializada, porém reduzidas na area da multideficiéncia.
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Necessidades de recursos materiais especificos.

Observamos que as limitagGes nas estruturas e fung¢fes do corpo dos alunos com
multideficiéncia resultam em dificuldades continuadas a nivel da mobilidade, da
comunicagéo, do acesso a informagéo, da autonomia, do relacionamento social, da
participagdo social e da aprendizagem. Face a estas dificuldades é essencial que 0s seus
professores os ajudem a compreender melhor o0 mundo onde se encontram e a interagir
ativamente com o ambiente fisico e social. A sua educa¢do exige ainda 0 acesso a
recursos materiais que aumentem a sua participacdo em atividades e possibilitem a
interacdo atraves de meios de comunicacao eficazes (Amaral & Nunes, 2008);
promovam oportunidades para se movimentarem, fazerem escolhas e controlarem os
ambientes; e estimulem a aprendizagem.

O recurso a tecnologias que apoiem a comunicagdo constitui, por vezes, a Unica
forma que estes alunos tém para interagir ativamente com o ambiente envolvente e
realizar aprendizagens em conjunto com os seus pares, pelo que devem fazer parte
integrante do seu sistema de comunicacdo (Mansell, 2010). Estas possibilidades tém um
impacto positivo na promoc¢éo da sua qualidade de vida. Portanto, os recursos
tecnoldgicos encerram em si muitas promessas e podem tornar-se particularmente
importantes na vida das pessoas que apresentam incapacidades (Armstrong & Wehman,
2006; Downing & Demchak, 2008). As tecnologias ajudam-nas a serem mais
autonomas ao fazerem algo que de outra forma ser-lhes-ia impossivel, tornando a sua
vida mais facil. A auséncia do seu uso potencia a sua dependéncia de outras pessoas,
acabando por afetar a sua qualidade de vida.

O desenvolvimento tecnologico pode ser um meio facilitador do seu processo de
inclusdo (Emiliani, 2006). Todavia, a necessidade de se afetar tecnologias relacionadas

com a comunicacéo, o controlo do ambiente, 0 posicionamento, as atividades de vida
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diéria e a recreacdo, constitui frequentemente um constrangimento a instrugdo dos
alunos com multideficiéncia. Entre outros aspetos, porque muitos dos servicos
educativos ndo estdo conscientes da sua existéncia, das suas potencialidades e da sua
Importancia para estes alunos. Por outro lado, muitos docentes ndo conhecem esses
recursos, nem os sabem utilizar.

O Ministério da Educacdo pareceu perceber algumas destas dificuldades e dedicou
alguma atencdo a este aspeto. No plano de Ac¢éo para a Integragdo das Pessoas com
Deficiéncias ou Incapacidade (2006/2009%°) traca orientacdes para a criagdo de uma
rede nacional de Centros de Recursos em Tecnologias de Apoio a Educagdo Especial
(CRTIC), os quais tém duas missoes: avaliar os alunos com NEE, adequar as
tecnologias as suas necessidades especificas e, informar e formar os agentes educativos
sobre a utilizagdo das tecnologias e metodologias a implementar na sala de aula
(Ministério da Educacdo, 2007). A avaliacdo de alunos com multideficiéncia a nivel das
tecnologias € da responsabilidade destes centros de recursos e 0s produtos
recomendados devem seguir a tramitacdo regulamentada.

Face a relevancia que este tipo de recurso pode desempenhar na educacao dos
alunos com multideficiéncia, consideramos relevante analisar detalhadamente, no tépico

que se segue, o papel das TA na sua educagéo.

Papel das tecnologias de apoio na educacéao de alunos com multideficiéncia.

Este topico analisa o papel que as tecnologias podem desempenhar na educacéo de
alunos com multideficiéncia. Comecamos pela explicitacdo do conceito TA e das suas

potencialidades na educagéo de alunos com NEE, focando a atengdo nos que tém

% pyblicado em 21 de Setembro de 2006 no Diério da Republica, através da Resolucio do Conselho de
Ministros N° 120/2006
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multideficiéncia. Os tipos de TA atualmente existentes e as barreiras que se colocam a
sua utilizacdo séo contetudos também estudados. Quando adequado apresentamos

resultados de estudos empiricos realizados neste dominio.

Tecnologias de apoio: explicitagéo do conceito.

Os alunos com multideficiéncia necessitam de recorrer a materiais que lhes permita
e facilite o envolvimento em atividades ou tarefas do seu quotidiano. Dependendo das
suas capacidades a realizacdo de uma acdo, por exemplo lavar os dentes ou comunicar
com os seus familiares, pode requerer o uso de tecnologias, as quais podem ser simples
ou complexas. Para Coleman e Heller (2009) qualquer tecnologia que garanta a uma
pessoa com deficiéncia ou incapacidade a competéncia para efetuar tarefas, que de outra
forma ndo teria possibilidade de as fazer, é designada como TA.

As TA constituem-se como utensilios tecnoldgicos colocados ao servico da pessoa
com deficiéncia e/ou idosa, com o objetivo de potenciar e de melhorar as suas
capacidades funcionais (Ferreira, Nunes da Ponte & Azevedo, 1999). Esses meios
podem ainda auxiliar a autonomia, atenuando a dependéncia dos outros; aperfeigoar a
funcdo, facilitando a realizacéo de atividades; aumentar o nivel de inclusdo e atenuar as
restricdes no acesso a ambientes sociais e fisicos (Armstrong & Wehman, 2006; Lorena,
2002). As TA constituem, assim, recursos que visam ajudar a diminuir ou a eliminar
algumas das barreiras que se colocam ao desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos
com NEE, nos diversos contextos de vida.

Quando séo escolhidos os dispositivos adequados e ajustados as diversas situacoes,
estes recursos podem anular ou contribuir para diminuir o fosso entre as exigéncias do
meio e as capacidades dos alunos com incapacidades ou limitacGes (Azevedo, 2005;

Lorena, 2002). Para Lorena (2002) é importante conseguir um equilibrio entre as
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exigéncias dos contextos e as competéncias de quem tem uma incapacidade ou
restri¢Oes a participacdo e atividade.

O Decreto-lei 3/2008 consagra o artigo 22° a este conceito e esclarece que as TA
constituem dispositivos que facilitam a vida dos alunos quem tém algum tipo de
limitacdo ou restricdo, e visam melhorar a sua funcionalidade e o desempenho em
atividades do dia-a-dia, atenuando as incapacidades. Com a ajuda deste tipo de recursos
é possivel aumentar a sua participacdo na aprendizagem e na vida social.

Olhando para a dimensao técnica, estes dispositivos podem ser de baixa ou alta
tecnologia (cf. Armstrong & Wehman, 2006; Downing & Demchak, 2009; Parette,
1997, citado in Copley & Ziviani, 2004). Ainda que estes dois tipos de TA sejam 0s
mais referenciados na literatura revisitada, Sadoo e Robinson (2010) acrescentam outra
categoria “a média tecnologia”.

O engrossar o cabo de uma colher, o rebordo para um prato, os manipulos que
podem ser acionados por varias partes do corpo constituem exemplos de TA de baixa
tecnologia (Downing & Demchak, 2009). Este tipo de tecnologias pode ser muito
eficiente e devem ser desenhadas tendo em atencéo as necessidades individuais, a idade,
as motivacdes e as preferéncias especificas de quem a vai usar.

Os produtos designados de alta tecnologia tém crescido imenso desde 1980 e
continuam a prosperar no sentido de responder as necessidades humanas. S&o
consideradas mais complexas que as anteriores, normalmente apresentam um preco
muito elevado e exigem treino para serem usadas eficazmente. Os teclados alternativos,
0s equipamentos eletronicos para a comunicacao e para controlar o ambiente e as TIC
sdo exemplos deste tipo de TA. A utilizacdo destas TA por alunos com restri¢es ou
limitacGes mais graves, permite que estes tenham a possibilidade de participar em

atividades conjuntas com os seus pares sem NEE nos contextos regulares de ensino.
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Ainda que a expressao TA esteja largamente difundida, ainda ha algumas décadas
atrés as designaces mais utilizadas eram “material de compensacéo” e “ajudas

técnicas®’”

, sendo que esta Ultima designacdo ainda é utilizada atualmente em Portugal.
As alteragdes verificadas na terminologia, e consequentemente na delimitacdo do
conceito, resultam essencialmente de mudancas sociais, cientificas e tecnoldgicas
registadas na sociedade, as quais conduziram a modelos de intervengdo mais centrados
na pessoa e na sua participacdo nos diversos contextos. O foco passou a ser 0 potencial
da pessoa e ndo a sua deficiéncia, bem como a valorizagdo dos seus desejos e
capacidades.

Para Lorena (2002) e Mourato (2011) os conceitos de acessibilidade?®, ergonomia?®,

desenho universal®

, Interatividade, usabilidade e conetividade estdo ligados, de algum
modo, ao conceito de TA. Tendo por base estes argumentos, Mourato (2011)
apresentou, no seu estudo de doutoramento, um novo conceito, o de “Tecnologias
Solidarias”, o qual se relaciona com a nocéo de TA em andlise. Mourato argumenta que
essas tecnologias correspondem as TIC que sdo universais, por exemplo as que séo
acessiveis a todos, incluindo as pessoas que apresentam algum tipo de incapacidades ou

restricdo na participacdo. A autora relaciona a inovagéo tecnoldgica, a investigagdo e o

desenvolvimento de um conjunto de dispositivos que facilita a autonomia dessas

Podem ser proéteses, ortoteses e outros dispositivos de compensacao (Retirado em 7 de Junho de 2009
de http://www.ajudas.com/).

Adaptagdo do ambiente as pessoas (Andrich, 1999)

“Disciplina cientifica cujo objetivo é estudar as caracteristicas laborais, de forma a adequar o local de
trabalho e o equipamento ao trabalhador, gerando mais conforto, seguranca, eficiéncia e
produtividade” (retirado em 7 de Junho de 2009 de http:// www.infopedia.pt/).

E um instrumento privilegiado para a concretizagio da acessibilidade e, por extens&o, de promogéo da
inclusdo social. Visa a concecéo de objetos, equipamentos e estruturas do meio fisico destinados a ser
utilizados pela generalidade das pessoas, sem recurso a projetos adaptados ou especializados. O seu
objetivo é o de simplificar a vida de todos, qualquer que seja a idade, estatura ou capacidade, tornando
0s produtos, as estruturas, a comunica¢do/informacdo e o meio edificado utilizaveis pelo maior
ntmero de pessoas possivel, a baixo custo ou sem custos extras, para que todas as pessoas e nao so as
gue tém necessidades especiais, mesmo que temporarias, possam integrar-se totalmente numa
sociedade inclusiva (Retirado em 7 de Junho 2009 de http://www.inr.pt/content/1/5/desenho-
universal)

28
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pessoas e a sua incluséo digital, com o conceito em estudo. Associa ainda a motivagéo e
as relacgdes sociais que se estabelecem a partir do seu uso, como fatores importantes a
considerar.

Tal como as TA, as Tecnologias Solidarias constituem-se como auxiliares de
tarefas para sujeitos com algum tipo de incapacidade ou limitagdo. Ou seja, permitem
que essas pessoas realizem atividades de um modo mais autdnomo e participem de
forma mais ativa em atividades, simplificando a sua vida do dia-a-dia. Estas tecnologias
ajudam ainda a derrubar algumas das barreiras existentes, a nivel social, fisico e
também no que ao acesso a informacéo digital diz respeito.

Para Mourato o conceito de Tecnologias Solidarias associa-se a nogdo de acesso
transparente, a qual pressupde que as tecnologias sejam intuitivas em termos do seu uso
e que os programas funcionem por si s6, sem interferéncia de outros programas. Sao
tecnologias consideradas amigaveis, porque o seu utilizador se centra apenas na tarefa
que tem em mé&os e ndo na tecnologia. Estas tecnologias visam tornar mais equitativas
as oportunidades que séo oferecidas a estas pessoas, e maximizar o seu potencial, tendo
em vista a participagéo e incluséo social. Na opinido de Mourato estas tecnologias
podem ser consideradas como um primeiro ensaio para a criacdo de uma rede
estruturada de conhecimento e de recursos educativos livres, 0s quais ajudam a preparar
a escola para o desenvolvimento de novas competéncias, descobertas de forma
colaborativa.

Quanto a escolha das TA a usar esta deve recair sobre produtos que ajudem a
reduzir a distancia entre a atividade e o utilizador, em consequéncia da limitacdo
especifica que este apresenta. A sua selecdo tem de considerar as limitagdes do
utilizador, o potencial da tecnologia e as exigéncias colocadas pelo contexto fisico e

social onde esta vai ser usada (Ceres, Raya, Rocon & Azevedo, 2011). E importante
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escolher as TA mais simples, as menos intrusivas de entre as possibilidades existentes

(Coleman & Heller, 2009), bem como as mais funcionais e robustas.

Resumindo, as TA “... podem ser algo que auxilie uma pessoa com incapacidade ou
limitacOes a melhorar, aumentar ou manter uma determinada capacidade funcional para
realizar uma tarefa...” (Coleman & Heller, 2009, p.153). No caso particular dos alunos
com multideficiéncia, estes podem precisar de TA para funcionarem em diferentes
ambientes (escolar, familiar e comunitéario). Mas, é essencial avaliar cuidadosamente as
suas necessidades em relacdo as tarefas que realizam, para se perceber quais as
tecnologias que permitem ajuda-los a serem mais interventivos e eficientes.

Face as caracteristicas dos alunos com multideficiéncia e a literatura consultada,
para efeitos do presente estudo, adotamos o conceito de TA apontado na legislacéo
portuguesa da educacao especial. Isto é, consideramos que as TA sdo artefactos que
auxiliam a participacdo dos alunos na realizagdo de atividades, no acesso ao ambiente,
no processo de comunicagéo e na sua aprendizagem.

Analisemos entdo como é que estas podem ser classificadas, na perspetiva de varios

autores.

Classificagédo das TA.

A variedade de produtos, equipamentos, materiais e servi¢os que integra as TA para
alunos com NEE pode ser organizada segundo varias perspetivas. A classificagcao
Internacional apontada pela Norma 1SO 9999:2007%" organiza os produtos de apoio (nos
quais se incluem as TA) em trés niveis hierarquicos: classes, subclasses e divisoes, de

acordo com as relagdes entre si e com as regras definidas. A classificacdo apresentada

%1 Retirado em 08 de Junho de 09 de http://www.inr.pt/content/1/59/ajudas-tecnicas-produtos-de-apoio
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por classes descreve produtos para: i) tratamento clinico individual; ii) treino de
competéncias; iii) ortoteses e proteses; iv) cuidados pessoais e protecdo; v) mobilidade
pessoal; vi) atividades domeésticas; vii) mobiliario e adaptacdes para habitacdo e outros
edificios; viii) comunicacédo e informac&o; ix) manuseamento de objetos e dispositivos;
x) melhoria do ambiente, maquinas e ferramentas e xi) atividades recreativas. A
terminologia adotada por esta Norma ISO 9999:2007 é a utilizada na Classificacdo
Internacional da Funcionalidade e Incapacidade (CIF).

Azevedo (2005) prop6e uma outra forma de classificar as TA, a qual tem por base o
funcionamento da atividade humana. A mobilidade, a comunicagéo, a manipulagéo e a
orientacdo sdo os dominios assinalados, sendo que estes ndo sao obviamente estanques.
O dominio da cognicdo esta subjacente aos anteriores.

Para Donnelly (2008) as tecnologias podem ser organizadas tendo em consideragéo
as sete areas gerais em que os problemas podem surgir. O autor lembra que esta
organizacao se baseia em Blackhurst e Edyburn (2000). A primeira area indicada
relaciona-se com a manutencédo da vida, como seja a alimentacgéo, a higiene, o vestir e 0
despir. As solucdes podem incluir a adaptacdo de utensilios; ajudas para o vestuério;
adaptacOes para casas de banho, por exemplo, 0s assentos para 0s sanitarios. A segunda
area refere-se a comunicacéo a nivel da rececao da informacéo e da expressao oral e
escrita e das interacgdes sociais. As solugdes podem incluir amplificadores auditivos;
camaras de video; ajudas para a fala; ampliadores; quadros de imagens; ajudas para a
escrita e ao desenho; apontadores; manipulos de entrada e saida para os computadores;
servigos de comunicagao aumentativa e alternativa; etc. A terceira area diz respeito ao
posicionamento e aos apoios ligados a estabilizacdo corporal. S&o citadas tecnologias
que permitem auxiliar as pessoas a sentarem-se; a ficar em pé; a estabilizar o corpo e a

prevenir deformidades. Pode incluir ainda adaptacdes de mobiliario; estabilizadores,
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multiposicionadores, apoios de cabeca, etc. A quarta &rea esta ligada a deslocagéo e a
mobilidade, enquanto fungdes necessarias a mobilizacdo horizontal e vertical, como seja
0 gatinhar, o andar, o subir e descer escadas, a movimentagdo no ambiente, etc. As
solugdes podem incluir cadeiras de rodas, andarilhos, elevadores como sejam as
cadeiras elevatorias, bengalas e servicos de orientagdo e mobilidade. A quinta area
focaliza-se na interagdo com o ambiente associada as funcfes necessérias a realizagdo
de atividades em diversos contextos, como seja a operacionalizacdo de equipamentos e
facilidades de acesso. Esta area pode incluir manipulos para controlar o equipamento,
rampas, modificacGes do mobiliario, ajudas para a conducéo, equipamentos de controlo
remoto, etc. A sexta area centra-se em questdes da educacdo - fungdes necessarias a
participacdo em atividades de aprendizagem escolar - e da preparacao para 0S processos
de transi¢do. Podemos encontrar a este nivel adaptacfes de materiais de ensino,
programas educativos, adaptacdes informaticas, etc. Por ultimo, a area relacionada com
a participacdo em agOes desportivas e recreativas. As solugdes podem incluir a
modificagdo de regras e equipamentos, cartas de jogar em Braille, camaras ativadas por
manipulos, etc.

Coleman e Heller (2009) também categorizam as TA em sete dominios, a saber: a
comunicagdo aumentativa, a mobilidade, as atividades de vida diaria, 0 acesso ao
computador, a area académica, o brincar e a recreacéo.

A andlise destas formas de categorizacdo das TA revela serem ténues e pouco
claras as fronteiras entre as diversas categorias. Para se contornar este constrangimento
propde-se uma categorizacao centrada no tipo de acessibilidade que a TA faculta: digital
ou fisica. Os produtos que permitem o acesso ao computador, a comunicacgéo, a

estimulacao sensorial e aos brinquedos, bem como o software educativo relacionam-se
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com a acessibilidade digital. Os relativos & mobilidade, posicionamento e autocuidados
com a acessibilidade fisica.

Seguidamente, descrevemos alguns dos produtos que mais se adequam as
necessidades dos alunos com multideficiéncia, comegando-se pelas TA relacionadas

com a acessibilidade digital e depois as relativas a acessibilidade fisica.

Tecnologias para acesso ao computador.

Os computadores podem proporcionar novas oportunidades a quem tem algum tipo
de incapacidade ou limitacdo (Coleman & Heller, 2009). Porém, muitos alunos com
multideficiéncia tém dificuldades em aceder a este recurso através dos interfaces mais
comuns, como seja o rato e o teclado. Estas dificuldades sdo particularmente visiveis
nos que tém disfung¢Ges neuromotoras e/ou limitagdes cognitivas. Para atenuar essas
dificuldades existem hoje dispositivos que facilitam esse acesso, por exemplo ecras
tateis; TrackBall e Joystick.

Subsistem também alternativas ao uso do teclado, como seja o Teclado de
Conceitos IntelliKeys, o qual constitui ainda uma ferramenta pedagdgica. Este teclado
de conceitos é programavel, sensivel ao tato e desenhado para possibilitar o acesso ao
computador por parte de pessoas com diversas problematicas e idades (Azevedo, 2005).
Ao contrario de um teclado normal de acesso ao computador, este pode ser
personalizado e configurado consoante as atividades que se pretendem desenvolver com
o0 aluno. A utilizagdo do programa OverlayMaker permite concretizar esta possibilidade.
Ao utilizé-lo com outros programas, nomeadamente com o software da IntelliTools*?,
cada tecla deste teclado pode gerar imagens, sons ou movimentos no ecra do

computador® (ver o item relativo ao software/programas).

%2 Traduzido e adaptado para portugués
% Retirado em 20 de Junho de 2009 de http://www.anditec.pt/acessibilidade-digital.html
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Permanece ainda a possibilidade de se usar manipulos (Coleman & Heller, 2009)
ou comutadores, como é o caso do Jelly Bean. Estas TA podem ser usadas para facilitar
0 acesso ao computador e permitir que os alunos participem em atividades que de outro
modo ndo seria possivel. A sua utilizagdo possibilita também: ligar e desligar algo,
tornar-se movel; comunicar e brincar com brinquedos de causa-efeito. Enfim, esta TA
proporciona possibilidades de acesso a situagdes que a maioria dos seres humanos tem
como garantidas, mas os alunos com multideficiéncia mais grave ndo. Para tal existe
uma variedade de manipulos que procura responder as particularidades dos utilizadores,
pelo que a sua escolha deve corresponder as suas caracteristicas especificas e basear-se
numa avaliaco rigorosa. Pode-se encontrar manipulos de formas e cores distintas que
sdo acionadas de diferentes maneiras: através da pressao (mao, pé, cabeca, ou outra
parte do corpo), do agarrar ou apertar, do sopro, da sensibilidade a luminosidade ou ao
som, etc. (idem). Uns sdo mais sensiveis ao toque do que outros, e.g., 0s manipulos de
alavanca e de tapete, e outros sdo mais especificos para pessoas com reduzida amplitude
de movimentos, e.g., 0s manipulos de mercurio.

Estes periféricos permitem simular botGes e serem utilizados em programas
preparados para o varrimento®, se estiverem ligados a interfaces que os conectam ao
computador (e.g., o Inproman USB). Quando se pensa em utilizar manipulos é
importante saber quais s&o as possibilidades existentes no mercado®, como se vai
perceber qual € o manipulo mais adequado, como é que este vai ser utilizado e como se
vai implementar o seu uso.

Encontram-se ainda outras tecnologias que facilitam o acesso ao computador como

€ 0 caso dos bracos articulados, os quais possibilitam posicionar os manipulos

% Possibilidade de selecionar o que se pretende & medida que a informag&o disponivel vai sendo
percorrida visual ou auditivamente

% Retirado em 22 de Junho de 2009 de
http://specialed.about.com/od/assistivetechnology/p/Switches.htm



http://specialed.about.com/od/assistivetechnology/p/Switches.htm

55

consoante as necessidades do seu utilizador. O Sensitrac também exerce a mesma
funcdo, suporta qualquer tipo de manipulo ou sistema de comunicacao e pode ser
colocado em qualquer superficie plana, como seja o tabuleiro de uma cadeira de rodas.

Para quem consegue usar o olhar existem sistemas inovadores de controlo do
computador pelo olhar. Um deles é designado de My tobii. Esta tecnologia permite, de
uma forma rigorosa, detetar o local para onde o utilizador do computador esta a olhar,
seguindo 0 movimento dos seus olhos. Este recurso foi desenvolvido para facilitar o
processo de comunicagao e a independéncia das pessoas com limitagdes motoras muito
graves. Apenas com olhar para o ecrd o utilizador pode controlar o computador.

Em Portugal, desde 2005, foi desenvolvido no Instituto Politécnico da Guarda o
Projeto MagicKey, o qual consistiu no desenvolvimento de um conjunto diversificado
de aplicagdes, algumas das quais permitem aceder ao computador através de
movimentos da cabeca ou do olhar. As aplicacdes foram desenvolvidas com o propdsito
de contribuir, de forma significativa, para a melhoria da qualidade de vida de quem tem
graves limitagcbes motoras e comunicativa (Figueiredo, Caetano & Nunes, 2010). Estas
tecnologias sdo consideradas pelos seus criadores produtos de relativo baixo custo,
qguando comparados com outros similares. Das aplica¢fes que integram este projeto
destacam-se duas: a MagicEye e a MagicKeyboard. A MagicEye implica que o
utilizador através do olhar controle 0 movimento do cursor do rato e assim, possa aceder
ao computador. A MagicKeyboard constitui uma aplicacéo informéatica multitarefa que
possibilita um conjunto diversificado de utilizagdes. Pode funcionar como um teclado
virtual, permite a criacdo de quadros de comunicacdo, 0s quais podem ser configurados
consoante as necessidades de quem o vai usar, em funcéo do seu rigor no controlo do

rato (Figueiredo, Caetano, Nunes & Gaspar, 2011). Estes quadros de comunicagédo
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podem ser usados em diversas situagdes em contexto escolar, por criangas e jovens com

limitacGes fisicas ou cognitivas.

Tecnologias para acesso a comunicagao.

Muitos alunos com multideficiéncia apresentam graves dificuldades a nivel da
linguagem, estando impossibilitados de utilizar eficientemente a fala no processo
comunicativo, como seja para iniciar e manter as interac6es (Harding, Lindsay,
O’Brien, Dipper & Wright, 2011). Por isso, a maioria necessita de sistemas
aumentativos de comunicacdo e de tecnologias que facilitem a comunicacdo e as
interacdes sociais. Esses recursos podem garantir-lhes uma melhor incluséo social. Na
opinido de Azevedo (2005) sdo diversos os produtos criados para apoiar/facilitar o
processo de comunicacao, quer a nivel de dispositivos de hardware, quer de software.

Quanto aos dispositivos de hardware os comunicadores sdo muito importantes para
os alunos com multideficiéncia, bem como alguns sistemas modveis para a comunicacao.
Os comunicadores constituem dispositivos que auxiliam o processo de comunicacao,
pois permitem gravar mensagens de voz (ou quaisquer outros sons) que sao depois
ouvidas quando o utilizador pressiona, atraves de pressao ou do sopro, 0 respetivo
interruptor. Podem ser acedidos quer por selecdo direta (comunicadores sem
varrimento), quer através da selecdo indireta por varrimento (comunicadores com
varrimento). Azevedo menciona que 0s comunicadores por varrimento exigem o recurso
a um interface exterior que se liga ao equipamento. Existem ainda os comunicadores
sequenciais.

A maior diversidade de comunicadores situa-se a nivel dos que sdo acedidos de
uma forma direta. Tendo por base as caracteristicas dos alunos com multideficiéncia,

indicamos alguns exemplos, comegando pelos mais elementares. H4 comunicadores
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muito simples que permitem gravar apenas uma mensagem e fazer ativar um brinquedo,
enquanto a mensagem gravada é reproduzida. Outros comunicadores mais completos
tém espaco para gravar duas ou mais mensagens e colocar os respetivos simbolos nas
células. Entre outras potencialidades estes comunicadores permitem a realizacao de
escolhas e a ligacdo a brinquedos adaptados, ou a outros dispositivos. Alguns desses
comunicadores apresentam-se num plano inclinado para ser de mais facil acesso. H&
ainda os designados “album de comunicacao” que possibilitam a gravacdo de uma
mensagem em cada pégina, podendo ser usado, em Varios contextos.

Quanto aos comunicadores com varrimento existem algumas opgdes as quais
permitem a utilizacdo de imagens ou simbolos, como sejam: i) um comunicador com
cinco células e cinco niveis, permite gravar 25 mensagens diferentes; ii) um
comunicador com oito células que € referido ser de facil utilizacdo e transporte, e
possibilita dois tipos de varrimento: passo a passo e linear e iii) um outro comunicador
com um maximo de 32 células, sendo considerado bastante completo, facil de usar e de
transportar.

No que diz respeito a comunicadores sequenciais existe a referéncia a alguns que
permitem, através de um Unico botdo, gravar mensagens seguindo uma ordem pré-
definida e ouvi-las nessa sequéncia; outros possibilitam a gravacao de uma sequéncia de
mensagens, as quais sao ouvidas a medida que o manipulo é premido, e ainda outros
gue com uma unica celula pode-se gravar uma sequéncia de mensagens, possibilitando
recuar na sequéncia, assim como repetir uma mensagem ou voltar a primeira.

Existem ainda sistemas mdveis para a comunicacao, sendo estes de maior
complexidade para serem utilizados por alguns alunos com multideficiéncia mais grave,
como € o caso do Sistema Integrado para a Comunicacdo Aumentativa e Alternativa.

Esta ajuda para a comunicacao tem um ecra tactil, pode ser facilmente transportado e
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ser apoiado numa mesa ou montado numa cadeira de rodas. Integra a comunicagéo
através da fala (sintetizada ou gravada) ou da escrita e 0 acesso a varias aplicacdes do
sistema operativo e da Internet.

Existem outros produtos relacionados com programas de acesso ao computador e a
comunicagdo aumentativa, sendo de destacar dois programas: o Boardmaker e o Grid 2,
0S quais se passa a analisar de uma forma um pouco mais detalhada.

O programa Boardmaker destina-se a facilitar o processo de comunicagéo de
pessoas que ndo usam a fala para comunicar, mas que compreendem simbolos. Contém
uma biblioteca de cerca de 3500 simbolos pictogréaficos para a comunicacao e permite a
construcdo de tabelas de comunicagédo, quadros de comunicacéo, grelhas para 0s
comunicadores, etc.

O programa Grid 2 disponibiliza teclados no ecré que facilitam a comunicacéo e o
acesso ao computador, bem como varias areas de trabalho, o que o torna adequado para
alunos com NEE (Azevedo, 2005). Dispde ainda de ferramentas para a comunicagao
aumentativa que permitem ao utilizador navegar na Internet, aceder diretamente ao
envio e rececdo de correio eletronico e SMS, ao Skype, Media Player e DVD. Estas
funcionalidades podem ser dificeis de executar por parte de alunos com multideficiéncia
com graves limitacdes cognitivas. Os teclados virtuais deste programa podem ser
acedidos atraves do rato, de qualquer outro dispositivo apontador, ou ainda através de
um ou mais manipulos por processos de varrimento controlados pelo utilizador. O
programa contém também um sintetizador em portugués de qualidade, que possibilita a
expressao atraves deste sistema de conversao texto-fala. Esta solugao possibilita ao
utilizador comunicar de forma autonoma, utilizar o computador e também controlar o
seu ambiente fisico (abertura e fecho de portas e janelas, acesso autdbnomo ao telefone,

acesso a televisdo, equipamento de audio e video, etc.). Em resumo, este programa pode
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ser utilizado para aceder ao computador, para controlar o ambiente e ainda como
programa de comunicacdo aumentativa. Faz parte de um projeto para a comunicacao
aumentativa apoiado pela Fundacao Portugal Telecom e ganhou o prémio BETT 2009.

Embora exista um variado leque de TA nesta &rea, Harding et al. (2011) relatam
que muitas criangas com multideficiéncia que frequentam a educagédo pré-escolar
utilizam, sobretudo, recursos de baixa tecnologia. Por exemplo, os comunicadores s&o
usados por estas criangas em apenas 15% das situacdes (Binger, Light, & Drager, 2007).
Binger et al assinalam ainda que sdo reduzidas as oportunidades para expandir o seu
uso, devido as limitacdes no funcionamento intelectual que estas criangas apresentam, e
a auséncia de vocabulario suficiente para as envolver em atos comunicativos mais

eficientes. Os resultados de Binger et al foram confirmados por Light e Drager (2007).

Software educativo.

A pesquisa efetuada® permitiu verificar a existéncia de programas especialmente
concebidos para criangas com algum tipo de limitag&o ou incapacidade, os quais podem
ser utilizados recorrendo a alguns dos interfaces de acesso ja referenciados, como é o
caso dos manipulos, do ecra tatil e do teclado de conceitos.

A diversidade existente no mercado foi organizada em cinco grupos: i) programas
destinados a desenvolver a nogédo de causa-efeito (e.g., o Hipp, o Filiokus, o Passo a
passo e o Abracadabra); ii) programas com jogos adaptados (e.g., 0 Jogo do ursinho),
iii) programa de apoio ao teclado de conceitos (e.g., 0 OverlayMaker que permite criar
grelhas personalizadas) e iv) programas para estimulacdo sensorial, como € o caso dos
Vamos construir, Olha as cores, Caleidoscépio e dois programas criados para alunos

com multideficiéncia grave: Herramienta Multimédia para Estimulacion

% Ppaginas da Internet das empresas e instituices que disponibilizam tecnologias de apoio (Anditec,
Cnotinfor e PT Fundacéo)
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Sensoriomotriz (HMES) e SENSwitcher. Estes programas séo livres e podem ser
acedidos através da Internet.

O programa HMES é constituido por imagens e sons com uma estrutura linear, as
quais podem ser acedidas de modo sequencial. O objetivo € intensificar a reagdo de
alunos com multideficiéncia perante a percecao de estimulos externos. O programa é
constituido por quatro blocos (estimulacéo através de contraste preto e branco; contraste
de cores; utilizacdo de rostos e utilizacdo de objetos), os quais podem ser utilizados de
forma independente (Martinez-Segura, 2004).

O programa SENSwitcher foi desenhado para ajudar os docentes a ensinar
competéncias muito bésicas relacionadas com o uso de TIC a alunos com
multideficiéncia, ou a criangas mais pequenas. O programa pode correr diretamente a
partir do sitio na Internet, ou ser feito o respetivo descarregamento para 0 computador.
A acompanhar o programa existe documentaco especifica para orientar a atividade do
docente e avaliar os progressos existentes. O programa € livre para quem o quiser
utilizar e pode ser operacionalizado utilizando uma vasta gama de dispositivos, como
seja 0 botdo esquerdo do rato ou de uma TrackBall ou Joystick, com a tecla de espagos

do teclado, com teclados alternativos, etc.®’

Tecnologias para estimulacéo sensorial e recreacao.

A recreacdo € um aspeto importante na vida de qualquer crianca, pelo que € util
existirem tecnologias que permitam as que tém incapacidades participarem em
atividades ludicas. Existem hoje tecnologias destinadas a estimulagéo sensorial destas
criancas, algumas delas adequam-se as caracteristicas das que tém multideficiéncia. Por

exemplo existem brinquedos especialmente criados para serem utilizados por criangas

8" Retirado em 22 de Junho de 2009 de
http://www.northerngrid.org/ngflwebsite/sennew/sen software.html
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com limitagcGes motoras e sensoriais. A maioria dessas tecnologias cria oportunidades
para que estas possam participar ativamente em atividades ludicas relacionadas com a
estimulagdo sensorial (visual, tatil, auditiva e vibratdria) e o desenvolvimento de nogdes
bésicas como seja a nogdo de causa-efeito (Coleman & Heller, 2009).

A participacdo em experiéncias de manipulacéo de brinquedos é outra dimensdo a
considerar no uso deste tipo de tecnologias. Os diversos centros de atividade que se
encontram no mercado e os peluches adaptados séo exemplos de TA que se pode

encontrar a este nivel, os quais podem ser acionados também através de um manipulo.

Tecnologias para a mobilidade, posicionamento e autocuidados.

A capacidade para se mover proporciona ao ser humano oportunidades para
interagir com o ambiente fisico e social que o rodeia. Mas, como dissemos antes, 0s
alunos com multideficiéncia apresentam, frequentemente, dificuldades a este nivel,
necessitando de equipamentos especificos para os ajudar a aceder fisicamente aos
diversos ambientes onde se encontram, podendo estes inserirem-se no grupo de TA
relacionadas com a acessibilidade fisica.

Para facilitar a sua mobilidade existem TA especificas, como sejam bengalas,
canadianas, andarilhos e cadeiras (de transporte, de rodas manuais ou elétricas, etc.).
Para Coleman & Heller (2009) é importante estimular o aluno a usar tecnologias para se
movimentar o mais autonomamente possivel, de modo a aumentar as suas
oportunidades para explorar e interagir com os ambientes e se movimentar para 0s
locais que desejar. O uso de manipulos para acionar cadeiras de rodas elétricas é uma
possibilidade e proporciona oportunidades para que estas criangas e jovens se
movimentem (Nilsson & Eklund, 2006; Odor & Watson, 1994). O uso destes

equipamentos pode ter efeitos positivos ainda no controlo da cabeca, na estabilizacdo do



62

tronco e das fungdes dos membros superiores, no aumento da motivacgao para outras
formas de movimento, na melhoria das capacidades comunicativas, nomeadamente a
interacéo social, a melhoria da autoestima e do desenvolvimento motor em geral.

A nivel da mobilidade existem ainda tecnologias que proporcionam o0 acesso a
edificios (como sejam a Cadeira Elevador) e a veiculos (e.g., Cintos de retengdo para
cadeiras de rodas e as Plataformas elevatdrias para veiculos); equipamentos que ajudam
a realizacéo de transferéncias de um local para outro (e.g., os Elevadores de
Transferéncia e os sistemas de teto) e outros que auxiliam diversos posicionamentos
(e.g., standing-frames e cadeiras que permitem multiposicionamentos).

Das TA para a mobilidade existentes realca-se a criagdo dos veiculos especificos
integrados no projeto Plataforma de Apoio Ludico & Mobilidade Aumentativa
Iberoamericana (PALMIBER), destinados a promover a mobilidade independente de
criancas com disfuncdes neuromotoras graves*?. Estes veiculos estdo integrados num
projeto de inovacdo desenvolvido por empresas nacionais e estrangeiras.

Existem ainda tecnologias para ajudar a realizac¢ao de atividades ligadas aos
autocuidados (e.g., alimentar-se, vestir-se e despir-se e fazer a higiene pessoal). Enfim,
tecnologias destinadas a facilitar a concretizagdo de atividades da vida diéria, sendo
umas simples e outras mais complexas, como é o caso da adaptagéo de talheres, copos e
pratos e a adaptacdo de utensilios da cozinha (Coleman & Heller, 2009).

Menos comuns sdo as TA para facilitar o acesso a praias e a piscinas.

Conhecidas as principais TA que podem ser Uteis a educacao de criangas e jovens
com multideficiéncia, analisemos as suas potencialidades, tendo por base a

investigacéo.

% Retirado em 22 de Junho de 2009 de http://anditec.pt/component/content/article/224-jornadas-de-
inovacao.html
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Potencialidade das TA: Resultados da investigagao.

As TA aumentam as possibilidades de quem tem incapacidades ou limitacoes
aceder a ferramentas educativas e ambientais, as quais permitem uma maior
participacdo em situagdes de interagdo com 0s seus pares, e ainda aprenderem e
crescerem social, académica e funcionalmente (Quinn, Behrmann, Mastropieri &
Chung, 2009). A utilizacdo destes dispositivos valoriza estas pessoas, pois coloca a
énfase no seu potencial funcional, nas suas capacidades e na importancia das suas acdes,
desejos e vontades. Nesta perspetiva as TA sédo dispositivos que impulsionam uma
maior equidade de oportunidades e permitem criar condi¢fes para que as pessoas com
incapacidades possam ter uma vida o mais independente possivel.

No caso dos individuos com multideficiéncia as TA podem proporcionar-lhes uma
melhor funcionalidade e uma participagdo mais ativa nos ambientes que frequentam, por
exemplo o envolvimento em atividades relacionadas com a higiene pessoal, a recreacao
e a escola. Ou seja, este tipo de recursos tem concorrido significativamente para ampliar
a sua capacidade de participacdo em ambientes naturais (Downing & Demchak, 2008),
melhorando a sua qualidade de vida (Azevedo, Nunes da Ponte; Azevedo & Rodrigues,
2011). As TA podem ainda afetar positivamente a autoestima e a motivagéo destes
individuos. Granda (2011) afirma também que as tecnologias ligadas as TIC constituem
recursos facilitadores do processo de ensino e aprendizagem dos alunos com
multideficiéncia. Perante estes argumentos parece haver potencial na utilizacdo de TA
com estes alunos. Contudo, este potencial parece ndo estar a ser completamente
aproveitado (Copley & Ziviani, 2004). Downing e Demchak (2008) também salientam
este aspeto, ao referirem que frequentemente os alunos com multideficiéncia ndo tém
acesso as tecnologias de que necessitam. Observemos o que nos dizem os dados da

investigacdo empirica.
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Ainda que sejam escassos 0s estudos realizados a nivel das potencialidades do uso
das TA com os alunos com multideficiéncia, os resultados revelam que o seu potencial
parece ir além da possibilidade de os auxiliar a participar em atividades e tarefas que de
outro modo seriam impossiveis de desempenhar. A sua utilizacdo pode permitir-lhes ter
mais controlo dos ambientes onde se encontram, incluindo aspetos relacionados com a
recreacéo, e.g., poderem explorar o brincar de forma ativa. E ainda reduzir a sua
passividade e dependéncia dos outros (Copley & Ziviani, 2004; Lancioni et al., 2009).

Os resultados de estudos preliminares desenvolvidos por Lancioni et al. (2009)
realcam que estes recursos podem aumentar a quantidade de estimulos ambientais
disponiveis para os alunos com multideficiéncia interagirem, e permitir-lhes que
escolham os que preferem. Esta situagdo contribui para um maior envolvimento nos
diversos ambientes em que se encontram e para o desenvolvimento das suas
capacidades. Nestes estudos pessoas com multideficiéncia aprenderam a ativar
microswitches basicos que Ihes davam feedback multissensorial, o que Ihes facilitou a
comunicacgéo das suas escolhas e ter um papel mais ativo nas interagdes com 0s seus
cuidadores, evidenciando que estes beneficiam da utilizacdo destas TA. Estes resultados
ja tinham sido observados em investigacgdes realizadas por uma equipa liderada por
Lancioni (2001, 2008). Nesses estudos as pessoas com multideficiéncia aprenderam a
usar microswitches para indicar escolhas e para controlar o ambiente, evidenciando os
resultados a necessidade de configurar este tipo de recursos tecnologicos segundo as
capacidades fisicas e intelectuais do utilizador.

Outra investigacdo mais recente realizada por Lancioni et al. (2010) com duas
criangas com multideficiéncia grave demonstrou que estas aumentaram a sua
capacidade adaptativa para manipular objetos, e reduziram os comportamentos

inadequados, recorrendo a aplicacdo de um programa apoiado pelo uso de manipulos e
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sensores. Estes resultados juntam-se as evidéncias empiricas relacionadas com o uso de
microswitches por criangas com multideficiéncia. Os autores do estudo salientam que,
as respostas dadas pelas criangas a nivel da manipulagéo dos objetos alvo adquirem
especial relevancia no caso das criangas com multideficiéncia e deficiéncia visual, pois
as situacOes de manipulacdo ndo acontecem de forma esponténea nestas criangas, o que
tem naturais consequéncias no seu desenvolvimento. Assinalam ainda que uma
abordagem na qual as criangas aprendem a controlar o seu comportamento através de
um envolvimento construtivo, enfatiza o papel ativo da crianca e a nogdo de terapia
autodirigida. Os autores aludem também que o impacto real da aplicabilidade do
programa em ambientes naturais depende da capacidade de aceitacdo das pessoas que
estdo nesses contextos, do nivel de treino diario e do nimero de sessdes que se realizam.

Dois estudos realizados por Derer, Polsgrove e Rieth (1996) e Hutinger, Johanson e
Stoneburner (1996) evidenciam igualmente que as TA facilitam a independéncia,
incluindo o desenvolvimento da autonomia e da autodeterminacéo. Esta potencialidade
foi mencionada por pais e docentes que participaram nos estudos realizados por estes
investigadores. Copley e Ziviani (2004) referem que a autodeterminacdo é a capacidade
que estes alunos tém de fazerem escolhas e de conduzirem as atividades de
autocuidados, recorrendo ao uso de comunicagdo aumentativa.

Segundo estudos realizados por diversos autores, citados por Copley e Ziviani
(2004), as potencialidades destes recursos verificam-se também a nivel da aquisicéo e
desenvolvimento de competéncias motoras e do desenvolvimento de capacidades de
atencdo e de percecdo visual; de raciocinio e da leitura. Esses estudos referenciam ainda
beneficios no funcionamento cognitivo, como seja a compreensao da nogao de causa-

efeito, 0 aumento da capacidade de atencdo e de resolucdo de problemas.
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Alguns pais e docentes que trabalham com estes alunos reconheceram ainda nos
estudos que realizaram, a capacidade das TIC proporcionarem novas oportunidades de
aprendizagem, e permitir-lhes alcangar o seu potencial (Copley & Ziviani, 2004).

Analisou-se um outro estudo sobre o programa multimédia HMES (por nos referido
aquando a indicacdo do software educativo), o qual resultou de um projeto de
investigacao e de inovacdo educativa levado a cabo pela Universidade de Mdrcia, em
colaboragdo com centros de educacéo especial da regido. Os profissionais participantes
neste projeto indicaram que esta ferramenta se pode adaptar as caracteristicas de alunos
com multideficiéncia, permite responder as suas necessidades educativas e ser Util no
trabalho docente diario com estes alunos (Martinez-Segura & Sanchez, 2004).

Ainda que existam algumas evidéncias empiricas favoraveis a utilizagdo de TA na
educacdo de alunos com multideficiéncia, Alper e Raharinirina (2006) mencionam ser
necessario realizar mais estudos que ajudem a compreender melhor qual o papel destes
recursos na educacdo especial, nomeadamente com os alunos que se encontram
inseridos em contextos de ensino comum, dado que as tecnologias estéo a ser pouco
utilizadas nesses contextos. E mencionado que os docentes que trabalham com esses
alunos parecem estar pouco conscientes do potencial apresentado pelas TA.

Quanto a utilizagdo das TA nas escolas, em 2009 foi realizado um nos Estados
Unidos da América (Quinn et al., 2009), o qual revelou que os alunos com
multideficiéncia (multiple disabilities) eram os que utilizavam mais este tipo de recursos
(27,71%), seguindo-se 0s que apresentam limitacGes ortopedicas (14,66%). Quanto a
frequéncia com que esses recursos eram usados, nos contextos 0 menos restritivos
possiveis, 0s que mais se destacaram foram os espacos de apoio especializado (40,47%)
e as salas de aula (19,06%). Os profissionais que mais frequentemente recorriam ao uso

das TA eram as terapeutas da fala (usavam-nas com 62,76% dos alunos) e os terapeutas
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ocupacionais (recorriam ao seu uso com 49,85% dos alunos). Nao se conhecem dados
nacionais.

Donnelly (2008) referencia ainda que muito embora as potencialidades das TA
sejam promissoras, a investigacédo demonstra que os alunos com NEE que se encontram
no ensino regular ndo dispGem das TA de que necessitam para funcionar nos niveis

mais elevados, ou para desenvolver todas as suas potencialidades.

Barreiras a utilizacédo de Tecnologias de Apoio.

Embora a tecnologia exista, esteja pronta a ser utilizada e constitua, hoje em dia,
uma area de interesse crescente, observam-se barreiras a sua utilizacdo (Lindstrand,
2002). Uma das dificuldades mais referenciadas é a falta de informacéo por parte dos
potenciais utilizadores e dos profissionais (Ceres et al., 2011; Gillette & Depomsei,
2008). A integracdo das TA na vida diaria das pessoas com incapacidades e das suas
familias constitui outro obstaculo (Andrich, 1999; Lindstrand, 2002).

A literatura revista destaca outras barreiras: dificuldade na localizacéo e procura
dos equipamentos, falta de tempo para o aluno ou o docente treinar o uso das
tecnologias prescritas, pouco tempo para preparar o uso das tecnologias e falta de
financiamento para a sua aquisicao (Gillette & Depomsei, 2008).

Lindstrand (2002) menciona ainda que o otimismo manifestado por alguns
profissionais quanto as suas potencialidades na melhoria da qualidade de vida das
pessoas com deficiéncia nem sempre € partilhado pelas familias. Ser capaz de explorar
essas promessas e de antecipar as vantagens do seu uso coloca constrangimentos a sua
utilizacdo, bem como o facto de estarem a surgir constantemente novos artefactos
tecnoldgicos, e outros entrarem em desuso. Este conjunto de circunstancias constitui

reptos para o utilizador e para quem com ele trabalha ou interage.
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Os resultados de survey’s realizados com varios grupos de pessoas com deficiéncia
também atestam um fraco uso dos equipamentos de apoio e apontam lacunas entre as
necessidades e 0 acesso.

Na prética, embora sejam visiveis as potencialidades das TA na educacdo de alunos
com multideficiéncia, a sua prescrigdo parece ser pouco frequente e as que existem
também séo pouco utilizadas pelos docentes, como se observou no estudo de Quinn et
al. (2009). Séo varios os constrangimentos que se colocam ao uso de TA com os alunos
com multideficiéncia, os quais decorrem da interacdo entre diversos fatores: pessoas,
Servicos, sistemas e processos que orientam a pratica (Copley & Ziviani, 2004). Tendo
por base estes argumentos Copley e Ziviani agrupam as barreiras existentes em sete
categorias: as atitudes dos profissionais e a formacao que estes tém nesta area, as
questdes relativas a avaliacdo, a planificacdo, ao financiamento e aos equipamentos € 0s
constrangimentos do tempo. Analisemos estas barreiras mais em pormenor, pois é

importante para 0 nosso estudo conhecé-las, s6 assim podemos ajudar a ultrapassa-las.

As atitudes e a formag&o dos profissionais.

Os docentes desempenham um papel central na planificacdo e implementacéo do
uso das tecnologias no dia-a-dia dos alunos com multideficiéncia. Contudo, o0 panorama
nacional a nivel da formac&o inicial e especializada dos docentes evidencia que néo se
tem prestado muita atencéo as TA. Esta falta de formacao por parte dos profissionais
constitui uma forte barreira a utilizacdo destes recursos.

Copley e Ziviani (2004) referem varios estudos que evidenciam os seguintes
resultados: menos de 20% dos docentes acredita ter a informacao necessaria para
utilizar as TA; os equipamentos sdo frequentemente prescritos e distribuidos sem

oferecerem o suporte e a formacao necessaria e a incapacidade para resolver 0s
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problemas que surgem durante o seu uso. Mesmo quando 0s docentes recebem
formagé&o para as usar adequadamente, ndo acreditam que ela os ajude a resolver as
dificuldades que véo encontrar. Mais do que ter apenas uma sessdo onde aprendem a
trabalhar com determinada tecnologia, varios estudos (Todis & Walter, 1993; Carey &
Sale, 1994; Hutinger et al. 1994 citados por Copley & Ziviani, 2004) indicam que 0s
profissionais preferem que a informacéo e o apoio prético estejam disponiveis quando
eles precisam. Esses profissionais afirmam ser Gtil existir um sitio online onde possam
aceder a essa informacdo quando necessario. Por outro lado, muitas formag6es centram-
se nos aspetos técnicos da tecnologia e ndo abordam os objetivos da sua utilizagdo. Um
estudo realizado durante dois anos com alunos multideficientes sustenta esta afirmagao
(Copley & Ziviani, 2004). Os docentes deste estudo usavam as TA para treinar
competéncias académicas, mas ndo as integravam em atividades diérias na sala de aula.
As atitudes dos profissionais sdo outra barreira a utilizacdo das TA, sendo que
alguns consideram que a utilizacdo de um determinado equipamento pode ser dificil de

manusear e perturbar o funcionamento dos restantes alunos da turma (idem).

As questdes da avaliacéo.

Embora existam algumas orienta¢des disponiveis, a avaliacdo da necessidade de se
utilizar uma determinada TA é considerada, por alguns autores, como sendo um
processo de tentativa e erro (Copley & Ziviani, 2004). O facto de, por vezes, nem todos
0s elementos da equipa participarem neste processo de avaliacdo e de ndo se procurar
compreender as capacidades e as necessidades do aluno nos contextos onde vai usar
esses produtos, dificulta a sua utilizacdo futura. Neste processo € essencial considerar 0s
ambientes fisicos e sociais onde o aluno vai utilizar essas tecnologias (Copley &

Ziviani, 2005). Portanto, o local onde a tecnologia vai ser disponibilizada, o modo como
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vai ser integrada com 0s outros equipamentos ja existentes e usados pelo aluno, e as

modificagdes ambientais requeridas sao fatores importantes a considerar.

As questdes da planificacéo.

E fundamental ainda o planeamento cuidado da forma como o aluno ir4 usar a
tecnologia para alcancar os objetivos tracados no seu PEI. Estudos realizados junto de
alunos com multideficiéncia e com deficiéncias graves evidenciam a falta de
planificacdo na sua utilizacio nos ambientes educativos frequentados por estes alunos. E
raro os objetivos tracados nos seus PEI fazerem apelo ao uso de TA, o que condiciona a
provisdo de condic¢des adequadas para esse aluno utilizar, no futuro, as TA consideradas
relevantes para ele (Copley & Ziviani, 2004).

As questdes da avaliacéo e da planificacdo séo descritas por Copley e Ziviani
(2005) como sendo uma das barreiras mais importantes que se colocam a utilizacdo de

TA, por parte dos alunos com multideficiéncia.

As questdes financeiras.

Devido ao elevado custo da maioria das TA, as questdes financeiras sao umas das
barreiras mais comummente assinaladas a sua utilizacdo. Acresce-se ainda 0s custos
relativos a sua manutengéo, os quais nem sempre sdo tidos em consideracdo. Na
generalidade das situagdes os estabelecimentos de ensino e as familias destes alunos
manifestam ndo ter condigdes para suportar esses custos. Ainda que exista legislacéo
especifica que visa esclarecer os procedimentos relativos ao sistema de atribuicdo e
aquisicao de produtos de apoio (legislacdo de 2009 e de 2012) esta questdo continua a

ser uma barreira a utilizacdo deste tipo de produtos.
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As questdes do equipamento.

Sao assinaladas ainda dificuldades no acesso aos equipamentos e efetuadas criticas
ao seu desenho, aos aspetos especificos do equipamento e a sua manutencdo (Copley &
Ziviani, 2004). A dificuldade na localizacao e na obtencdo da tecnologia € um dos
obstaculos, frequentemente assinalado. Reportando a realidade nacional e ainda que
nem todos os docentes tenham esse conhecimento, existem algumas empresas que se
dedicam a comercializacdo deste tipo de produtos.

A portabilidade do equipamento, a sua flexibilidade e adaptabilidade (e.g., poderem
ser apenas usadas em determinados ambientes) constituem outras barreiras mencionadas
pelos profissionais que trabalham com alunos com NEE e pelos seus familiares. A
complexidade no funcionamento de determinadas tecnologias e a sua manutencao séo
impedimentos igualmente apontados, 0s quais consomem muito tempo e podem
conduzir a frustracdo, quer dos seus utilizadores, quer dos profissionais que com eles

trabalham.

Os constrangimentos do tempo.

O tempo constitui outro constrangimento, sendo referido para distintas situagoes: i)
aquisicao, programacéo e instalagdo da tecnologia, ii) formacéo dos profissionais para
aprenderem a utiliza-la, iii) respetivo treino dos alunos, iv) deslocacéo das tecnologias
de um local para o outro e v) detecdo do problema especifico no seu funcionamento.
Estas barreiras também devem ser tidas em atencdo quando se analisa 0s impedimentos

que se colocam a sua utilizacéo.

Varios autores (Alper & Raharinirina, 2006; Copley & Ziviani, 2005) apresentam
outras formas de organizar as barreiras mais relevantes que se colocam no acesso e na

utilizacdo das TA, as quais se passa a descrever: i) a acessibilidade as tecnologias
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existentes ndo esta disponivel para muitos dos alunos com limitac@es e suas familias; ii)
0 elevado custo das tecnologias e o facto do orcamento disponivel pelos servicos ser
insuficiente para colmatar todas as necessidades, e ainda a falta de informacéo acerca do
assunto por parte das familias; iii) os parcos conhecimentos dos profissionais acerca da
utilizagdo dessas tecnologias e, iv) a falta de apoio para resolver os problemas
encontrados diariamente. S&o também apontadas como barreiras as atitudes negativas de
alguns profissionais e as dificuldades na operacionalizacdo e manutencéo do
equipamento.

Mesmo quando as TA sdo usadas, posteriormente essa utilizacao €, por vezes,
abandonada por vérias razdes, de entre as quais se salientam: i) o facto de néo se ter tido
em consideracéo as necessidades do aluno e da sua familia; ii) a complexidade de
aspetos relacionados com o desenho da TA escolhida, como seja a sua instalacéo,
programacao e funcionalidade; iii) a falta de apoio técnico e iv) a irrelevancia da
tecnologia escolhida (Alper & Raharinirina, 2006).

O reconhecimento da existéncia destas barreiras levou a descrigdo de algumas
recomendacdes, no sentido de se criar condi¢des que facilitem uma utilizacéo efetiva
das TA. Considera Andrich (1999) ser necessario ultrapassar barreiras relacionadas com
0 seu reconhecimento, a sua escolha, a personalizacao, a assisténcia técnica, bem como
as barreiras economicas. Copley e Ziviani (2004) apontam um conjunto de solucdes que
se inserem em duas categorias: uma relacionada com a formacéo e o apoio, e outra com
a avaliacéo e a implementacdo. A nivel da formacdo e do apoio é mencionada a
necessidade dos profissionais terem conhecimentos a nivel da deficiéncia em si, do
software e do hardware, dos equipamentos adaptados, dos sistemas para encontrar 0s
equipamentos necessarios, do desenho das tecnologias, das adaptacoes especificas e dos

locais onde as tecnologias irdo ser utilizadas.
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A investigacgdo sugere que a formac&o inclua as familias dos alunos e propde
estratégias para facilitar o acesso a informacao a todos os membros da equipa que
trabalham com os alunos com NEE, como sejam newsletters, bases de dados, redes de
apoio entre pares e informacé&o local acerca dos centros de recursos existentes. A
consultadoria realizada por um profissional especialista € uma outra forma de assegurar
0 apoio necessario a utilizacdo permanente das tecnologias. Essa consultadoria pode
consumar-se recorrendo ao apoio a distancia, como seja a consulta de um determinado
sitio na Internet, ou ser conduzida através de visitas regulares. Independentemente da
modalidade selecionada é importante esse apoio estar disponivel quando for necessario.
Alguns autores salientam ainda ser essencial os profissionais disporem de
conhecimentos e competéncias na area, de modo a poderem usar adequadamente essas
tecnologias e a resolverem os problemas mais imediatos.

Quanto a avaliacdo e a planificacdo da utilizacdo das TA € importante ter-se mais
cuidado na selecé@o do equipamento que determinado aluno necessita no presente, ou
que venha a precisar no futuro. E util criar oportunidades para que todos os membros da
equipa participem no processo de avaliagao e que se investiguem as percecdes das
familias a este nivel. E igualmente importante identificar as finalidades e os objetivos
do uso de determinada tecnologia para o aluno, integrar esses aspetos no seu PEI, e
assegurar a sua utilizacao nas rotinas diarias do aluno, considerando os diversos
contextos de vida. A avaliacdo deve ser conduzida por profissionais da educacéo e ser

apoiada por especialistas em TA (Copley & Ziviani, 2004).

Em sintese, a perspetiva inclusiva protagoniza uma mudanca radical na forma de
pensar a politica e a pratica educativa junto de criancas e jovens com NEE, refletindo-se

numa outra forma de encarar as dificuldades destes alunos. Pretende-se construir uma
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escola com um maior nivel de equidade de oportunidades e que possa formar uma
geracdo mais solidéria e tolerante & diferenga. Este movimento levou a que todos 0s
alunos possam frequentar a escola, independentemente das suas capacidades e
dificuldades.

No caso particular dos alunos com multideficiéncia é preciso conhecer a natureza
das suas dificuldades, capacidades e necessidades, bem como perceber quais 0s
obstaculos que se colocam a sua participacdo e desenvolvimento. A sua inclusdo no
ensino regular constitui um desafio para os seus professores, assim como para as suas
familias. O seu processo de inclusdo ndo foi acompanhado com um investimento na
capacitacdo dos seus professores, sendo escassas as ofertas nacionais de formagao na
area. Na préatica muitos dos seus professores ndo dispdem de formacdo adequada no
dominio da multideficiéncia, que os ajude a responder adequadamente as necessidades
destes alunos, o que os leva a sentirem dificuldades particulares. Os resultados de
investigacdo indicam ainda que as familias destes alunos também sentem dificuldades e
tém necessidades especificas, salientando-se as necessidades de informacéo e de apoio.

As caracteristicas e as necessidades dos alunos com multideficiéncia exigem
também a utilizacdo de recursos especificos, como é o caso das TA. A literatura indica
que 0 uso destes recursos apresenta inumeras potencialidades a nivel da aprendizagem,
da comunicacéo e da participacdo, ainda que sejam parcos os estudos que evidenciem
essas potencialidades junto de alunos com multideficiéncia. Contudo, algumas
investigacOes relatam a existéncia de barreiras a sua utilizagéo, por exemplo
dificuldades no acesso as TA, falta de informacéo e de conhecimento sobre TA,
dificuldades em integrar o seu uso nas atividades do quotidiano, dificuldades

econdmicas, etc., as quais urge ultrapassar.
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Concluimos ser importante criar oportunidades para que estes professores e estas
familias acedam a informacdo relacionada com multideficiéncia e com TA. Essas
oportunidades podem ser uma forma de os ajudar a ultrapassar as suas dificuldades, o
que de alguma forma confirma a pertinéncia social e a relevancia académica do nosso
estudo.

Mas a que tipo de recursos se pode recorrer para criar servi¢os que ajudem os
professores e os pais de alunos com multideficiéncia a acederem a informacao sobre
multideficiéncia e TA? Que estratégias sao Uteis usar promover uma maior interagdo
social entre estes profissionais e pais? Qual o contributo das ferramentas da Web 2.0

neste processo?

Web 2.0, Software Social e Redes Sociais

A revisdo da literatura analisada no topico anterior mostra que as limitagdes
apresentadas pelas criangas e jovens com multideficiéncia colocam em risco o seu
desenvolvimento e a sua aprendizagem e causam ainda inimeras dificuldades aos seus
pais e professores, sentindo-se estes muito isolados. A reduzida investigacao realizada
nesta area revela ainda que estes pais e docentes precisam de ter preparacao para
responder adequadamente as necessidades destes alunos, onde se inclui o ter acesso a
informagdo relacionada com multideficiéncia e com TA. Contudo, as ofertas de
formacéo existentes nesta area s@o escassas, pelo que se questiona como concretizar 0
acesso a informacgdo? Como ajuda-los a superar essas dificuldades e a encontrar
respostas ajustadas a sua educacdo?

As TIC, particularmente as ferramentas da Web 2.0, permitem criar novos cenarios
e impulsionam ambientes (reais ou virtuais) estimuladores de uma multiplicidade de

experiéncias. Com a sua evolucdo emergiram novos meios de comunicacao social, de
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lazer e de entretenimento, conduzindo a formas ... proactivas de participacao e de
exercicio da cidadania e de alargamento de relacionamentos multiculturais” (Bottentuit
Junior & Coutinho, 2007, p.273). Estas ferramentas interativas de facil acesso e
utilizagdo permitiram que se entrasse num outro paradigma comunicacional. Face a esta
evolucdo as ferramentas da Web comegaram a ser usadas em inimeras situa¢fes do
quotidiano, incluindo em situag¢des educativas (Bates, 2011). Mas sdo ainda limitados os
estudos que nos reportam as suas potencialidades e a sua funcionalidade quando
aplicadas a educag&o. Por exemplo, considerando a dimenséo social do uso destas
tecnologias, importa analisar se a sua utilizacao pode ser Gtil para ajudar os professores
e 0s pais no processo educativo de criancas e jovens com multideficiéncia.

Neste contexto julgamos pertinente analisar o que a literatura e os estudos
empiricos nos relatam sobre a utilizacdo das ferramentas da Web 2,0 e a aprendizagem,
e como é que o Software Social e as Redes Sociais podem ser colocados ao servico da
educacdo. Perante as potencialidades destas ferramentas consideramos util ainda
perceber o papel desempenhado pelas Comunidades Online (CO). Por conseguinte,
organizamos este segundo subcapitulo do enquadramento teérico em trés tépicos. No
primeiro explicitamos o conceito de Web 2.0 e analisamos aspetos relativos a Web 2.0 e
a construcdo de novos contextos de aprendizagem. No segundo tépico, apds a analise
dos conceitos Software Social e Redes Sociais, procedemos a caracterizacao do
Software Social e das suas potencialidades e limites na educacgéo, apresentando alguns
resultados de estudos empiricos. No terceiro topico falamos de CO, especialmente de
CVA. Comegamos por explicar conceitos basicos, posteriormente analisamos o papel
destas comunidades no desenvolvimento profissional de professores, a sua tipologia, 0s

fatores a considerar para se poder criar e desenvolver uma CVA e como as avaliar.
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Entendemos que a analise destes contetidos nos permitem perceber o trabalho
empirico que tem sido desenvolvido nestes dominios e, assim encontrar solucfes que
ajudem os pais e os docentes de alunos com multideficiéncia a aceder a informagéo de
que tanto necessitam. Ou seja, julgamos que os contetidos a analisar sdo determinantes

para enquadrar e dar sentido ao trabalho empirico realizado com esta investigacao.

Web 2.0 e a Aprendizagem.

As ferramentas da Web 2.0, sobretudo as de Software Social, criam novas
possibilidades de utilizacdo da Web, permitindo que os seus utilizadores assumam: a
edicdo e a producdo de contetdos individualmente e de forma colaborativa; a
participacdo ativa em atividades realizadas a distancia e a formacao ou consolidagao de
CO, as quais podem estar vinculadas a pessoas ou a interesses. Enfim, as aplicagdes da
Web 2.0 facultam a construgdo de novos espacos de interacao social e outros cenarios
de aprendizagem. Estas circunstancias facilitam o desenho de novos modelos de
educacéo e de formacao (Bates, 2011). Contudo, estas ferramentas em si ndo
revolucionam a educagé@o, nem diminuem a importancia da educacgéo formal, sendo
importante integrar o seu uso numa variedade de abordagens educativas (ibid).
Analisemos com mais detalhe estes aspetos, comecando pelo significado do termo Web

2.0 e das suas possibilidades na criagdo de novos contextos de aprendizagem.

Web 2.0: explicitacdo do conceito.

A expressdo Web 2.0 foi introduzida pela primeira vez em 1999 por Darcy DiNucci
(Wikipedia, 2012) e designa uma nova geracdo de servigos da Web (Hung & Yuen,
2010; Coutinho, 2008a), como é o caso do Software Social e das Redes Sociais. Esta

versdo da Web contempla uma multiplicidade de entendimentos, ndo existindo consenso
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sobre o seu significado. O’Reilly considera que a Web 2.0 é uma plataforma que dispde
de um “nucleo gravitacional” onde coexiste um conjunto de principios e de praticas
(O’Reilly, 2010). Coutinho (2008) e Downes (2006) concordam que a Web 2.0
corresponde ao desenvolvimento de aplicativos que utilizam a rede como uma
plataforma, a qual permite aos utilizadores partilharem, comunicarem (através de varios
formatos; audio, palavras, imagens, video, etc.), produzirem e publicarem contetidos
online, participando ativamente na Web. Face a estas potencialidades a Web 2.0 é,
frequentemente, denominada Web Social, pelo que o seu surgimento constituiu mais
uma revolugdo social do que tecnoldgica (cf. Downes, 2006; Bates, 2011).

Um dos principios basicos desta nova geracdo da Web é que as aplicacdes e 0s
servigos se desenvolvem com os contributos dos utilizadores e comportam-se como uma
rede (Coutinho, 2008a; O’Reilly, 2010). Ou seja, tornam-se melhores a medida que
mais pessoas os utilizam, estando implicito uma “arquitetura da participacao” e a
utilizacdo da inteligéncia coletiva (O’Reilly, 2010), potenciada pelo poder da rede.

A informacéo, para além de ser transmitida e consumida, passa a ser produzida,
partilhada e comentada pelos préprios utilizadores. Este tipo de participacdo permite
que os utilizadores adicionem valor a Web, embora sejam poucos os que efetivamente
adicionam qualidade as suas aplicag¢des (O’Reilly, 2010). Esta nova geragao da Web
permite ainda que a comunicacéo se realize de muitos-para-muitos, alterando o
paradigma comum de producéo e de distribui¢do da informacéo e do conhecimento
online (Legoinha & Fernandes, 2008). Estas ferramentas criaram uma nova cultura de
utilizacdo da Internet ao darem poder aos utilizadores finais para acederem e gerirem
informagdo pessoal, e formar as suas proprias redes sociais online através de inumeras

conexdes (Bates, 2011).
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A nova Web possibilita que a aprendizagem ocorra a qualquer hora e em qualquer
local, sem necessidade de uma aprendizagem formal, a qual pode ainda incidir sobre
contetdos relacionados com todas as dimensdes da vida (Downes, 2006, October).
Estas novas possibilidades véo além da recolha de informagéo, como acontecia com a
versdo 1.0 da Web. Mas a evolugdo continua e atualmente ja se ouve falar da Web 3.0 e
da Web 4.0. A Web 3.0, também conhecida por Web Semantica, disponibiliza um
enquadramento que facilita a partilha e a reutilizacdo dos dados entre aplicagoes,
empresas e comunidades. Como diz Conrad Wolfram com a Web 3.0 a nova informagao
é gerada mais pelo computador do que pelo ser humano. Com ela é possivel pesquisar
informac&o, partilhar e combinar informac&o de uma forma mais facil. A Web 3.0
constitui a primeira geragcdo da Web que converge o mundo fisico com o virtual
(Wikipedia, 2012a).

Esclarecidos sobre o significado da expressao Web 2.0, observemos o papel que

estas ferramentas podem desempenhar na aprendizagem.

Web 2.0: novos contextos de aprendizagem.

As virtudes atribuidas a Web 2.0 estimularam a criagdo de renovadas oportunidades
de aprendizagem online, sobretudo nos contextos de ensino a distancia, as quais
conduziram ao surgimento de diferentes modelos e préaticas de ensino, que facilitam a
colaboracéo, a discusséo, o trabalho conjunto e a construcao ativa do conhecimento.

Entenda-se por aprendizagem a aquisi¢do de novos comportamentos e saberes que
se mantém no tempo e que resultam da experiéncia pessoal, e ndo da maturacdo do
organismo (Miranda, 2009), sendo construidos com base em estruturas e representacdes
ja existentes e relacionadas com o assunto em estudo. E exigido o envolvimento

cognitivo e afetivo no processamento da nova informacdo (Miranda, 2007).
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A Comisséo Europeia (2001) assinala que a aprendizagem pode ser formal, néo

formal e informal. Clark (2005) esclarece que as aprendizagens formal e informal ndo se

relacionam apenas com a formalidade da aprendizagem, mas também com a dire¢éo de

quem controla essa aprendizagem e com quem define as suas metas e objetivos. E

importante ainda olhar para a intencionalidade dos resultados de aprendizagem. As

caracteristicas destes trés tipos de aprendizagem estdo descritas no Quadro 1.2.

Quadro 1.2

Tipos de aprendizagem e suas caracteristicas

Tipo de
aprendizagem

Caracteristicas

Formal

Nao formal

Informal

E proporcionada por instituicdes educativas e as situacdes de aprendizagem
sdo estruturadas.

S4ao os especialistas dessas instituicGes que definem as metas e 0s objetivos a
alcangar.

E orientada para a obtencfo de uma qualificacéo.

A aprendizagem é intencional por parte do aprendente.

N&o é proporcionada por nenhuma institui¢do educativa, mas as situagdes de
aprendizagem sdo estruturadas.

As pessoas podem obter uma qualificacéo.
A aprendizagem ¢é intencional por parte do aprendente.

E alguém fora de uma instituicio de ensino que estabelece os objetivos e as
finalidades da aprendizagem.

Parte de situacfes ndo estruturadas, por exemplo as atividades da vida diaria.
N&o d& nenhuma qualificacéo especifica.
A aprendizagem pode ser intencional ou néo.

E o aprendente que estabelece e controla as metas e os objetivos da
aprendizagem.

A aprendizagem informal pode ser encarada como o centro do processo de

aprendizagem dos adultos e permite a adquisicdo de valores, competéncias e

conhecimentos que resultam das experiéncias vivenciadas nos mais variados contextos;
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dos recursos existentes nesses contextos e das interagdes sociais que ai estabelecem
(Bartlett-Bragg, 2008; Conner, 1995-2005). Constitui um processo indutivo de reflexéo
e de acéo, e tende a ser pouco planeado e estruturado (Bartlett-Bragg, 2008). Este tipo
de aprendizagem pode acontecer em contextos formais e ndo formais de aprendizagem
(Bartlett-Bragg, 2008). Na pratica, pode ocorrer nos locais de trabalho, nas trocas de
experiéncias com especialistas ou conselheiros, nas atividades realizadas em redes
sociais ou em comunidades de pratica (presenciais ou online). Nestas situagdes podem-
se utilizar espacos colaborativos, construidos com ferramentas de comunicagdo
assincrona (e.g., os foruns e os Blogues); ou de comunicagdo sincrona (e.g. as salas de
chat). Este tipo de aprendizagens relaciona-se também com as intera¢des sociais que se
estabelecem com outros colegas. A motivagdo do aprendente é um aspeto importante a
considerar na aprendizagem, pelo que estas séo primariamente da sua responsabilidade.
Miranda (2010, margo) refere ser util valorizar a aprendizagem informal, porque a
aprendizagem acontece ao longo da vida e a sociedade da informag&o assim o exige.

Em oposigédo, normalmente, a aprendizagem formal realiza-se no sistema de ensino
tradicional e acontece ao longo do tempo (inclui as situagdes de formacao profissional).
S4o as instituicBes escolares que organizam 0s programas com 0s contetdos que
consideram importantes os estudantes aprenderem (Conner, 1995-2005).

O papel desempenhado pela intencionalidade dos resultados da aprendizagem
conduz a outros dois tipos de aprendizagem: a intencional e a acidental (inesperada).
Conner (1995-2005) e Clark (2005) descrevem a aprendizagem intencional como aquela
em que o sujeito tem como objetivo aprender algo e esforca-se para que essa
aprendizagem aconteca. Essas metas e objetivos sdo autodirigidos para o que se deseja
aprender e para 0 como se vai processar essa aprendizagem. Inversamente, as situacdes

em que a aprendizagem surge de forma acidental corresponde as mais distintas situagdes
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quotidianas, em que uma pessoa aprende algo que ndo estava a espera, ou que ndo tinha
clara essa intencdo. Nestas condigdes a aprendizagem ocorre quando o aprendente
encontra algo no ambiente que chama a sua atencdo, pelo que ndo € planeada. A
aprendizagem acidental é constante e acontece mesmo quando ndo se tem consciéncia
disso (Miranda, 2010, margo). Os tipos de aprendizagem mais frequentes na vida do ser
humano sdo a informal e a acidental (Conner, 1995-2005).

Para concluir Clark (2005) afirma que a aprendizagem formal e a informal ndo
devem ser vistas como entidades distintas, mas antes como fazendo parte de um
continuo, sendo que as situacdes de aprendizagem intencional e acidental podem ocorrer
em contextos de aprendizagem formal e informal. E a sinergia existente entre estes tipos
de aprendizagem que faz com que o conhecimento cresca.

Mas, com o aparecimento das ferramentas disponiveis na Web 2.0 surgiram novos
contextos e oportunidades de aprendizagem, as quais persistem ao longo de toda a vida,
podendo umas serem mais formais do que outras. As instituigdes de ensino comegaram
a introduzir estas ferramentas nas situagdes de ensino que promovem, as quais sao
quase sempre de ordem formal. Esta circunstancia promoveu a realizagdo de estudos
focados na andlise da utilizacdo destas ferramentas em contextos de aprendizagem
formal. Todavia, séo praticamente inexistentes os trabalhos que investigam a sua
utilizacdo em situacgdes de aprendizagem nédo formal, ou informal, como é o caso do
nosso estudo.

Considerando a utilizacao das ferramentas da Web 2.0 para promover situacdes de
aprendizagem formal, ndo formal ou informal, € importante ndo esquecer que estas
desempenham um papel de mediador das interacdes e da colaboragéo online e que séo
apenas um meio de representar conteudos. Por isso, é fundamental considerar o desenho

da aprendizagem, e ndo tanto com os aspetos ligados a tecnologia em si (Bower,



83

Hedberg & Kuswara, 2010). Para Bower et al. as tarefas e as atividades que se
arquitetam para promover a participacdo dos aprendentes € um dos elementos chave a
considerar, pois séo estas que irdo determinar a qualidade da aprendizagem. Apesar de a
Web 2.0 constituir uma poderosa ferramenta que ajuda as pessoas a criarem 0s seus
proprios recursos de aprendizagem e a demonstrarem os seus conhecimentos e
competéncias, muitas continuam a necessitar de orientacdo e de apoio para aprenderem,
porque ndo sdo, pelo menos inicialmente, autbnomas neste processo (Bates, 2011).

Logo, ao se introduzir o uso destas ferramentas em situagdes de aprendizagem
formal, é necessario saber escolher a tecnologia, mas, sobretudo planear experiéncias de
aprendizagem de acordo com as caracteristicas dos aprendentes e a natureza dos
contetidos a analisar. Ally (2008) reforca esta ideia ao declarar que os materiais de
aprendizagem devem ser desenhados de forma a poder envolver o aprendente e a
promover aprendizagem. O amago da aprendizagem continua a situar-se nos
aprendentes. Para Ally a aprendizagem deve usar os principios do Instructional
Design®. E igualmente relevante dar apoio adequado as necessidades detetadas, de
modo a que a aprendizagem possa ser auténtica, interativa e colaborativa.

Olhando para as teorias da aprendizagem, o facto das ferramentas da Web 2.0
facilitarem o advento de novos contextos e formas de aprendizagem, constitui um repto
para as teorias mais tradicionais, como é o caso do behaviorismo, do cognitivismo e
também do construtivismo, pois estas surgiram quando as comunicagdes online entre
pessoas de diversas regides do globo ainda ndo eram possiveis (Gunawardena et al.,
2009). A este proposito Siemens (2004) afirma que estas teorias ndo sao adequadas para

descrever o modo como as pessoas que usam as ferramentas da Web 2.0 aprendem, pois

% “E um processo sistematico usado para desenvolver programas educativos e profissionais de um modo
consistente e fiavel” (Gustafson & Branch, 2007, p. 11 citado por Miranda, 2009, p. 84).
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n&o consideram o impacto dessa utilizagdo. Siemens destaca a importancia das
necessidades de aprendizagem e das teorias que descrevem esse processo refletirem os
ambientes sociais.

Como alternativa as tradicionais teorias de aprendizagem, e face a era digital, onde
é possivel as pessoas aprenderem e trabalharem em ambientes de rede (Ally, 2008),
Siemens (2004) propds recentemente uma outra “teoria da aprendizagem” denominada
Conectivismo. Contudo, ndo existe, consenso na comunidade cientifica, sobre se as
ideias de Siemens podem ser consideradas uma verdadeira teoria da aprendizagem
(Verhagen, 2006). O conectivismo relaciona a aprendizagem com a utilizagéo de TIC,
salientando a importéancia dos lagos e das conexdes estabelecidas no processo de
aprendizagem. Considera ainda que a natureza do conhecimento é radicalmente
transformada por estas ferramentas tecnoldgicas (Bates, 2011). De acordo com 0s seus
principios a aprendizagem e o conhecimento resultam da diversidade de opinides e de
um processo de conectar nds especializados ou fontes de informacéo, podendo a
aprendizagem residir em aplica¢cdes ndo humanas. Enfatiza também a importancia da
capacidade de se querer saber mais e de se cultivar e manter conexdes, capacidade
fundamental para a aprendizagem ao longo da vida. A aptidao para se analisar as
conexdes entre diferentes situacdes também é descrita como essencial. O processo de
tomada de deciséo €, em si proprio, um processo de aprendizagem (Siemens, 2004;
Ally, 2008).

Segundo o conectivismo para se ter acesso ao novo conhecimento € indispensavel
estar-se conectado ao “nd certo” ou a redes sociais uteis, sendo que o conhecimento esta
constantemente a ser alterado (Bates, 2011), pelas mudancas registadas na sociedade.
Assim, a aprendizagem é mais do que uma mera atividade interna e individualista

(Siemens, 2004). Segundo Siemens o conectivismo integra os principios explorados
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pelas teorias do caos, da rede, da complexidade e da auto-organizacao (Ally, 2008) e

enfatiza a construcdo do conhecimento mediado pela Internet e pela literacia digital

(Bates, 2011). Baseando-nos em Siemens (2006, p.36) no Quadro 1.3, descrevem-se as

principais diferencas entre o conectivismo e as outras teorias da aprendizagem.

Quadro 1.3

Propriedades das Teorias da Aprendizagem, segundo George Siemens

Propriedades

Teorias da aprendizagem

Behaviorismo

Cognitivismo

Construtivismo

Conectivismo

Como ocorre a
aprendizagem

Fatores de
influéncia

Qual é o papel
da memoria

Como ocorre a
transferéncia

Tipos de
aprendizagem
melhor
explicados

Caixa negra —
enfoque no
comportamento
observavel

Natureza da
recompensa,
punicdo,
estimulos.

A memoriaé o
inculcar
(hardwiring) de
experiéncias
repetidas —
onde a
recompensa e a
punicdo sdo
mais influentes.

Estimulo,
resposta.

Aprendizagem
baseada em
tarefas.

Estruturado,
computacional

Esquemas
(schema)
existentes,
experiéncias
prévias.

Codificagéo,
armazenamento,
recuperacao
(retrieval).

Duplicacéo dos
constructos de
conhecimento de
guem sabe
(“knower™).

Raciocinio,
objetivos claros,
resolucdo de
problemas.

Social, sentido
construido por
cada aprendente
(pessoal).

Empenhamento
(engagement),
participacéo,
social, cultural.

Conhecimento
prévio
remisturado para
0 contexto atual.

Socializacéo.

Social, vaga
(“mal definida™)

Distribuido numa
rede, social,
tecnologicamente
potenciado,
reconhecer e
interpretar
padroes.

Diversidade da
rede.

Padroes
adaptativos,
representativos
do estado atual,
existente nas
redes.

Conexéo (adicdo)
com noés (nodes).

Aprendizagem
complexa, nucleo
gue muda
rapidamente,
diversas fontes
de conhecimento.
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Concluindo, a Web 2.0 representa uma nova geracdo de ferramentas tecnoldgicas
cujas caracteristicas alteraram a forma como as pessoas comunicam, interagem e
partilham informacdo, o que estimulou o surgimento de novos contextos de ensino e de
aprendizagem. A sua utilizagdo no ensino desafia a existéncia da educacdo formal, tal
como se conhece. Ou seja, as ferramentas da Web 2.0 ao darem poder aos aprendentes
para criar e gerir 0s seus proprios recursos educativos digitais, permitem a conexao de
informacao e de pessoas e aumentam as oportunidades de aprendizagem formal, ndo
formal e informal. Face a estas possibilidades julgamos importante considerar o seu uso
no &mbito do nosso estudo. Mas observemos o que sdo as ferramentas de Software

Social e Redes Sociais.

Software Social e Redes Sociais.

O Software Social e as Redes Sociais, enquanto aplicagdes e programas que
integram as ferramentas da Web 2.0, permitem ao seu utilizador uma participagdo mais
ativa na edi¢é@o de produtos e na partilha de informacé&o. Estas ferramentas promovem
ainda a comunicagéo e a interacdo social entre pessoas e facilitam o relacionamento
entre individuos de localiza¢es geogréaficas muito distintas. Sdo ferramentas de facil
acesso e possibilitam o ingresso de inumeros recursos. Analisemos entdo o que se
entende por Software Social e Redes Sociais, quais as suas caracteristicas e 0 como

podem ser utilizadas na educagéo.

Software Social e Redes Sociais: explicitacéo de conceitos.

O Software Social & um termo de natureza polissémica de dificil defini¢do, pelo
facto de incluir uma extensa gama de diferentes tecnologias, e devido ao aspeto social

da sua utilizacéo (Dalsgaard, 2006). O Software Social abrange aplicacfes e servicos
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(e.g., Blogues, wikis, podcasts, Redes Sociais) que facilitam novas formas de a¢do
coletiva, a interacdo social online (pode realizar-se de forma sincrona ou assincrona), a
partilha de espacos de colaboracéo, e a producdo, distribuicdo e agregagéo de
informacdo em ambientes online (Bartlett-Bragg, 2008; Shirky, 2003; Stuckey &
Arkell, 2006). Estas aplicacdes e servigos permitem ainda que as pessoas efetuem
aprendizagens de forma interativa e colaborativa (Schroeder, Minocha & Schneidert,
2010), enquanto mantém o controlo individual sobre o tempo, 0 espaco, a presencga, a
atividade, a identidade e os relacionamentos que constroem (Anderson 2005, citado por
Attwell, 2008). O foco deste tipo de ferramentas centra-se no poder dos computadores
para facilitar e estimular as relagdes grupais e promover a colaboracdo (Wikipedia,
2008). Assim, o Software Social pode instigar a construcéo social do conhecimento
(Primo & Brambilla, 2005) e materializar na Internet os principios béasicos do
construtivismo social (Dabbagh & Reo, 2011).

O Software Social molda a forma como a comunicagao acontece; enaltece e
aproveita o poder da interagdo humana, apoiando, difundindo e dando valor aos seus
comportamentos sociais, através de quadros de mensagens, partilha de masicas e fotos,
mensagens instantaneas, redes sociais, etc. Estes aspetos estdo a alterar a organizacao da
vida social, a forma como o ser humano comunica e interage com as pessoas de quem
gosta, como realiza encontros, como cria e partilha informagéo (Boyd, 2007). Como diz
Boyd o que faz a diferenca séo as pessoas e ndo a tecnologia propriamente dita.

Para Bartlett-Bragg (2008) o Software Social pode ser considerado como um dos
maiores componentes da atual Web 2.0. A sua popularizacéo ¢ atribuida a Clay Shirky
que usou o termo de forma explicita, em 2002, no evento Social Software Summit,
realizado com a finalidade de juntar peritos que falassem deste tipo de tecnologias

(Wikipedia, 2008).


http://www.masternewmedia.org/pt/2007/04/18/podcasts_ferramentas_de_gravacao.htm
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Para concluir diremos que a expressao Software Social define uma diversidade de
recursos e servicos tecnoldgicos que facilitam e promovem interag¢6es sociais mediadas
por computador (Schaffert & Hilzensauer, 2008). Este tipo de tecnologia estimula ainda
a criacdo de Redes Sociais, por exemplo de relacionamento, através de espacos onde o
utilizador pode juntar pessoas que fazem parte do circulo de rela¢fes, conhecer outras
pessoas que partilhem os mesmos interesses e discutir assuntos diversos (Machado &
Tijiboy, 2005). Analisemos entéo, o conceito de Redes Sociais.

As Redes Sociais correspondem a sitios da Web que disponibilizam ferramentas
facilitadoras da comunicagdo entre sujeitos, constituindo-se como uma das principais
formas de comunicacéo virtual (Tiryakioglu & Erzurum, 2011). Estas ferramentas
oferecem oportunidades para as pessoas se relacionarem e colaborarem, ao proporcionar
espacos de interacdo a volta de atividades e interesses partilhados. As relacdes
existentes entre os atores de uma Rede Social sdo denominadas de lago social, podendo
este ser forte (caracteriza-se pela intimidade, proximidade e intencionalidade em criar e
manter a conexdo entre pessoas) ou fraco (se for disperso e difuso).

Para Gunawardena et al. (2009) as Redes Sociais s&o um meio de expandir
conhecimento atraves de conexdes entre individuos com interesses comuns. Mas nem
todos os investigadores concordam com esta afirmac&o. E o caso de Boyd e Ellison
(2010) que destacam o facto destes recursos se centrarem em pessoas € ndo em
interesses. Referem que estes recursos sdo controlados pelo utilizador e impulsionados
pelos contextos. Estas redes séo auto-organizadas, descentralizadas e ndo delimitadas;
implicam uma abordagem focada na estrutura social, na qual o individuo ndo pode ser
estudado independentemente das suas relagdes com 0s outros.

As pessoas estdo a interessar-se bastante por este tipo de ferramentas, devido, em

parte, as possibilidades que estas oferecem para: trocar mensagens com amigos, fazer
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parte de uma comunidade; partilhar conteidos e informacao acerca de si proprios;
realizar atividades diversas e perceber o que 0s seus pares pensam acerca dos topicos de
interesse do grupo. Na opinido de Gunawerdana et al. (2009) as Redes Sociais
existentes nos ambientes da Web 2.0 relacionam-se basicamente com duas dimensoes: i)
0s servicos tecnoldgicos disponibilizados e ii) o software que possibilita as pessoas
comunicarem com outras a partir de qualquer lugar e no tempo que Ihe for mais
conveniente.

Com a existéncia de Redes Sociais online emergiu uma nova categoria de Websites
designada de Social Network Sites. Estes sitios sdo servicos baseados na Web que
permitem as pessoas: i) construir um perfil pessoal, o qual pode ser publico ou
semipublico dentro de um sistema definido; ii) articular a lista de utilizadores com quem
se deseja relacionar, iii) ver e negociar as suas listas de conexdes e as dos outros dentro
do sistema, por exemplo deixando comentarios nos perfis de outros participantes, iv)
comunicar com outras pessoas e V) partilhar preferéncias e interesses (Boyd & Ellison,
2007; 2010; Gunawardena et al., 2009). A natureza e a nomenclatura dessas relacdes
variam de sitio para sitio, assim como a visibilidade do perfil dos seus membros, o qual
depende da discrigdo que cada membro assume.

No entender de Boyd e Ellison (2010) os Social Network Sites sdo redes
“egocentricas”, pois as pessoas sao o centro destas comunidades. Nesta perspetiva estes
sitios vieram introduzir uma nova moldura organizacional para a construcdo de
comunidades online e novos contextos de pesquisa.

Os Social Network Sites comegaram a surgir em 1997, sendo que a partir de 2003
se registou uma expansao de novas redes, a qual se deveu, em parte, as tecnologias

disponibilizadas na Web 2.0 (Evans, 2007). A Six Degrees.com ¢ a primeira Rede
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Social descrita na literatura, mas atualmente o Facebook, o MySpace e o YouTube séo
algumas das mais populares, tendo milhdes de utilizadores.

Em outubro de 2005 foi fundada, por Andreesen e Bianchini, a plataforma Ning
vocacionada para ser usada na educagdo (Wikipédia, 2011). Esta Rede Social
corresponde a um servigo baseado na Internet que permite ao utilizador criar os seus
proprios Websitios e Redes Sociais; participar noutras redes; definir a aparéncia do sitio
e a sua funcionalidade, bem como definir se este espaco é privado ou publico. Muitos
destes sitios incluem fotografias, videos, listas de membros da rede, acontecimentos,
grupos dentro da rede e ferramentas de comunicacao, como sejam féruns e Blogues.
Esta Rede Social cobre uma vasta gama de atividades: noticias, eventos,
desenvolvimento profissional, entretenimento, encontros, apoio a grupos, etc. Esta rede
suporta a integracdo de outros servicos, como é o caso do Facebook, do Twitter, do
Google e do Yahoo (Wikipédia, 2011). A sua utilizacdo ndo exige requisitos técnicos
especificos, ndo tem limite de membros que se podem juntar (Educause, 2008; Embi,
2011). Antes de setembro de 2010 era de utilizacdo gratuita. Atualmente é paga e
oferece trés modalidades especificas, as quais se relacionam com o tipo de ferramentas
que se pode utilizar.

Esta Rede Social tem sido utilizada para promover situa¢des de ensino e de
aprendizagem em instituicdes educativas do ensino superior. Embi (2011) afirma que
esta proporciona uma avenida para os instrutores retirarem vantagens das Redes Sociais
em ambientes neutros, oferecendo funcionalidades e experiéncias que sao familiares e
confortaveis para o aprendente. O instrutor pode ainda facilitar a criacdo de uma
comunidade entre os estudantes e encorajar as interacfes pessoais que podem conduzir a

situacOes de construcdo de conhecimento, através da colaboracéo.
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No geral, 0 que torna estes sitios especiais é o facto de possibilitarem que os seus
utilizadores tornem visiveis as suas redes sociais. Discutidos os conceitos de Software

Social e Redes Sociais, analisemos as principais caracteristicas destas ferramentas.

Principais Caracteristicas do Software Social.

Tendo por base ferramentas de colaboragdo e de comunicacédo, o Software Social
apoia o desejo de as pessoas se associarem, de se inserem em grupos para alcancar o0s
seus objetivos pessoais, para comunicarem e partilharem informacéo através da Internet
e para formarem comunidades online. Para Butterfield (2003) o apoio a comunicagdo é
o0 principal atributo do Software Social, sendo de considerar cinco dimensdes:
identidade, presenca, relagdes sociais, conversagoes e grupos. Estas ferramentas
permitem encontrar pessoas que tém interesses ou competéncias especificas, nas
complexas redes sociais. Estes comportamentos implicam conetividade social e
informativa. Como dizem Dabbagh e Reo (2011) a flexibilidade destas ferramentas,
associada ao facto de serem faceis de utilizar e de estarem disponiveis, produziram
alteracdes no modo como as interagdes sociais se estabelecem.

Outra caracteristica que Dron (2006) salienta é o facto de este software ter a
capacidade para fazer emergir o controlo e a estrutura a partir da interacdo do utilizador,
e ndo apenas do design do software. No Software Social existe uma “coevolucdo”, as
pessoas nos contactos pessoais interagem para atingir os seus proprios fins e
influenciam-se umas as outras. E interminavel, o mundo de tentaculos onde as relacées
sociais sdo indutivas, vao do individuo para o grupo, deste para outros grupos, e
finalmente para o universo das pessoas que usam a Internet.

O Software Social apoia a ideia de que 0s grupos sdo capazes de se formar e de se

auto-organizar sem ser necessario ter uma estrutura ou organizacao imposta. O Blogue é
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um exemplo deste dinamismo (Boyd, 2006). Para Schaffert e Hilzensauer (2008) o
Software Social proporciona a flexibilidade necesséria a ambientes de aprendizagem
colaborativa e informal, onde as pessoas aprendem umas com as outras, consoante as
suas motivagoes.

Considerando o tipo de apoio proporcionado pelo Software Social (Bloyd, 2006),
Minocha (2009, p.259) reporta trés caracteristicas dos espacos que utilizam estas
ferramentas, as quais se encontram descritas no Quadro 1.4. Minocha (2009) entende
que os trés tipos de apoio descritos por Bloyd tornam a aprendizagem colaborativa,
significativa e socialmente relevante.

Quadro 1.4

Tipos de apoio proporcionado pelo Software Social e suas caracteristicas

Tipos de apoio facultados pelo Software

- Caracteristicas do Software Social
Social

Apoio na construcdo de redes sociais, por Espaco onde as contribuicfes de estudantes e
exemplo para, de forma explicita, criar e gerir  docentes estdo visiveis, assim como de quem
as relagdes pessoais dos participantes através  faz 0os comentarios e proporciona feedback.
da Internet.

Espaco onde os artefactos, como por exemplo:
fotos, videos ou audio séo partilhados e
comentados por outros.

Apoio na rececédo de feedback social, nos
quais os grupos dado a sua opinido sobre 0s
contributos uns dos outros, ou seja discutem
0s assuntos disponibilizados por outros.

Apoio nas intera¢bes conversacionais entre Espaco onde os estudantes podem de forma
grupos ou individuos, recorrendo a mensagens  colaborativa contribuir para a produgio de
instantaneas, ao trabalho colaborativo contetdos.

realizado de forma assincrona.

A forma como o contetdo da informacdo € gerada no Software Social constitui uma
das principais diferencas entre este tipo de software e outras aplica¢6es online. O uso
que se faz destas ferramentas torna o seu contetdo muito dindmico e pouco previsivel, e

esbate as barreiras entre produtores e consumidores (Minocha, 2009).



93

A possibilidade de produzir informacé&o de uma forma colaborativa, em que o
produto pertence a um conjunto de pessoas e ndo apenas a um individuo, constitui outra
caracteristica do Software Social. A ferramenta wiki € uma das que oferece esta
possibilidade, a qual combinada com outras, pode criar ambientes muito poderosos a
nivel de comunicacdo e da aprendizagem (Gunawardena et al., 2009).

Constituem ferramentas de baixo custo® e de fcil utilizagdo, o que introduz uma
mudanca na fluidez da informacéo, no modo como esta € criada, organizada e
partilhada. Possibilita ainda que os utilizadores acedam a multiplas localizacGes através
de variadas plataformas, incluindo as tecnologias maveis.

As aplicacdes e os servigos integrados no Software Social podem ser organizados
em dois grupos: as que se centram nos objetos, designadas de “Object-centric”, e as que
se focalizam nas pessoas denominadas “Ego-centric”’. As centradas nos objetos
permitem que os seus utilizadores partilhem, comentem e disponibilizem uma vasta
gama de recursos digitais: fotos, videos, musica, livros, etc. As que se centram nas
pessoas contém perfis, espacos para diarios pessoais (Blogue), listas de amigos,

discussfes comunitarias, entre outras (Stutzman, 2007).

Em sintese, sdo inimeras as ferramentas e as aplicaces que integram o Software
Social, as quais podem assumir funcdes distintas: umas destinam-se a comunicacéo
online, outras visam a construcdo de Redes Sociais, outras procuram facultar a
colaboracéo social e outras a publicacéo social. S&o de facil acesso, de sistema aberto e
do tipo colaborativo. A sua flexibilidade e dinamica promovem a criagdo de contextos
de aprendizagem informal e colaborativa (The Horizon Report, 2007). Estas ferramentas

abrem as portas para que as pessoas se possam tornar produtores de informacdo, para

0 Muitas das aplicagdes sio inteiramente livres
1 N&o é necessario ser-se perito em tecnologias para as utilizar
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além de serem consumidores. Enfim, todos podem participar e ndo apenas 0s peritos. O
Software Social trouxe trés enormes mudancas: uma ligada a forma como as tecnologias
sdo desenhadas, outra relativa ao modo como a participacdo se propaga e, por ultimo, o
modo como as pessoas se comportam (Boyd, 2007). Analisemos as suas potencialidades

e limites.

Utilizagdo do Software Social na Educacéo: Potencialidades e limites.

O Software Social alterou 0 modo como as interagdes sociais se estabelecem, assim
como a natureza dos espacos de aprendizagem (Dalsgaard, 2006), 0 que fez com que a
dimensao social da aprendizagem adquirisse novos significados. Mas, observemos o
que nos descrevem os varios autores que se tém dedicado a anélise deste assunto.

Para Dabbagh e Reo (2011) a incorporacdo do Software Social na educacgéo
assenta, sobretudo, na teoria socio-construtivista da aprendizagem e na cognicao
distribuida, para a qual os ambientes de aprendizagem sdo meios facilitadores da
construcdo do conhecimento por parte dos estudantes, pressupondo a autorregulagéo da
aprendizagem. Segundo estes autores, o construtivismo social constitui uma base tedrica
solida para a sua utilizacdo na educacdo, pois permite olhar para a aprendizagem como
um processo social, em que o0 conhecimento estad em constante construcdo. Os sujeitos
s8o 0s principais responsaveis pelo planeamento, resultados e avaliacdo das atividades
de aprendizagem, na tentativa de conseguir alcancar os objetivos especificos tragcados.
Esta capacidade de auto-organizar a aprendizagem é fundamental na aprendizagem ao
longo da vida.

A sua utilizagdo na educacdo conduz a novas oportunidades de aprendizagem, as
quais deixam de ser apenas formais e dirigidas por instituicGes, para passarem a ser

informais e orientadas pelos membros da comunidade onde o aprendente se insere
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(Stuckey & Arkell, 2006). De facto, as instituices educativas comegaram a integrar nas
suas praticas o uso de ferramentas, como é o caso do Blogue, do wiki, do Flickr, do
podcast, das Redes Sociais, etc. (Bartlett-Bragg, 2008). Para Minocha (2009) a sua
introducédo no ensino facilita a construgdo de conhecimento individual, através da
mediag&o social. As particularidades destas ferramentas exigem novas abordagens da
aprendizagem, do conhecimento e da avaliagdo. A sua utilizacdo deve ainda ser
sustentada pelo desenvolvimento de competéncias especificas (Bartlett-Bragg, 2008).

A integragéo destas ferramentas nos contextos educativos fez emergir novos
modelos pedagogicos (cf. Bartlett-Bragg, 2008; Dabbagh & Reo, 2011), destacando-se
o constructo cunhado por Jaffee, em 2003, como “Ecologia pedagogica”. Este
constructo relaciona a tecnologia com a pedagogia e destaca o facto do espaco de
aprendizagem néo ser um elemento neutro, pois influencia o processo de aprendizagem
e molda a qualidade dos resultados obtidos.

Para se aproveitar ao maximo as potencialidades pedagogicas destas ferramentas e
se desenhar atividades de aprendizagem adequadas, Dabbagh e Reo (2011) argumentam
ser indispensavel estar-se consciente das suas virtudes e limitacdes. Estes autores
integram o termo “Ecologia pedagogica” no “Modelo dos trés componentes”, o qual
sugere que as tecnologias continuam a emergir e a trazer novas possibilidades a
aprendizagem, e ainda adverténcias ao modo como se atua sobre os objetos. Ou seja, as
tecnologias usadas no processo de ensino e de aprendizagem moldam as interagdes
promotoras de aprendizagem, resultantes da qualidade das estratégias de ensino e das
atividades promovidas, assim como das praticas socioculturais; as quais por sua vez
adaptam os modelos pedagdgicos e conduzem ao surgimento, ou ressurgimento, de

novas tecnologias.
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Em sintese, 0 modelo inclui trés componentes: as tecnologias; as estratégias de
ensino e as atividades; e os modelos pedagdgicos ou 0s constructos, 0s quais interagem
entre si de forma recursiva e transformativa, estabelecendo relacdes iterativas e ciclicas

(cf. Figura 1.2 — tradugéo da investigadora), constituindo um ecossistema.

Tecnologias usadas para
promover a aprendizagem

Ecologia
Modelos pedagogica Estratégias de ensino
pedagogicos e e atividades de

constructos aprendizagem

</

Figura 1.2. Modelo das trés componentes: ecologia pedagdgica da tecnologia

mediadora dos ambientes de aprendizagem (Dabbagh & Reo, 2011, p.11)

Tendo por base este modelo, Dabbagh e Reo (2011) afirmam que a utilizacdo do
Software Social tem conduzido a novas atividades de aprendizagem, como € o exemplo
do blogging e do podcasting, cuja utilizacdo nos contextos de e-learning deve ser vista
de uma forma fluida, dindmica e transformativa.

As potencialidades das ferramentas de Software Social séo ativadas pelo utilizador,
que as pode usar para: i) gerir informacao pessoal, ii) interagir e partilhar a um nivel
bésico e iii) construir Redes Sociais (Dabbagh & Reo, 2011). A gestdo de informacéo
pessoal corresponde ao nivel mais elementar da interac&o social, pois o seu principal
objetivo € criar um ambiente de aprendizagem privado. A partilha de contetdos néo é
um objetivo a alcancar, o que implica o uso passivo destas ferramentas. A interacdo e a
partilha envolvem os utilizadores em situacdes de comunicacéo, de interacao social e de

colaboracéo com outras pessoas, através do uso destas ferramentas. A construcdo de
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Redes Sociais representa o estado mais elevado de interacgdo social, concretizando-se o
efeito da aprendizagem em rede.

Quanto as potencialidades destas ferramentas para promover aprendizagens formais
e informais, Bartlett-Bragg (2008) afirma haver poucas evidéncias que descrevam como
€ que a incorporacao destas ferramentas pode resultar em importantes mudangas nos
processos de aprendizagem, ou nos resultados obtidos pelos aprendentes. Quanto as
aprendizagens informais, considera importante perceber o modo como o uso destas
ferramentas pode facilitar as interacGes e a partilha de conhecimento, e quais as
estratégias pedagdgicas mais adequadas.

Com o objetivo de ajudar as pessoas que usam o Software Social a tornarem-se
mais capazes, e baseando-se nos processos de aprendizagem social, Bartlett-Bragg
concebeu uma moldura pedagégica® (cf. Figura 1.3) que aponta cinco trilhos

facilitadores da aprendizagem que acontece nestas circunstancias.
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Figura 1.3. Caminhos para desenvolver redes de aprendizagem: uma moldura

pedagdgica (Bartlett-Bragg, 2008, p. 169)

2" Concebida com base seis anos de experiéncia profissional e o seu estudo de doutoramento
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O primeiro trilho designado de “Fundagdo” (Establishment) constitui a base do
modelo. Bartlett-Bragg assinala ser necessario desenvolver uma estrutura conceptual
para se introduzir o uso das ferramentas de Software Social. E ainda fundamental
disponibilizar orientacdo e apoio aos aprendentes e ter em atencdo as suas competéncias
de literacia digital.

O segundo caminho designado de “Interpretacdo & adaptacdo” (Interpretation &
Adaptation) pretende estimular o aprendente a usar as ferramentas disponibilizadas e
personalizar a estrutura base. Continua a ser necessario atender as competéncias digitais
dos participantes.

O terceiro caminho assinalado denominado “Mondlogos reflexivos” (Reflective
Monologues) procura estimular o desenvolvimento da identidade pessoal online.

O quarto caminho nomeado de “Dialogos reflexivos™ (Reflective Dialogues)
pretende desenvolver competéncias de escrita e estimular a socializagéo e a constituicao
de redes.

O ultimo caminho designado “Distribui¢cdo do conhecimento™ (Distributed
Knowledge Artifacts) deseja facilitar a participacédo ativa na rede social, e as
contribuicdes sdo distribuidas com o propdsito de se promover o envolvimento em
interagcdes com outros.

A necessidade de se inovar pedagogicamente para que as potencialidades do
Software Social se manifestem em ambientes formais e informais de aprendizagem é
também reconhecida por McLoughlin e Lee (2011). Estes autores propdem a
“Pedagogia 2.0”, a qual visa usufruir das caracteristicas deste tipo de software. Esta
proposta representa um conjunto de orientacdes que caracterizam ambientes de
aprendizagem eficazes, como seja a escolha de recursos, de tarefas, dos apoios a

aprendizagem, das modalidades de comunicacdo, etc. Os elementos centrais desta
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proposta séo: a participacdo (em oposi¢édo ao modelo de aprendizagem em que se
enfatiza a aquisicao de conhecimentos), a personalizagéo (para que a aprendizagem
possa ser significativa e relevante para cada pessoa, e capitalize os seus interesses) e a
produtividade (para além da aquisi¢do de conhecimento e desenvolvimento de
competéncias, 0s sujeitos sdo capazes de criar ideias originais, conceitos e produzir
conhecimento). Estes trés elementos podem aplicar-se aos aprendentes e aos professores

(cf. Figura 1.4).

Personalisation Participation

+ Learner choice
+ Learner agency
+ Customization
+ Self-reguiation
management

+ Communication
+ Collaboration

+ Connectivity

¢ Community

Pedagogy
2.0

Productivity

* Leamer-created content

« Contribution to knowledge
* Generativity

« Creativity and innovation

Figura 1.4. Pedagogia 2.0 (McLoughlin & Lee, 2011, p. 52)

A possibilidade das pessoas comunicarem com outras que estdo geograficamente
distantes, criarem e recolherem informacéo, partilharem ideias, criticarem, juntarem-se
em grupo, publicarem, criarem as suas proprias identidades, etc., sdo fatores poderosos
e atrativos para o uso das ferramentas de Software Social (Attwell, 2007). Por outro
lado, a sua natureza, enquanto plataforma de disponibilizagdo de conteidos
direcionados para o utilizador em diversos formatos multimédia, comeca a ser
reconhecida pelos inovadores como uma estratégia a utilizar no ensino. Porém, Bartlett-

Bragg (2008) realga que sem se reformular as préaticas e sem se ter em atencdo um
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conjunto de fatores inibidores do uso do Software Social, a sua integracdo nas estruturas
educativas, pode ndo corresponder aos resultados esperados com a sua utilizacao.

Os fatores inibidores sdo organizados pela autora nas dimensdes: organizacional,
individual e pedagdgica. Na dimensdo organizacional ¢ salientada a importancia da
escolha das ferramentas a usar, pois estas podem ter um impacto menos positivo no
envolvimento das pessoas nas atividades propostas. E importante escolher ferramentas
que permitam construir ambientes ricos em partilha social. Na dimenséo individual o
foco é colocado no nivel de literacia digital dos aprendentes. Na dimensdo pedagdgica €
assinalado a importancia do professor adotar uma prética e atitude de orientador. A
autora reforga que as préaticas pedagdgicas podem condicionar o desenvolvimento da
participacdo dos aprendentes nos ambientes que recorrem ao uso do Software Social, ou
nas atividades de aprendizagem informal.

Em sintese, o Software Social parece oferecer potencialidades para ser usado na
educacdo, mas sera que os resultados das evidéncias empiricas confirmam as suas

potencialidades?

Utilizacao do Software Social na educacgdo: Resultados da investigagéo.

Diz-nos a literatura da especialidade que o Software Social pode ser utilizado para
potenciar as tradicionais experiéncias de aprendizagem face-a-face e para disponibilizar
ou apoiar cursos de educacao a distancia (Minocha, Schroeder & Schneider, 2011).
Contudo, parece ser escassa a investigacdo que reporta a utilizacdo de ferramentas de
Software Social na educacéo, particularmente em situacdes ndo formais ou informais de
aprendizagem, como € o caso do nosso estudo. Mas observemos os resultados dos

estudos observados.
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Face aos estudos empiricos a que tivemos acesso comegamos por apresentar 0s
resultados de duas investigacdes que retratam os beneficios e as preocupacdes face ao
uso do Software Social na educacdo. As investigactes foram desenvolvidas por
Minocha em 2009 e Schroeder et al. em 2010. Eis os resultados obtidos nesses estudos.

O objeto de estudo®® de Minocha (2009) focou-se em situacdes de educacio formal.
A andlise dos beneficios e preocupacdes foi obtida a partir das perce¢des dos estudantes.
Os beneficios assinalados foram: a socializagdo; o trabalho em equipa, o apoio dos pares
e o feedback recebido; o envolvimento dos estudantes; a resolucéo de problemas; a
aprendizagem colaborativa; o desenvolvimento de uma comunidade e o respetivo
controlo.

As preocupacdes descritas relacionaram-se com a falta de socializagéo; a resisténcia
em partilhar artefactos num espaco publico ou colaborativo; a falta de confianca no
feedback dado pelos pares; a falta de envolvimento dos estudantes; o facto de os
comentarios serem, por vezes, negativos e pouco construtivos; a participagdo ser
desigual nas atividades, e desejarem manter o anonimato num dominio publico (cf.

Quadro 1.5).

* Estudo realizado junto de estudantes de vérios cursos ministrados em instituicdes de ensino

secundario e superior do Reino Unido.
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Quadro 1.5

Relacdo entre as caracteristicas do Software Social e os beneficios e as preocupacdes

Caracteristicas do Software
Social

Beneficios

Desafios / preocupacdes

Espaco onde os artefactos,
como por exemplo: fotos,
videos ou dudio sdo
partilhados e comentados por
outros.

Espaco onde as contribuicOes
de estudantes e docentes estédo
visiveis, assim como de quem
faz os comentarios e
proporciona feedback

Espaco onde os estudantes
podem de forma colaborativa
contribuir para a produgéo de
contetdos.

Apoio do feedback social

Socializacdo (conhecerem-se
uns aos outros)

Apoio nas interagdes
conversacionais

Espaco para aprendizagem
colaborativa e reflexiva
Espaco para trabalhar em
equipa

Envolvimento dos estudantes

Desenvolvimento de
competéncias comunicativas

Espaco comum para partilhar,
para se ter o material sempre
disponivel e para construir
comunidades

Apoio no estabelecimento de
redes sociais

Comentarios seletivos

Preocupacdes em partilhar
artefactos individuais

Producdo de comentarios
negativos ou pouco
construtivos

Falta de confianga no
feedback que recebem dos
pares

Falta de envolvimento nos
comentarios

Falta de socializacdo

Hesitagdo em partilhar
contributos individuais

Falta de envolvimento dos
estudantes

Um outro estudo desenvolvido por Schroeder et al. (2010) analisou um conjunto de

aplicagdes do Software Social resultante de 20 iniciativas existentes no Reino Unido,

para suporte ao ensino e a aprendizagem. As ferramentas mais utilizadas nas 20

iniciativas estudadas foram o Wiki, o Blogue, as Redes Sociais, a partilha de fotos, o

podcast e o social bookmarking. Para estudar estas iniciativas foi utilizada a

metodologia SWOT. Os resultados encontrados descrevem as potencialidades, as

fragilidades, as oportunidades e os riscos do uso do Software Social em situacGes de

aprendizagem formal.
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As potencialidades e as fragilidades corresponderam a dimensdes relacionadas com
caracteristicas internas. Estas dimensdes sintetizaram as implicac6es diretas da
utilizacdo do Software Social no ensino e na aprendizagem, no interior dos cursos em
que foram usados. As oportunidades e as ameacas estavam ligadas a caracteristicas
externas, isto é estas dimensdes relacionaram-se com fatores ambientais que
condicionam o processo de ensino e de aprendizagem. Analisemos estes resultados.

A nivel das caracteristicas internas foram apontadas trés grandes potencialidades do
uso do Software Social: i) permite a construcdo de relacGes sociais (e.g., diminui o
isolamento resultante da distancia geogréfica); ii) proporciona uma melhor
aprendizagem, recorrendo a aprendizagens colaborativas e reflexivas e a resolucao de
problemas. Desenvolve ainda capacidades de comunicacdo online e iii) aumenta a
comunicacéo e a relacdo entre estudantes e docentes. As fragilidades mencionadas
relacionaram-se com: i) questdes de carga de trabalho dos estudantes e dos professores;
i) limitagdes na qualidade das interacOes estabelecidas e iii) incertezas nas questdes da
propriedade e da avaliacao.

Olhando para as caracteristicas externas, os resultados assinalam que o Software
Social cria dois tipos de oportunidades: uma relaciona-se com a possibilidade de se
mostrar trabalhos publicamente (incentiva os alunos a criarem produtos de qualidade) e
a outra liga-se a criagdo e manutencdo de comunidades. Schroeder et al. (2010)
assinalam ainda duas adverténcias. Uma liga-se as consequéncias de uma utilizacao
ilegitima, por exemplo os estudantes podem publicar contetdos ilegais o0 que pode
afetar a credibilidade da instituicdo educativa. A protecdo do anonimato dos estudantes
e a protecdo do espaco dos estudantes e das suas interacfes de intervencgdes exteriores
sdo outros aspetos apontados. Outra adverténcia assinalada foi a possibilidade de ser

dificil apoiar e assegurar a fiabilidade destas ferramentas.
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Comparando os resultados de Schroeder et al. (2010) com os de Minocha (2009)
entendemos que estes foram similares, ainda que organizados de outro modo.

Outros estudos procuraram perceber o papel do docente nas iniciativas educacionais
que envolvem o uso de Software Social no ensino superior. E o caso do estudo
desenvolvido por Minocha, Schroeder e Schneider (2011). Estes autores consideram ser
crucial o papel do docente na introducéo e no sucesso do uso destas ferramentas nos
cursos. O objetivo destes autores é desenvolver conhecimento que ajude a compreender
melhor estas situacGes educativas e a desenvolver orientagdes que ajudem os docentes a
concretizar situagdes que envolvem a utilizagdo de ferramentas de Software Social, e
assim tornar mais eficiente a sua utilizagcdo na educacgédo. Os autores aludem que as
tomadas de deciséo sobre as ferramentas a usar; o desenvolvimento de atividades de
aprendizagem adequadas e a moderacao e facilitacdo das iniciativas tomadas no uso
destas ferramentas constituem papéis que contribuem diretamente para o sucesso do uso
de Software Social na educacéo.

Encontraram-se ainda registos de estudos nacionais que reportam a utilizacdo de
diversas aplicagdes de Software Social. Patricio, Gongalves e Carrapatoso (2008)
referem que alguns estudos apontam a utilidade do uso do Blogue para: i) a gestdo do
conhecimento em comunidade (intercadmbio e colaboracéo), ii) a criacdo de portefolios
individuais, iii) a facilitacdo da percecao do processo de ensino e aprendizagem por
parte do aluno e iv) a fomentacdo da comunicacao entre estudantes e docentes, para
além do espaco de sala de aula.

Coutinho (2008) assinala o desenvolvimento de quatro estudos distintos sobre o uso
do podcast, sendo que trés se relacionaram com a pratica pedagogica: um indica uma
experiéncia entre alunos portugueses e belgas, outro a conce¢do de um podcast e 0

ultimo relacionado com a educacéao de alunos com dificuldades de aprendizagem. Esta
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autora ndo menciona as potencialidades e as limitagGes da utilizacdo deste tipo de
software, apenas relata que os alunos portugueses evidenciaram uma atitude favoravel a
sua utilizacdo em sala de aula.

Coutinho (2008) e Patricio et al. (2008) atestam ainda o potencial das ferramentas:
wikis, tem potencial para o desenvolvimento de escrita colaborativa entre alunos;
partilha de informag&o, gestdo da informacao, etc. e o social bookmarking evidencia
facilidade de uso para organizar e partilhar recursos.

Estes estudos envolveram estudantes do ensino superior e centram-se no uso formal
de diversas ferramentas de Software Social. No Quadro 1.6 encontramos a sintese dos
principais resultados.

Quadro 1.6

Principais resultados de estudos sobre o uso do Software Social na educagéo

Principais resultados
Aspetos positivos Aspetos negativos

Autores e objetivo

Minocha (2009) Promove a socializacdo; o Falta de socializagdo; resisténcia

trabalho em equipa, 0 apoio  em partilhar artefactos; falta de
Analisar as perce¢oes de pares, o envolvimento dos confianca; falta de envolvimento
dos estudantes face ao estudantes; a resolucéo de nos comentarios; dificuldade em
uso do Software Social ~ problemas; a aprendizagem manter 0 anonimato

cooperativa e 0

desenvolvimento de uma

comunidade
Schroeder et al. (2010)  Permite a construcédo de Maior carga de trabalho para
relagBes sociais; proporciona  docentes e alunos; limitada
Analisar as aprendizagens colaborativas e qualidade nas interagdes;
potencialidades e reflexivas; aumenta a incertezas quanto as questdes de
fragilidades do comunicacao entre 0s propriedade e avaliagéo
Software Social estudantes e pessoas

Utilizacdo ilegitima para publicar
Permite a mostra de contetdos ilegais; protegdo do
trabalhos; facilita a criagdo e  anonimato dos estudantes

manutencdo de comunidades
Dificuldade em assegurar a

fiabilidade das ferramentas

(cont.)
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Quadro 1.6

Principais resultados de estudos sobre o uso do Software Social na educacéo (cont.)

Autores e objetivo Principais resultados

Minocha, Schroeder e E fundamental desenvolver conhecimento e orientagées que

Schneider (2011) ajudem a utilizar de forma eficiente o Software Social na educacao
Perceber qual o papel E preciso decidir: que ferramentas usar; desenvolver atividades

do educador nas adequadas a situacao; moderacao e facilitacdo do uso destas
iniciativas em que se ferramentas

usa o Software Social

Patricio, Gongalves e Facilita a gestdo do conhecimento em comunidade; a criacéo de
Carrapatoso (2008) e portefolios individuais; a facilitagdo do processo de ensino e
Coutinho (2008) aprendizagem por parte do aluno e a fomentagdo da comunicacéo
Conhecer as percecdes ~ €ntre alunos

dos utilizadores sobre 0 potencia ainda a escrita colaborativa e torna mais facil organizar e
Software Social gerir a informagéo

Quanto a utilizacdo de Software Social para construir e desenvolver Redes Sociais,
de acordo com Boyd e Ellison (2007), estas aplicacdes podem ser usadas para: i)
estimular a auto-expressao; ii) oferecer a imersao em ambientes de linguas estrangeiras
e iii) expandir o impacto da aprendizagem ao longo da vida. The Horizon Report (2007)
indica ainda que as Redes Sociais podem ser importantes para aumentar 0 acesso € a
participacdo dos alunos em atividades desenvolvidas em cursos ministrados no ensino
superior. Para Gunawardanea et al. (2009) estas ferramentas oferecem meios para as
pessoas participarem em didlogos interativos, os quais podem conduzir a aprendizagem.
Mas, presenciemos 0 que nos reportam os resultados de estudos empiricos publicados.

Em termos nacionais conhecemos o estudo realizado por Coelho (2008), o qual
procurou perceber como é que as Redes Sociais podem ser usadas como espago
alternativo de aprendizagem para estudantes do ensino superior. As conclusées do
estudo apontam para a possibilidade das Redes Sociais constituirem um espaco de

aprendizagem mediado pelo professor, o qual “... pode ser ampliado e redimensionado
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para a educagdo com um novo design de curriculo, produg@o colectiva ... e de novas
formas de aprendizagem...” (Coelho, 2008, p.143). Coelho refere ainda que as Redes
Sociais possibilitam o desenvolvimento de capacidades Uteis a vida profissional e ao
desenvolvimento académico.

Um outro estudo desenvolvido por Bottentuit Junior e Coutinho (2007) analisou o
potencial educativo da Rede Social Orkut**, considerando na sua anélise os participantes
e 0s contetdos postados. Os autores estudaram 16 comunidades que apresentavam mais
de 200 utilizadores cada e apresentam um conjunto de reflexdes que apontaram
potencialidades para a sua utilizagio educativa. E referido que o Orkut é um dos
melhores Software Social disponiveis na Web e que pode ser utilizado em diversos
contextos, incluindo a sala de aula. Porém, a sua utilizacdo constitui um desafio para os
docentes, tendo de encontrar as metodologias que melhor se adeqiem a exploracao dos
contetdos que fazem parte do curriculo disciplinar e as caracteristicas dos estudantes.

Em termos internacionais a investigagao realizada por Dwyer, Hiltz e Passerini
(2007) direcionou-se para a compreensao do funcionamento de Redes Sociais, ao
comparar duas das Redes Sociais mais usadas em todo o mundo o Facebook e o
MySpace. O estudo procurou perceber como € que a confianca e a privacidade afetam as
interacdes dentro destas redes.

Mais recentemente um estudo desenvolvido por Tiryakioglu e Erzurum (2011)
investigou as opinides e as atitudes de 67 professores universitarios sobre o uso da
ferramenta Facebook na educacéo. Os dados foram recolhidos através de um survey
composto por um questionario e uma escala do tipo Likert. Os resultados ressaltam que

0 Facebook ajuda a construir relagdes sociais entre os alunos (referido por 68,8% dos

* Ocupa 0 5° lugar no ranking mundial com 24,12 milhdes de utilizadores registados (Bottentuit Junior
& Coutinho, 2008, p.275).
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docentes); auxilia 0 aumento da comunicacao entre o docente e os estudantes (descrito
por 63,3% dos docentes); é util para fazer anincios acerca da escola e do curso (aludido
por 61,2% dos docentes); e € um meio Util para formar grupos que tém necessidades e
interesses em comum (referido por 58,3% professores).

Para tentar preencher o hiato verificado na literatura Veletsianos e Navarrete (2012)
realizaram uma investigacgéo, a qual incidiu no estudo de um curso do ensino superior
ministrado online a 10 estudantes. Para a sua concretizagdo 0s autores recorreram a
plataforma Elgg (uma Rede Social) e a uma abordagem socioconstrutivista. O objetivo
do estudo foi perceber as percecBes dos estudantes face as experiéncias vividas nesse
curso. Os resultados revelaram que a utilizagdo desta plataforma foi considerada muito
util, pois promoveu a interacdo entre os estudantes, a colaboracéo e o apoio entre pares.
As interacOes entre eles foram ainda importantes para perceberem melhor os assuntos
discutidos durante o curso, embora ndo tenham sido muito intensas. A utilizagdo desta
ferramenta facilitou também o estabelecimento da presenca social. Os estudantes
afirmaram igualmente preferir o uso da Rede Social comparativamente ao uso das
tradicionais plataformas Moodle, ou Blackboard. Os resultados revelaram também que
os estudantes limitaram as suas interacGes as atividades exigidas pelo curso, ndo
misturando a vida social com a académica e que precisaram de apoio para gerir a sua
participacgdo e a presenca online, bem como a quantidade de informagé&o existente na
Rede Social. A usabilidade da rede ndo foi assinalada como um obstaculo. No geral o
estudo evidenciou ser promissor a criacdo de oportunidades de aprendizagem atraves do
uso da Rede Social usada.

Realcamos ainda um outro estudo concretizado por Brady, Holcomb e Smith
(2010), o qual investigou os beneficios do uso da Rede Social Ning no ensino superior.

Estes investigadores sondaram as atitudes de 52 estudantes graduados: 20 fizeram o
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curso recorrendo apenas a educacdo a distancia utilizando esta Rede Social, e 32 alunos
integravam dois cursos mistos com comunicagdo sincrona e assincrona. Os cursos
duraram um semestre. A Rede Social Ning foi usada como ferramenta de discussao para
os estudantes partilharem ideias e discutirem topicos que cobriam ambos os cursos. No
final do semestre foi passado um survey online aos estudantes, o qual questionava as
suas atitudes e percecOes face a utilizagdo do Ning enquanto ferramenta de e-learning. O
survey incluiu questdes sobre: a comunicacéo; a colaboracéo, a reflexdo e compreenséo,
e a conveniéncia e conforto.

O estudo obteve os seguintes resultados: 70% dos estudantes concordaram que a
Rede Social Ning permitiu uma colaboracdo mais frequente com pares e colegas do
curso; 82% concordaram que esta ferramenta ajudou a comunicagéo fora da sala de
aula; 72% sentiram que a ferramenta Ning tornou possivel ter mais tempo para refletir e
50% concordaram ser este recurso mais conveniente para partilhar e discutir ideias do
que as situacOes face-a-face. Porém, 54% afirmaram preferir os contactos face-a-face. O
principal obstaculo apontado pelos estudantes foi o facto da utilizacdo do Ning requerer
muito tempo para se ficar ao corrente do que se passava na Rede Social. Brady et al.
aludem que estes resultados reforcam os obtidos noutros estudos recentes e demonstram
o valor educativo das Rede Social nos contextos educativos. Estes resultados sugerem
ainda que as estas podem néo ser a ferramenta mais adequada para apoiar a constituicdo
de comunidades de pratica online ou para desenvolver um forte sentido de presenca
social. E indicada ainda a necessidade de se treinar e apoiar docentes e estudantes a usar
este tipo de recursos nos contextos educativos, e de a sua utilizagdo envolver um
periodo de tempo mais longo para que estes se sintam mais confortaveis.

Um outro estudo procurou compreender como é que as Redes Sociais podem ser

usadas como complemento dos cursos face-a-face, para ajudar os estudantes a aumentar
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o sentido de comunidade de préatica, no contexto do ensino superior. O estudo foi
publicado por Hung e Yuen em 2010 e envolveu 67 alunos de quatro cursos de duas
universidades publicas. A ferramenta Ning foi a escolhida para criar a Rede Social, por
a considerarem mais profissional. Para recolher os dados foi usado um survey
constituido por trés partes: a primeira visou recolher dados demograficos dos
participantes, a segunda destinou-se a recolha de dados sobre o desenho do curso e a
terceira sobre a comunidade construida. Esta ultima incluia itens adaptados do
instrumento Classroom Community Scale de Rovai. Os resultados deste estudo
assinalam que a maioria dos estudantes desenvolveu um forte sentido de proximidade
social e expressou opiniBes favoraveis as suas experiéncias de aprendizagem nas aulas
em que a Rede Social foi usada como ferramenta complementar, particularmente no que
a partilha de informac&o diz respeito. A rede Rede Social Ning foi considerada Gtil para
tornar mais forte a proximidade entre os membros da comunidade, e facilitadora do
desenvolvimento de comunidades de sala de aula.

Foram identificadas também algumas barreiras: expressdo de sentimentos mistos
quanto a utilizacdo da ferramenta nos contextos formais de aprendizagem; problemas
técnicos, nomeadamente nos estudantes menos competentes em termos de literacia
digital; a lingua usada n&o ser a materna e a gest&o do tempo. E assinalado ainda que a
Ning dispde de poucas ferramentas de trabalho colaborativo; a sua utilizagéo requer
mais tempo para preparacdo dos contextos de aprendizagem do que as situacdes de
aprendizagem face-a-face e os alunos podem sentir-se imersos em informacéo, pela
quantidade de recursos partilhados na comunidade. Os autores referem também que a
simples introducéo da Rede Social no curso ndo garante o sucesso da aprendizagem, €
necessario desenvolver um mecanismo estruturado para as interacdes e para a partilha

de informacéo, de modo a evitar reacdes contra a sua utilizacdo. Indicam igualmente
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que estas ferramentas devem ser usadas com prudéncia e que é importante ter em
atencdo as caracteristicas dos utilizadores.

A Rede Social Ning também tem sido utilizada em Portugal. Um dos exemplos que
se conhece é 0 espaco designado «Escola 2.0 ndo ha longe nem distancia...», criado no
ambito da disciplina de Ambientes Virtuais de Aprendizagem do Mestrado em Ciéncias
da Educacéo, especializagdo em Tecnologias Educativas, da Faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educacdo da Universidade de Lisboa. Outro exemplo é um espaco

designado «Interactic 2.0» (http://interactic.ning.com/) destinado a pessoas que desejam

partilhar experiéncias, estudos sobre TIC (e.g., quadros interativos, ferramentas da Web
2.0), software educativo e metodologias inovadoras. O terceiro exemplo € um espaco
onde formadores e formandos, professores e alunos, profissionais ou particulares podem
partilhar experiéncias, recursos e conhecimento sobre ensino/formagéo, denominado
«Form@ctiva — comunidade virtual de formacdo e ensino». A nivel de ensino esta
comunidade foi usada como apoio a unidades curriculares relacionadas com tecnologias
educativas no 1° e 2° ciclo de formagdo em algumas institui¢des de ensino superior.

Por Gltimo referimos os resultados de um estudo sobre a utilizacdo da Rede Social

“PROEDI — professores na era digital” (www.proedi.ning.com), a qual tem como

objetivo explorar se as Redes Sociais se podem configurar como espacos virtuais
ligados a formacéo e ao desenvolvimento profissional de professores (Lisbéa &
Coutinho, 2011, maio). Esta rede foi concebida em novembro de 2010 e iniciou a sua
atividade em janeiro de 2011. A rede, construida com a ferramenta Ning, dispde de
ferramentas de comunicagéo e destina-se a situagdes ndo formais de aprendizagem. Os
resultados publicados por estas autoras indicam que, embora as intera¢cdes no Forum
ndo tenham sido as esperadas, perceberam que as pessoas “... acreditam nas redes

sociais como espagos informais para a formacao de professores” (p. 1237). As autoras
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referem ainda que constitui um desafio desenvolver um espaco de aprendizagem que

consiga atender as reais necessidades dos docentes. Esta rede social apresenta algumas

semelhangas com o estudo por nés desenvolvido, na medida em que envolve docentes e

constitui um contexto ndo formal de aprendizagem.

Resumindo, a maioria dos estudos sobre Redes Sociais corresponde a analise do uso

das redes: Elgg, Facebook, Orkut e Ning, em situacOes de aprendizagem formal

realizadas no ensino superior. Apenas um dos estudos se centrou no desenvolvimento

profissional de professores em situagdo de aprendizagem ndo formal. A sintese dos

resultados obtidos encontra-se descrita no quadro sintese 1.7.

Quadro 1.7

Principais resultados dos estudos sobre o uso de Redes Sociais na educagéo

Autores

Principais resultados

Aspetos positivos

Aspetos negativos

Veletsianos e
Navarrete
(2012)

[Elgg]

Brady,
Holcomb e
Smith (2010)

[Ning]

Promoveu interagdes entre os
estudantes: foi positivo para
perceberem os assuntos discutidos

Promoveu a colaborag&o e 0 apoio
entre pares

Facilitou o estabelecimento da
presenca social

Foi promissora na criagéo de
oportunidades de aprendizagem

Permite a colaboracdo mais frequente
entre pares e colegas

Ajuda na comunicacéo fora da sala de
aula

Da mais tempo para refletirem

E mais conveniente para partilhar e
discutir ideias do que as situacdes face
a face

Fraca intensidade das interagdes
sociais

Necessidade de apoio para gerir a
participacéo, a presenca online e a
quantidade de informacéo

Dificuldades na sua usabilidade

Requer mais tempo para se ficar ao
corrente do que se vai passando na rede

N&o é muito adequada para apoiar a
constituicdo de comunidades de préatica
e para desenvolver o sentido de
presenca social

E preciso treinar e apoiar os docentes e
0s estudantes a usarem-na

E preciso um tempo de uso de certa
forma mais longo do que 3 meses

(cont.)
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Quadro 1.7

Principais resultados dos estudos sobre o uso de Redes Sociais na educacao (cont.)

Principais resultados

Autores Aspetos positivos Aspetos negativos
Hung & Yuen  Util para desenvolver o sentido de Sentimentos mistos quanto a sua
(2010) proximidade social utilizacdo
[Ning] Torna mais forte a proximidade entre  Dificuldades técnicas por parte de
0s membros guem ndo tem muitas competéncias
E favoravel a aprendizagem em sala em literacia digital
de aula Dificuldade em gerir o tempo
Dispde de poucas ferramentas
colaborativas
Requer mais tempo de preparagéo das
situacdes pedagdgicas do que as
situacgdes face-a-face
Sentir-se imerso em muita informagao
Lisbba & As redes sociais podem constituir-se como espagos informais para a formagéo
Coutinho de professores.
(2011)

E dificil construir um espaco de aprendizagem que atenda as reais necessidades
[Ning] dos docentes

Tiryakioglu e  Ajuda a construir redes sociais entre os alunos

(Ezrgﬂt;m Auxilia 0 aumento da comunicagao entre estudantes e docentes
E util para fazer anuncios acerca da instituicao
[Facebook]

E Gtil para formar grupos com necessidades e interesses comuns

Resumindo, a literatura sugere que as ferramentas de Software Social possibilitam a
colaboracéo e a interagédo, orientando para uma nova nogéo de aprendizagem. O
Software Social parece ter potencial para auxiliar a constru¢do de conhecimento e o
desenvolvimento de competéncias especificas, através da utilizacdo de praticas
educativas abertas e mais orientadas pelo utilizador, assim como da valorizagéo das
aprendizagens informais fortemente apoiadas pelas intera¢fes sociais (embora sejam
parcos os resultados de estudos empiricos realizados nesta area). Este aspeto é relevante

na medida em que a sociedade exige competéncias e capacidades que requerem praticas
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educacionais inovadoras baseadas na partilha e avaliacdo de ideias, criatividade e
trabalho de equipa entre alunos, o qual pode ser proporcionado por ambientes de
aprendizagem criados a partir da utilizacdo do Software Social. O desafio ser& conseguir
integrar estas novas abordagens e aprendizagens na préatica educativa, sendo importante
ter consciéncia das implicagdes do seu uso (Schroeder et al., 2010).

Apesar das ferramentas de Software Social, incluindo as Redes Sociais, comegarem
a ser utilizadas na educacdo, os resultados empiricos sdo insuficientes para se
compreender com detalhe as suas virtudes e fragilidades. Consideramos (til conhecer
melhor em que medida a sua utilizagdo modifica os cenarios educativos e os curriculos,
qual o papel dos atores neste processo, e 0 que estes pensam da integracdo destas
ferramentas nas situagdes de aprendizagem formal, e nas experiéncias de
desenvolvimento profissional e de aprendizagem ao longo da vida.

S&0 escassos os estudos que investigam a utilizacdo do Software Social e das Redes
Sociais em situacdes de aprendizagem ndo formal, ou informal. Também néo
conhecemos estudos que envolvam o uso de ferramentas de Software Social com
docentes e pais de criancas e jovens com NEE. Logo, é necessario realizar investigacoes
que ajudem a diminuir este hiato existente na literatura. Ou seja, efetuar estudos que
permitam compreender se a utilizacdo de Software Social pode: i) ajudar a promover a
interacdo e a comunicacgao entre pais e entre professores de criangas e jovens com NEE,
em situacOes de aprendizagem néo formal; ii) auxiliar na construcéo de conhecimento, e
em que circunstancias; iii) promover aprendizagens ou iv) facilitar a formacéo de
comunidades virtuais, sejam elas de interesse, de préatica ou de aprendizagem. Mas o0

que sdo CVA?
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Comunidades Virtuais de Aprendizagem

Nos topicos anteriores analisdmos conteudos que nos permitiram compreender o
que sdo as ferramentas da Web 2.0, com especial incidéncia o significado do Software
Social e das Redes Sociais. VerificAmos que as mudangas introduzidas por estas
ferramentas fizeram emergir novos contextos de aprendizagem, onde a comunicacgao
sincrona e assincrona, e a interacdo desempenham papéis relevantes. Os resultados
empiricos evidenciam que estas ferramentas tém potencial para serem utilizadas na
educacéo.

A literatura consultada (cf. Chen, Chen & Kinshuk, 2009; McErath & McDowell,
2008; Ke & Hoadley, 2009) diz-nos ainda que as caracteristicas das ferramentas da Web
2.0 facilitaram o proliferar de CO, as quais podem constituir um recurso importante para
promover experiéncias de aprendizagem. Perante estes argumentos, consideramos
relevante para o nosso estudo analisar o papel que as CO ou “Comunidades Virtuais”
(CV), particularmente as designadas CVA, podem desempenhar na aprendizagem, quer
ela aconteca em situacgdes formais, ndo formais ou informais. Comegamos por explicitar
conceitos basicos ligados ao tipo de comunidades existentes; analisamos a tipologia das
CV referidas na literatura e estudamos as condi¢des necessarias a sua criagdo e
desenvolvimento. Depois apresentamos alguns resultados empiricos relacionados com
CV. Para um melhor entendimento do assunto abordamos ainda algumas questdes

relacionadas com a avaliacdo destes ambientes.

Comunidades presenciais e virtuais: diferenciando conceitos.

A existéncia de uma «comunidade» pressupde a presenca de um grupo de
individuos de um determinado territorio que interage e aprende em conjunto, e constroi

relacGes de amizade que resultam num sentimento de pertenca e de uma identidade
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comum (Wenger, 1998). O relacionamento entre essas pessoas € a partilha de um ou
varios interesses em comum sdo fatores relevantes para a constituicdo de uma
comunidade. Para que os interesses dos membros da comunidade sejam satisfeitos é
fundamental atender a comunicacéo estabelecida entre estes, pois dela dependerd a sua
historia e evolugdo (Coll, Bustos & Engel, 2008). Os dois eixos principais deste
conceito sdo: o espaco fisico e a formagdo de um grupo social que se constitui conforme
0S Seus interesses, e que tem crencas, valores, historias e experiéncias comuns.

Mas, nos ultimos anos surgiram “novas” formas de comunidades, como sejam as de

aprendizagem e as de pratica, as quais podem ser presenciais ou virtuais.

Comunidades de aprendizagem.

As comunidades de aprendizagem implicam que um grupo de pessoas partilhe uma
preocupacao, ou paixdo por um determinado topico, e interagindo uns com os outros de
uma forma ativa, aprofundem o seu conhecimento nessa area (Wenger, McDermott &
Snyder, 2002). A principal finalidade destas comunidades é apoiar cada membro na sua
aprendizagem, constituindo-se como espaco de partilha de objetivos; valores, normas e
intencionalidade social; historia; identidade e emocdes (Dias, 2008, April; Yang, Yeh &
Wong, 2010). Para a sua constituicao € Util considerar as seguintes dimensdes: i) 0
controlo distribuido; i) 0 compromisso entre os membros na partilha de novos
conhecimentos; iii) a flexibilidade e a negociacdo nas atividades de aprendizagem; iv) a
autonomia dos membros da comunidade; v) o dialogo, interacao e colaboracao entre 0s
membros e vi) a partilha de objetivos e de projetos que motivem o trabalho conjunto

(Wilson & Ryder, 1998).
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Estas comunidades podem formar-se a partir de situacGes formais e ndo formais de
aprendizagem, constituindo-se estas Ultimas como ... instrumentos de
desenvolvimento social e comunitario” (Coll et al., 2008, p.304).

Para Riel e Polin (2004, citado por Rodriguez Illera, 2007) existem trés tipos de
comunidades de aprendizagem, as quais se orientam para fins diversos: i) o
desenvolvimento de tarefas, constituidas por grupos de sujeitos que tém como fim a
realizacdo de uma tarefa especifica e visam obter um determinado produto; ii) o
desenvolvimento de préticas, correspondem a ideia de comunidades de prética, conceito
que iremos analisar de seguida e iii) a constru¢cdo de conhecimento, cumprem o fim
especifico de produzir conhecimento, em consequéncia do processo de discussao acerca
da pratica. Cada uma destas comunidades é pensada segundo uma série de variaveis: i) a
presenca como membro da comunidade, ii) as caracteristicas das tarefas ou dos
objetivos de aprendizagem do grupo, iii) as estruturas de participacao e iv) 0s

mecanismos de crescimento e de reproducao.

Comunidades de Préatica.

No sentido de capturar a importancia da atividade Lave e Wenger, em 1991,
avancaram com o termo “Comunidades de Prética” (CoP). A semelhanca de outras
comunidades, estas sdo constituidas por um conjunto de pessoas com interesses comuns,
as quais interagem regularmente, de modo a melhorar as suas praticas e interacfes
sociais (Wenger, 1998). As principais caracteristicas deste tipo de comunidades séo: i) 0
«dominio», que corresponde aos interesses que unem os elementos da comunidade e
implica que cada membro tenha um nivel minimo de conhecimento no dominio em que
a comunidade se centra; ii) a «comunidade» que representa o0 espago onde a

aprendizagem acontece, pois as pessoas envolvem-se em atividades e discussoes
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conjuntas, ajudam-se umas as outras, partilham informacéo, e interagem de uma forma
colaborativa na construcdo do conhecimento, e iii) a «pratica», corresponde ao
conhecimento organizado resultante da colaboracdo entre os membros da comunidade e
constitui a sua fonte da coeréncia. Numa CoP é essencial atender ainda a trés
dimensdes: 0 empenhamento mutuo, o empreendimento conjunto e o reportério
partilhado. Ou seja, os membros destas comunidades necessitam de estar envolvidos em
algum tipo de atividade de aprendizagem coletiva (Ramage, 2010), para que a
comunidade se torne um espaco privilegiado para a aquisicdo de conhecimento. Porém,
Coll et al. (2008) esclarecem que uma CoP n&o € necessariamente uma comunidade de
aprendizagem. Ramage (2010) afirma que atualmente existem algumas CoP que tém
componentes online. Observemos o que distingue as comunidades online das

presenciais.

Comunidades Online / Virtuais.

As CO / CV materializam-se com recurso a Internet e as atuais ferramentas
tecnoldgicas. Em termos gerais correspondem a espacos de interacdo, de comunicagdo e
de troca de informac&o, onde os membros se encontram ligados através de uma rede,
num espaco virtual criado para esse fim, podendo estar dispersos geograficamente (Coll
et al., 2008).

Existem seis atributos que distinguem este tipo de comunidades das presenciais
(Shumar & Renninger, 2002, citado por Coll et al., 2008). Primeiro, estas comunidades
sdo, geralmente, mais intencionais e simbdlicas, pelo facto do espaco e do tempo néo
estarem relacionados. A participacdo dos membros esta centrada nos seus interesses e
necessidades. Segundo, a comunidade surge com o objetivo de partilhar interesses,

ideias, objetivos, propostas, eventos, etc. Terceiro, os tempos de interacdo podem
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expandir-se ou comprimir-se (e.g., 0 uso do correio eletronico torna a comunicacao
mais rapida do que o uso do correio tradicional, mas € mais lenta que a interagéo face-a-
face). Quarto, o volume de recursos disponiveis para se interagir € mais extenso (e.g.,
inclui distintas ferramentas de comunicacéo). Quinto, abre novas possibilidades de
interacdo, quer com os contetdos, quer com as pessoas, passando por formas de
organizacao e de distribuigdo dos conteudos, das ajudas, das tarefas e das
responsabilidades. Sexto, as ideias partilhadas pelos membros podem guardar-se,
permanecendo acessiveis sempre que se desejar (e.g., quando se utilizam ferramentas de
comunicacgdo assincrona). Este conjunto de atributos explica, de alguma forma, a
diversidade de CO /CV existente. Face a multiplicidade de CO /CV existentes, Coll et
al. (2008) classificam-nas de acordo com os fins a que estas se destinam, estabelecendo
trés tipos de comunidades: i) as de interesse (CVI); ii) as de participacdo (CVP) e iii) as
de aprendizagem (CVA). Estes tipos de comunidades podem evoluir de forma

ascendente ou descendente, apresentando-se dinamicas (cf. Figura 1.5).

Acesso a informacgdo a qualquer hora e em qualquer lugar
C Acesso a outras pessoas com quem se esta afetiva ou socialmente
Vv envolvido (apoio e amizade) INTER
I Sentido de pertenga
Manter-se atualizado
\ =i
Acesso a informagio e a experiéncia a qualquer hora e em qualquer lugar

C Acesso a outras pessoas com quem se mentalmente envolvido (apoio e
v _ . amizadc) _ o ENVOLVER-SE

Oportunidade para questionar outras pessoas e apreciar as contribuigdes
P Responsabilizar-se coletivamente

Melhorar o resultado do grupo
Contetido ou tarefa de aprendizagem especifica
C Oportunidade para colaborar com outras pessoas e aprender com elas
Vv Novas abordagens e dindmicas para aprender APRENDER
A Oportunidade para construir solugdes inovadoras para os problemas
Os membros recebem orientagdes e apoios para aprenderem

Figura 1.5. Dindmica dos trés tipos de comunidades virtuais (Coll et al., 2008, p.3009,

traducéo da investigadora)
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No primeiro nivel situam-se as CVI, as quais permitem que 0s seus membros
obtenham informacé&o atualizada sobre o seu foco de interesse (pode ser de natureza
profissional, pessoal ou ludica), em qualquer hora ou lugar. O foco de interesse pode
relacionar-se com conteldos, mas também com pessoas (e.g., 0 interesse dos membros
pode consistir em comunicar com outras pessoas para pedir ajuda ou para fazer trocas).
Estas comunidades sdo geralmente de grandes dimensdes, promovem a difusdo e a troca
de informacéo sobre o0 objeto de interesse, mas os seus membros ndo desejam
necessariamente envolver-se em processos de aprendizagem. Os autores citados
mencionam ainda que, a maioria das CO existentes se situa nesta categoria.

No segundo nivel encontram-se as CVP, cujo objetivo principal consiste em
participar. O interesse também pode ser o motor que faz emergir estas comunidades,
mas esse interesse dirige-se a busca de oportunidades para partilhar informacao e
envolver-se na comunidade. Estas comunidades organizam-se em torno de uma pratica
especifica (e.g., um grupo de professores ou de alunos que troca informacéo sobre um
determinado assunto). A afiliacdo a este tipo de comunidades é naturalmente voluntario,
mas também pode surgir dentro de algumas organizaces.

No terceiro nivel situam-se as comunidades que visam a aprendizagem (CVA).
Nestas comunidades os individuos partilham experiéncias e topicos relacionados com os
seus interesses, e desenvolvem tarefas especificas, de modo a alcancar os objetivos
delineados. Estas comunidades constituem-se como espacos de convergéncia de
interesses, onde 0s seus membros em rede se envolvem em atividades de partilha,
procuram resolver problemas e construir conhecimento, baseados num conjunto de
crencas, valores, historias e experiéncias focalizadas numa pratica comum (Barab,
2003). Para Dias (2008, April) essa rede precisa de ser sustentada social (mediacao

colaborativa) e tecnicamente (mediacéo tecnoldgica). Este tipo de comunidade esta a ser



121

utilizado para promover o desenvolvimento profissional dos professores, enquanto
ambientes de partilha de conhecimento (Ke & Hoadley, 2009). Uma outra
particularidade deste tipo de comunidade é que estas também se constituem como CVI e

de CVP. Mas, analisemos como se podem constituir e desenvolver as CVA.

Criacéo e desenvolvimento de CVA.

As CVA ndo surgem de uma forma espontanea (Inacio, 2006; Schwier, 2002). As
tecnologias utilizadas para as criar e dinamizar, o papel do instrutor / moderador e a
importancia dos fatores sociais sdo algumas das condic¢des que a literatura assinala

como condigdes para que estas crescam e se desenvolvam. Analisemos estas condigdes.

Escolha das tecnologias.

As tecnologias que suportam as CVA podem condicionar o uso que 0s membros
fazem do espaco virtual criado (Dias, 2007), por isso € importante escolher ferramentas
que promovam interagdes, facilitem os processos de participacéo e de partilha de
conhecimento no interior da comunidade. Ou seja, ha que escolher tecnologias que
permitam disponibilizar: i) diferentes recursos (pesquisas online, programas, videos,
apresentacdes multimédia, noticias, etc.); ii) documentos (artigos, textos, livros,
tutoriais, etc.) e iii) ferramentas que facilitem a comunicacgéo assincrona e sincrona, bem
como a colaboracdo entre os seus membros (correio eletronico, conferéncias online,
salas de chat, foruns, diarios eletronicos, etc.), de modo a contribuir para a partilha e a
construcdo de conhecimento.

A escolha dos artefactos tecnoldgicos deve adequar-se as circunstancias especificas
de cada comunidade, centrarem-se na perspetiva do utilizador e serem compativeis com

as que os membros dispdem. Estas devem ainda ser de facil utilizagéo e satisfazer os
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requisitos em termos de acessibilidades, de modo a permitir aos seus utilizadores uma
participacdo ativa na comunidade e a vivéncia de experiéncias de aprendizagem online
com qualidade (Gannon-Leary & Fontainha, 2007; Inécio, 2009).

Outras condicOes a ter em atencdo relativamente ao uso de tecnologias séo: as
circunstancias em que estas séo utilizadas, o seu design e a sua configuragéo. Estes
aspetos séo relevantes na medida em que, como se disse anteriormente, 0 processo de
adoc¢do de uma determinada tecnologia influenciard o modo como essa comunidade vive
a sua préatica. As tecnologias devem possibilitar a evolucdo da comunidade a partir do
uso dos utilizadores (Wenger, White, Smith & Rowe, 2005).

Deve-se ainda considerar as competéncias digitais dos membros da comunidade
(Sobrero, 2008). E importante que todos os membros da comunidade possam apropriar-
se de competéncias tecnoldgicas que lhes permita usar de uma forma agradavel as TIC.
Inicialmente os membros de uma comunidade podem levar algum tempo a
familiarizarem-se com as ferramentas disponibilizadas e a perceber quais sdo as que
melhor os servem. Pode ser Util pilotar varias experiéncias, dar treino e avaliar a eficacia
das tecnologias disponibilizadas. Os membros da comunidade devem ser responsaveis
pela aquisicdo dos recursos necessarios, dispor dos programas e hardware necessarios,
ter tempo para a colaboracdo online e assumir o compromisso de se envolver. A chave
do sucesso consiste em centrar-se na comunidade, nas suas circunstancias, nas suas
aspiracdes, nos seus membros e nas suas atividades (Wenger et al., 2005).

Inécio (2009) afirma que os AVA® sdo um dos interfaces que se pode usar para
sustentar este tipo de comunidades. Estes ambientes, enquanto sistemas online

permitem o estabelecimento de interagdes entre estudantes e moderador (professor),

** De acordo com Wilson (1996, citado por Inacio, 2006) um ambiente de aprendizagem pressupde a
existéncia de um lugar ou espaco onde ocorre a aprendizagem, do qual fazem parte dele o aprendente,
0 espaco em que ele atua, as ferramentas de recolha e partilha de informacéo, e onde interage com 0s
restantes membros
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assim como entre os préprios estudantes. As funcionalidades destes ambientes podem
criar condicdes importantes para que as interagcdes acontecam em lugares e ndo em
espacos, e assim facilitem o surgimento de CVA, néo esquecendo o conjunto de
atividades nas quais estes constroem e partilham objetos. A sustentabilidade das
interagdes entre 0s membros da comunidade pode conduzir a elevados niveis de
participacao.

Dado que as CVA se alimentam do fluxo das interacdes e das relagdes humanas que
acontecem em ambientes online (Inécio, 2006), para que estas possam surgir nos AVA ¢
basilar disponibilizar ferramentas de comunicacao e de interacdo que permitam variadas
abordagens pedagdgicas e apoiem inimeras funcdes: informar, comunicar, colaborar,
aprender e gerir (Becta ICT Research, 2004; Dillenbourg, 2000). E igualmente
importante desenvolver estratégias que estimulem uma participacao ativa e significativa.
Como evidenciam os resultados do estudo desenvolvido por Inacio (2009), se a escolha
das tecnologias for adequada, este tipo de ambiente pode constituir-se como uma boa
ferramenta pedagdgica, e facilitar a formacéo de uma CVA.

Concluimos que a transformacéo de um AVA em CVA impGe que 0s seus
membros se envolvam em ideias, negociem significados e aprendam de forma
colaborativa* (Schwier, 2002; Ke & Hoadley, 2009), assim como a existéncia de
recursos tecnologicos adequados e “...intencionalidade, envolvimento individual e
colectivo nos processos, actividades e contextos de participacéo, partilha e construcao
colaborativa das aprendizagens” (Dias, 2007, p.31). Implica ainda que 0s seus membros

partilhem “...um conjunto de valores, normas e intencionalidade social, historia e

% Confrontar com o indicador relativo aos fatores sociais.
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identidade do grupo, e objectivos que se projectam no futuro, sustentados pela rede das

interac¢des entre os seus membros” (ibid).

Em sintese, € fundamental existirem artefactos tecnologicos que facilitem e
medeiem a partilha de experiéncias entre a comunidade e os seus membros, sendo
indispensavel existirem formas de comunicacdo que possibilitem a partilha e a
interatividade, facilitem a discusséo e a partilha de ideias. E ainda Gtil que os recursos
tecnoldgicos possibilitem a producdo, a distribuicéo e a recolha de informacdes
relevantes para a pratica da comunidade; permitam criar lagos fortes na comunidade
(leve a unido entre os seus membros) e promovam a participacdo ativa de todos 0s
intervenientes, para que estes se sintam como parte integrante da comunidade. Como
nos dizem Palloff e Pratt (2007) é necessario mobilizar recursos técnicos que permitam
as pessoas conectar-se entre si, e desenvolver atividades de aprendizagem que sustentem
essas ligacOes e estimulem o envolvimento dos seus membros com os contetidos, uns
com os outros e com 0 moderador. Desta forma € possivel criar comunidades que sejam
espacos de vida e de aprendizagem. Analisemos agora o papel desempenhado pelo

instrutor / moderador.

Papel do instrutor/moderador.

Ainda que em Gltima instancia sejam os membros que determinam a emergéncia de
uma CVA, é essencial que o instrutor/moderador desenvolva estratégias que motivem
0s seus membros a se envolverem uns com 0s outros, a tornarem-se melhores
participantes; a questionarem-se e a construirem conhecimento. Deste modo, previne-se
o0 surgir de possiveis sentimentos de isolamento (McElrath & McDowell, 2009).

O moderador deve ter competéncias que Ihe permitam: i) contribuir para a cria¢éo

de uma comunidade intelectualmente exigente e desafiante; ii) estimular os seus
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membros a explorar ao maximo as suas capacidades; iii) usar modelos de instrugédo
orientados no processo e que se focalizem na CVA; iv) demonstrar o uso efetivo de
dindmicas de grupo e técnicas de dialogo; v) utilizar uma variedade de atividades de
aprendizagem e vi) ter criatividade, inovacgdo e ideias que apelem a colaboracdo e a
participacdo. Portanto, apoiar, escutar e encorajar todos os membros a partilhar ideias e
recursos, sao fungdes muito relevantes que o moderador deve desempenhar. As suas
funcOes devem ainda ser partilhadas com os membros da comunidade, pois estes
necessitam de ser enaltecidos, para que assumam a responsabilidade da sua

aprendizagem (Palloff & Pratt, 2007).

Fatores sociais.

Para que as CVA surjam é ainda fundamental que os ambientes online edifiquem
um sentido de presenca e de identidade; promovam a interacao, a participagdo e a
colaboracdo entre os seus membros, facilitem e apoiem a aprendizagem. S&o as praticas
de interacdo existentes nos ambientes de comunicagdo em rede e a intencionalidade dos
membros que fazem emergir estas comunidades (Dias, 2007; 2008). O mesmo é dizer
que estas comunidades se desenvolvem com o grupo, a volta das suas necessidades
particulares, visando alcancar fins que estes considerem significativos (Barab & Duffy,
2000). Estes processos permitem o desenvolvimento das interacfes sociais e cognitivas,
as quais se desenham atraves do percurso do uso de uma linguagem, objetivos e praticas
comuns, guiadas para a partilha de experiéncias, métodos e estratégias (Dias, 2007).

O sentido de «presencga», sindbnimo de participacédo ativa (McKerlich, Riis,
Anderson & Eastman, 2011), € caracterizado como o constructo central que define as
experiéncias em ambientes virtuais. Porem, constitui um dos maiores desafios

colocados a criacédo destes ambientes (Persky, Kaphingst, McCall, Lachance, Beall, &
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Blascovich, 2009). Estes autores afirmam ainda que podem ser experienciados
diferentes niveis de «presencga» nos ambientes virtuais, decorrentes da forma como a
informacdo e os conteudos sdo apresentados e das caracteristicas do participante. No
modelo “Community of Inquiry” criado em 1990, Garrison, Anderson e Archer (2000,
citados por Palloff & Pratt, 2007) e Anderson, (2008), afirmam, que nas experiéncias
educativas é importante considerar a «presenga» em trés dimensdes: a social, a
cognitiva e a pedagdgica (cf. Figura 1.6).

K Supporting .,
Social ; discourse Cognitive
presence ‘ v presence

Educational
experience

Selecting
content

Setting
climate

Teaching presence

(structure/process)

c e
=] o
MMUNIc aTION ME

Figura 1.6. Modelo “Community of Inquiry” (Anderson, 2008, p.223)

A «presenca social» (social presence) corresponde a capacidade da pessoa se
projetar socialmente e estabelecer relages pessoais e sociais fortes e Uteis dentro da
comunidade. Os estudos efetuados por Anderson (2008) permitiram estabelecer
correlagéo entre a «presencga social», o grau de satisfacdo dos estudantes e os altos
niveis de resultados de aprendizagem.

Quanto & «presenca cognitiva» (cognitive presence), esta pode ser definida como
uma forma dos participantes construirem significado através da manutencao da

comunicacgéo. A exploragéo, a construcéo, a resolugéo e a confirmacdo da compreensao
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através da colaboracéo e da reflexdo na comunidade, sdo alguns dos indicadores a
considerar.

A «presenca pedagdgica» (teaching presence) corresponde ao processo e estrutura
do ensino. Neste caso o papel do instrutor/ moderador é importante, o qual pode ser
estruturado em duas funcdes: i) selecéo, organizacao e desenho dos conteudos,
definicéo das atividades e respetiva avaliacéo e ii) disponibilizac&o do curso.

Estas formas de «presenga» na comunidade contribuem para que 0os membros
negoceiem 0s seus papéis, possam ter uma forte participacao social, um envolvimento
ativo na comunidade e criem lagos entre eles. Como assinala Inacio (2006) no seu
estudo, uma maior frequéncia de utilizacdo do AV A sugere um maior aprofundamento
dos lagos criados. Por isso, é indispensavel proporcionar estas formas de presenca,
sendo elementar a capacidade da comunidade para conectar pessoas (Palloff & Pratt,
2007; Anderson, 2008). Para tal € importante existirem ferramentas que apoiem a
interatividade (Dillenbourg, 2000), o engajamento e a partilha de valores e de
conhecimentos (Schwier, 2002). Indcio (2006) argumenta ainda ser inevitavel
proporcionar oportunidades para que os membros da comunidade possam discutir e
colaborar para além dos espacos virtuais de discussao.

Vaérios investigadores (Palloff & Pratt, 2005; 2007; Persky et al., 2009) salientam
também a importancia da «identidade», enquanto constructo central a criacéo e
desenvolvimento de uma comunidade. Esta condigéo é relevante porque a partilha de
valores e de identidades permite criar lacos fortes e ajuda a criar um sentimento de
pertenca a comunidade.

A participacdo ativa dos membros numa comunidade constitui, assim, um requisito

bésico para a existéncia de uma CO /CV, e decorre do seu envolvimento na
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comunidade. Pressupde a partilha de objetivos, ideias, emoc¢es, confianca,
disponibilidade, relacionamentos e interatividade a véarios niveis e ritmos (Inacio, 2006).

Para apoiar e estimular os membros a envolver-se em atividades construtivas de
aprendizagem é essencial existirem oportunidades para expandir e aprofundar as
experiéncias de aprendizagem, testar novas ideias partilhando-as com o apoio do grupo
e receber criticas e feedback construtivo. Para que a partilha de conhecimento aconteca
na comunidade é atil os membros formularem questBes pertinentes, partilharem ideias
Uteis e ajudarem a resolver problemas (Chen, et al., 2009; Gannon-Leary & Fontainha,
2007). E igualmente necessario olhar para o tipo e a qualidade de contetidos a
disponibilizar na CVA (Inécio, 2006; Sannia, Ercoli & Leo, 2009).

Analisemos agora quais 0s elementos constituintes deste tipo de comunidades.

Elementos Constituintes de uma CVA.

Schwier (2002) recorda que em 1996, Selznik descreveu sete elementos a ter em
consideracdo na construcdao de uma comunidade, que sdo: histdria, identidade,
mutualidade, pluralidade, autonomia, participacdo e integracdo. Atendendo a
especificidade de uma CVA, Schwier (2002) acrescenta trés elementos: a orientacao
para o futuro, a tecnologia e a aprendizagem. Estes aspetos tém subjacente a ideia de
que as comunidades sdo complexas e multidimensionais. Como descrevemos no Quadro
1.8 estes elementos tém implicacGes no apoio a contextos virtuais de aprendizagem,

pelo que devem ser considerados aquando a criagdo e desenvolvimento de uma CVA.
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Elementos de uma comunidade e implicagdes para uma CVA

Elementos da comunidade

Implicacgdes para as CVA

A historia e a cultura
partilhada pela comunidade
fortalecem os seus lagos.

Historia

Para ter sucesso a CVA deve
definir de uma forma clara as
suas fronteiras — ter uma
identidade ou um foco
reconhecido.

Identidade

As comunidades constroem-se
e desenvolvem-se devido a
interdependéncia e
reciprocidade que existe entre
0S seus membros.

Mutualidade

As comunidades desenvolvem a
sua vitalidade a partir de
associagoes intermédias (por
exemplo, a familia, a igreja, 0s
grupos escolares, as equipas de
desporto).

Pluralidade

Comunidades fortes respeitam e
protegem a identidade individual
dos seus membros.

Autonomia

E importante a interacio social,
especialmente a participagéo que
promova a autodeterminacao, o
respeito pela autonomia dos seus
membros e a manutencao da
comunidade.

Participacao

Incorporar o passado do que os membros fizeram e
fazer com que as suas histérias facam parte da cultura
da comunidade. Mencionar a cultura, os valores e 0
contexto da comunidade. Tornar publica a histéria da
comunidade.

Usar exercicios para a construgao da equipa,
desenvolver logétipos da comunidade, publicamente
reconhecer os talentos e éxitos do grupo ou dos
membros individuais dentro da comunidade. Articular
o foco ou a finalidade da comunidade e apresentar as
linhas gerais das obrigaces e rituais que acompanham
0Ss membros na comunidade.

Inclui exercicios de grupo, tarefas, atividades que
requerem a contribuicdo de cada membro para o
produto final. Colocar questdes relevantes que
motivem os membros da comunidade a investir nas
preocupacOes apresentadas por outros elementos e a
partilhar ideias e possiveis solucdes.

Estimular a adeséo, a participagao e a associa¢éo
com grupos ligados ao foco da aprendizagem. Pode-
se incluir associagdes profissionais, ou grupos
noutros paises que exploram questfes idénticas.

Encorajar a expressdo individual e comentar
explicitamente o seu valor. Construir protocolos que
promovam uma comunica¢do adequada entre 0s
membros e alcancem consensos no grupo. Criar
estratégias para resolver as possiveis disputas ou 0s
comportamentos inadequados que possam Vvir a
acontecer.

Permitir que os membros do grupo integrem a
aprendizagem na sua agenda. Dar orientacGes para o0s
novos elementos. Promover oportunidades para os
membros ja estabelecidos poderem ir além dos
limites do foco de aprendizagem. Estimular os
membros menos ativos, 0s que sdo mais espetadores,
a se envolverem com outros.

(cont.)



130

Quadro 1.8

Elementos de uma comunidade e implicacfes para uma CVA (cont.)

Elementos da comunidade

Implicacgdes para as CVA

Futuro

Tecnologia

Aprendizagem

Integracéo

As comunidades de
aprendizagem nao sdo
estaticas, elas criam
movimento numa determinada
direcéo.

A tecnologia facilita as CVA,
mas também pode inibir o seu
crescimento. A tecnologia
permite que os participantes
possam discutir 0s assuntos na
CVA. Simultaneamente pode ser
uma barreira a comunicacao e
pode excluir algumas pessoas da
comunidade, por exemplo as que
tém medo ou receio em usar as
tecnologias comunicativas.

A aprendizagem é central nas
CVA, a natureza da
aprendizagem pode ser
amplamente definida e
contextual.

Os elementos da comunidade
estdo integrados. Dependem do
apoio, das normas, das crencas e
das praticas. Os elementos da
comunidade devem ser
complementares.

Identificar a direcdo da aprendizagem. Pedir aos
participantes para descrever formas que possam vir a
usar no futuro para aprenderem na comunidade.
Conduzir exercicios que ajudem a definir uma visao
para determinar novas iniciativas a desenvolver pela
comunidade.

Usar tecnologias que permitam comunicagdes
significativas e que sejam féaceis de usar pelos
participantes. Promover abordagens comunicativas
gue sejam compativeis com as mais antigas, com
equipamentos mais baratos, de modo a ser uma
comunidade inclusiva.

N&o esquecer do que € importante aprender para 0s
membros, e intervir quando as interacdes se desviam
muito para além do foco da aprendizagem. Motivar
0s membros da periferia da comunidade a contribuir
com o seu conhecimento técito, de modo a torna-lo
explicito para a comunidade.

Avrticular um conjunto de crencas e normas de
identificagdo do grupo & medida que estes se
envolvem. Adotar e aderir de forma firme a filosofia
de uma aprendizagem centrada no aprendiz e usar
uma pedagogia que apoie a expresséo individual
enquanto se constréi a identidade do grupo.

(Schwier, 2002, p.4)

Os paradigmas de aprendizagem podem constituir um outro elemento a atender na

criagdo das CVA, pois influenciam o tipo de comunidade a construir (Sannia et al.,

2009). Por exemplo, se considerarmos a aprendizagem como um produto, é natural que

se adote um modelo baseado na transmissao de conhecimentos, centrado em contetdos

e na capacidade de transmitir conhecimentos. O papel dos seus membros néo sera,
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nestas situa¢Oes muito ativo. Se entendermos a aprendizagem como um processo
procurar-se-a criar ambientes mais centrados nos seus membros. Nesta perspetiva a
interacdo é o foco da aprendizagem, e 0s membros tém a obrigacdo de contribuir para a
base de conhecimento do grupo, ndo devem limitar-se a serem recetores ou meros
consumidores dos servigos ou conhecimentos disponibilizados pela comunidade
(Rodrigues lllera, 2007).

Neste contexto, e porque se deseja que a aprendizagem seja significativa, é
fundamental: i) existirem interacdes de qualidade entre os membros dessa comunidade;
i) haver partilha de recursos individuais e iii) dar feedback que ajude as pessoas a
crescer intelectualmente (Yang, et al., 2010). A participacdo dos membros constitui,
assim, um principio e uma condicdo sem a qual sera dificil realizar aprendizagens no

ambito deste tipo de comunidade, como se disse anteriormente.

Ciclos de vida de uma CVA.

As CVA podem ser pensadas como tendo uma vida que se constitui por fases
(Schwier, 2002). A fase da formacéo da vida de uma CVA caracteriza-se pela atracdo de
novos membros. Durante esta fase a identidade de uma comunidade é ainda maleével e
0s participantes sdo tipicamente uma surpresa a medida que vao tentando comunicar e
estabelecer conexdes com outros membros.

Na opinido de Dias (2007) uma CVA emerge das praticas de negocia¢ao dos
objetivos e das atividades dos sujeitos aquando a criacdo do conhecimento. S&o esses
aspetos que determinam o ciclo de vida e a sustentabilidade da comunidade. Segundo
este autor a mediacdo colaborativa é de extrema utilidade neste processo, constituindo
um meio que pode ajudar os membros a participarem e a colaborarem. Por outro lado, a

natureza e o tipo de interacdes (sociais e cognitivas) que acontecem entre 0s seus
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membros mobilizam a comunidade e a sua sustentabilidade. Este processo colaborativo
constitui um desafio para a educacéo e a formacao, dado que esta abordagem néo se
limita & disponibilizacdo de contelidos e objetos de aprendizagem, mas também “...a
experiéncia colaborativa das figuracdes e narrativas do conhecimento nos contextos e
praticas da sua utilizagdo e aplica¢dao” (Dias, 2007, p.32).

No processo de construcdo e desenvolvimento da CVA é vital ndo esquecer as
necessidades dos membros, para tal é necessario conhecé-los (saber quem séo, que tipo
de membros séo, o que fazem, onde trabalham, quais as suas competéncias, quais 0s
seus conhecimentos, quais as suas necessidades, etc.).

A fase de maior maturidade da vida de uma CVA é alcancada quando se estabiliza
a finalidade, a forma e o funcionamento da comunidade. Nesta altura o «lider» ndo
necessita de ter um papel central na negociacdo da finalidade e na monitorizagéo das
atividades dos membros.

Com base na revisao da literatura e da sua prépria experiéncia Palloff e Pratt (2007)
recomendam a utilizacdo de algumas técnicas para desenvolver e manter uma CVA,
destacando-se a afixag@o de dados relacionados com 0os membros, a introducgéo e a
utilizacao de atividades que ajudem a “quebrar o gelo” entre os membros da
comunidade. Essas atividades devem ser divertidas e desenhadas tendo em vista auxiliar
o0 conhecimento dos membros da comunidade. Nesta fase os conteudos de aprendizagem
podem ser usados como base para “quebrar o gelo”. Quanto ao estabelecimento de
orientacOes para o envolvimento dos membros pode ser Util afixar um conjunto de
orientagdes desenvolvidas pelo instrutor, colocar questdes e pedir aos membros
respostas. E ainda apontada a possibilidade de se dar um conjunto de parametros a partir
dos quais os membros desenvolvem as suas proprias orientacdes. O instrutor

(moderador) deve igualmente ser um bom modelo de participagéo, atraves de uma
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presenca assidua na comunidade, e criar orientagdes que motivem os membros a terem
uma participacdo de qualidade.

Bishop (2002, citado por Inécio, 2006) refere que as CVA que tém mais tempo de
investimento por parte dos seus criadores sdo as que normalmente alcangam mais
sucesso. A unido entre os seus membros ao longo do tempo, o programa que apoia a
comunidade, o tempo de existéncia e a sua estrutura em termos de organizacéo, séo
outros aspetos importantes a considerar.

Uma outra forma de olhar para o ciclo de vida de uma CVA é seguir o modelo
proposto por Salmon (2005), o qual apresenta cinco etapas: i) acesso e motivagao
(Access and motivation); ii) socializag&o online (Online socialization); iii) troca de
informacdo (Information exchange); iv) Construgéo de conhecimento (Knowdge

construction) e v) Desenvolvimento (Development), como ilustra a Figura 1.7.
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Figura 1.7. Modelo de ensino e aprendizagem de Salmon (Salmon 2005, p. 29)

No primeiro nivel a principal preocupacéo relaciona-se com o acesso individual ao

ambiente virtual e a capacidade e motivacdo dos participantes para o utilizar. Num
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segundo nivel a socializagdo dos seus membros constitui o fim a alcangar. Envolve
questdes relativas a identidade online dos participantes e a interacdo entre 0os membros
do ambiente virtual. Num terceiro nivel a vida da comunidade centra-se nas trocas de
informacdo, segundo os objetivos individuais dos participantes. No quarto nivel ha a
construcdo partilhada de conhecimento, por exemplo através da criagdo de grupos de
discussdo. A interacdo entre os membros torna-se mais colaborativa. No quinto nivel
regista-se o desenvolvimento sustentado da comunidade. Ou seja, 0s participantes
procuram beneficiar ainda mais do sistema, no sentido de os ajudar a alcangar os seus
objetivos individuais. Nesta fase ha uma «abertura ao mundo» (Moreira, Pedro &
Santos, 2009).

Salmon menciona que as ultimas etapas sdo as mais dificeis de alcancar, pelo que
muitas CVA acabam por “morrer”. A autora reforca ainda que cada etapa requer que 0s
participantes tenham algumas competéncias técnicas, as quais se encontram
identificadas no lado esquerdo da Figura 1.7. As competéncias exigidas ao e-moderador
estdo igualmente assinaladas, o qual deve efetuar um acompanhamento constante, mas
ir diminuindo gradualmente a medida que se ascende aos niveis mais complexos. A sua
presenca deve ser forte e eficaz, assim como a interagéo e a moderacdo das interagdes
mantidas no interior da comunidade.

A barra do lado direito sugere a intensidade da interatividade que se pode esperar
de cada participante, em cada um dos niveis apresentados. Nas etapas mais béasicas é
natural que se estabelecam interagcbes com poucos participantes (um a dois), mas
progressivamente aumenta o nimero de pessoas com quem se interage. A frequéncia
dessas interacdes € igualmente incrementada. Depois na 52 etapa 0 nimero de pessoas
com gquem se interage volta a decrescer, no sentido de as tornar mais pessoais. Assim, a

intensidade da interatividade vai crescendo de forma a responder aos objetivos
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propostos, 0s quais vao sendo progressivamente mais complexos e dificeis de alcancar
(Moreira et al., 2009).

A natureza das interag0es, o tipo de informacdo e as mensagens que 0s participantes
trocam também se altera de etapa para etapa, ao longo do modelo proposto. E referido
que os participantes podem necessitar de tempos diferentes para alcancar as diversas
etapas apresentadas.

O modelo apresentado por Salmon considera que a aprendizagem online exige uma
teia complexa de interacGes entre 0s processos neuronais, cognitivos, motivacionais,
afetivos e sociais. Outro pressuposto é que os participantes aprendem a usar o ambiente
construido quando estdo a aprender sobre o tema em discussao e a interagir com 0s seus
colegas. Salmon (2005) refere ainda que este modelo pode constituir-se como um
andaime para o desenvolvimento individual.

Na opinido de Jorge (2006) o modelo é sobretudo prescritivo, pois reconhece 0s
padrdes de desenvolvimento da discussé@o, e com base neles, explica como e com que
intensidade 0 moderador deve intervir, bem como as questdes tecnolégicas que se tem
de considerar em cada etapa. Moreira et al. (2009) acrescentam que o0 modelo contém
informacdes claras quanto as fungdes que os membros de uma comunidade devem
cumprir em cada uma das etapas, no sentido da comunidade poder promover
aprendizagem.

Face ao modelo apresentado por Salmon concluimos que no ciclo de vida de uma
comunidade é indispensavel considerar os niveis de interagéo e de envolvimento dos
seus membros. Considerando estas dimensdes, Moreira et al. (2009) descrevem o
modelo proposto por Brown (2001), o qual apresenta algumas semelhancas com o
modelo de Salomon anteriormente analisado, ainda que seja constituido essencialmente

por trés etapas: i) consciencializagéo, ii) consolidacdo e iii) camaradagem. Para este
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modelo o envolvimento dos aprendentes acontece de uma forma progressiva, a
semelhanca do que anunciado no modelo de Salmon. O moderador também cumpre um
papel de intermediério das interacBes, & medida que estas vdo acontecendo, e do
processo de construcdo partilhada de conhecimento. O envolvimento dos membros na
comunidade é corporizado na sua participacdo em atividades, as quais devem estimular
as interacOes e promover a construcdo da comunidade (Moreira et al., 2009).

Outros autores (Ke & Hoadley, 2009, baseados em Palloff & Pratt) representam o
ciclo de vida de uma CVA em quatro fases: i) inicial, ii) de conflito, iii) de intimidade e
de trabalho e iv) terminal, sendo que a comunidade emerge apenas na 32 fase quando a
linguagem, as préticas de aprendizagem, a colaboragao e 0s recursos no ambiente se
desenvolvem.

Para se determinar a existéncia de uma CVA Palloff & Pratt (2007) aludem ser
necessario: i) haver interacGes ativas a nivel social e dos conteddos; ii) registarem-se
aprendizagens colaborativas, evidenciadas pelos comentéarios dirigidos aos membros e
ao moderador; iii) haver construcdo social de significados; iv) verificar-se a partilha de
recursos entre 0s membros e v) existirem expressdes de apoio, de entusiasmo e de
motivacao nas trocas entre os membros. Face a estes resultados 0 moderador pode
assegurar, com alguma seguranca, que ha envolvimento dos membros no ambiente
virtual, que estes ndo estdo apenas a socializar-se. O pensamento critico € evidente e a

aprendizagem acontece.

Em sintese, as teorias pedagogicas e 0s avangos tecnologicos introduziram novos
cenarios de globalizacdo das redes de comunicacéo e de interacdo. Este contexto
potenciou oportunidades para se desenvolver ambientes poderosos e inovadores no

apoio a aprendizagem. As CVA constituem uma das expressdes de uma nova forma de
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organizacdo social (Dias, 2007). Contudo, é necessario ter alguns cuidados e analisar, de

uma forma critica, os dados existentes. Analise-se como se pode avaliar estes recursos.

Avaliacdo de CVA.

Para se conhecer as potencialidades da utilizacdo de uma CVA ¢é importante avaliar
0 seu funcionamento, existindo um conjunto de dimensdes a considerar. Porque 0s
ambientes virtuais sdo espacos sociais € indispensavel avaliar o processo
disponibilizado, a sua manutencdo e as pessoas envolvidas (Sannia et al., 2009). Estes
autores referem ser importante avaliar: os sistemas de comunicacao; os servicos de
apoio e a didatica do staff; os servicos administrativos e 0s objetos de aprendizagem.
Para cada uma destas dimensdes definiram alguns indicadores, 0s quais se passa a
descrever.

Na avaliacdo do sistema de comunicacgdo é importante considerar a escolha das
ferramentas de comunicacdo, as quais dependem de varios fatores: da gestdo do
ambiente de aprendizagem, da comunicacao entre os membros e os moderadores e da
ferramenta disponivel na plataforma. Embora a existéncia de varios sistemas de
comunicagdo ndo garanta a partida a qualidade de CVA (é igualmente importante
considerar ndo s6 a qualidade dos posts, mas também a sua frequéncia de utiliza¢éo). O
espaco para a partilha de materiais produzidos pelos membros da comunidade também
deve ser avaliado.

E também indispensavel avaliar a qualidade técnica e didatica dos servigos
disponibilizados no AVA, a qual depende, em parte, do paradigma de aprendizagem em
que se situa.

Em termos dos servicos de apoio técnico € essencial analisar: i) as respostas; ii) 0s

recursos disponibilizados e iii) os processos de comunicacao. Na primeira dimenséo
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incluem-se dois indicadores: o tempo de resposta aos membros (dar resposta pouco
tempo depois de ter surgido a duvida - 24h ou 48h) e o tempo de resposta aos problemas
que surgem (ser capaz de resolver os problemas que surjam relacionados com a
plataforma em pouco tempo).

Nos processos de comunicagao inserem-se dois indicadores: 0 modo como se
comunica com os membros (mostrar cortesia e simpatia) e o tipo de pistas dadas aos
membros (serem claras e breves). A capacidade didatica do staff pode ser avaliada tendo
por base a analise dos niveis de participacdo em atividades sincronas e assincronas.

A avaliacdo da qualidade dos objetos de aprendizagem implica a analise de
indicadores relacionados com a acessibilidade, a utilizagdo dos objetos de aprendizagem
(devem garantir aos membros da CVA uma experiéncia efetiva de aprendizagem) e 0s
aspetos didaticos desses objetos.

Na avaliagdo dos fins ou metas definidas para uma CVA ha vérios indicadores a
considerar: a facilidade de acesso a informacdo; o treino do staff para ajudar os
membros da comunidade; a eficacia do servigo administrativo e a existéncia de
materiais pedagdgicos preparados para os fins estabelecidos.

Laguardia, Portela & Vasconcellos (2007) aludem ainda ser necessario avaliar: i) a
estrutura, aspetos relacionados com as condi¢des em que a aprendizagem se realiza; ii)
0S processos que corresponde as formas pelas quais os utilizadores do AVA séo capazes
de interagir e de realizar as atividades estabelecidas e iii) os resultados que procuram
analisar se 0s objetivos e as metas propostas foram alcangados ou ndo. Estes autores
chamam a atenc¢éo para o facto da mediacdo tecnoldgica na aprendizagem proporcionar
formas inovadoras de conhecimento e de informacao, o que também é valido analisar na

avaliacdo.
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Embora as dimensdes apresentadas pelos diversos autores tenham designacdes
distintas, o que pode evidenciar alguma divergéncia de opinides, a analise dos
indicadores descritos atesta a existéncia de alguma convergéncia.

Para se proceder a avaliacdo podemos recorrer a métodos de cariz quantitativo e
qualitativo, por exemplo: aplicacdo de questionarios, votacfes nos contetidos mais
relevantes, pré e pos-testes, jogos de simulacdo, observacoes, registos de desempenho,
entrevistas, etc. A pertinéncia da metodologia a usar depende dos objetivos da avaliacéo
e do tipo de dados que se pretende recolher.

Segundo Laguardia et al. (2007) os questionarios sdo um dos métodos mais usados
nos cursos online, os quais podem incluir indicadores relacionados com a caracterizacéo
e atuagdo dos utilizadores do AVA e as modificagdes resultantes da aprendizagem.
Estes podem ser aplicados no momento da inscri¢do dos participantes no AVA e no
final. Os realizados inicialmente pretendem basicamente recolher informagéo acerca das
caracteristicas sociodemograficas dos participantes, das suas experiéncias,
conhecimentos e expetativas. Os questionarios aplicados no final procuram recolher
dados acerca dos conteudos, da abordagem e materiais usados, dos aspetos
organizativos, etc. Os questionarios podem conter questdes abertas ou fechadas, usar
escalas de pontuacéo, listas de verificagéo.

E ainda possivel proceder a entrevistas e & construcao de roteiros que caracterizem
o nivel de satisfacéo dos utilizadores, da participacao e interacdo, assim como das
opinides e atitudes relativamente as tecnologias. De sinalizar ainda a hipotese de se
utilizar uma abordagem etnografica.

A avaliacdo da participacdo dos utilizadores do AVA pode incluir a avaliacdo das

tarefas realizadas, das mensagens trocadas e dos niveis de participacdo. O uso de
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técnicas sociométricas para recolher este tipo de dados € uma possibilidade, a par da

andlise de conteudo. Analisemos agora alguns resultados da investigacao.

Papel das CO / CV na educacéo: resultados da investigacéo.

A revisdo da literatura apresentada alude que os ambientes online podem instituir-
Se Como recursos a usar na educacao, quer em situagdes formais quer informais.
Observemos o que nos dizem os resultados de alguns estudos empiricos, desenvolvidos
recentemente.

Um estudo desenvolvido por Inacio (2009) implicou a construcdo e a dinamizagao
de um AVA* para alunos do ensino secundario. O AVA funcionou durante um ano
letivo. Os resultados revelaram que o ambiente virtual se pode estabelecer como um
recurso tecnoldgico a usar na educacdo. No caso deste estudo o ambiente virtual
constituiu-se como um complemento de apoio ao estudo, e tornou este mais atrativo,
acabando por motivar os alunos a estudar a disciplina em causa: matematica. O
desenvolvimento deste AVA criou mais oportunidades de interagéo, ao flexibilizar os
espacos de relacdo relativamente ao ambiente tradicional. Este aspeto foi assinalado
como uma vantagem pelo investigador. Este estudo destacou ainda que quanto mais
ativa for a participagéo dos alunos no AVA (considerando a interagdo entre estes e 0s
conteudos), mais possibilidades estes tém de melhorar o seu aproveitamento escolar a
matematica. Este indicador, em conjunto com o interesse comum, as motivacgdes e as
interacdes estabelecidas entre os participantes no AVA criado permitiram ao
investigador afirmar que com este AVA se formou uma CVA.

Um outro estudo levado a cabo por Yang, Tsai, Kim e Laffey em 2006 (citado por

Yang et al., 2010) também apontou para a existéncia de uma relacdo positiva entre os

" Para a disciplina de matemética
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resultados académicos dos estudantes e as intera¢des sociais que acontecem em AVA.
Vérios estudos (cf. Palloff & Pratt, 2005; Persky et al., 2009) revelaram também que a
participagdo dos membros, os seus niveis de «presenga» no AVA, o seu envolvimento e
as ligacdes estabelecidas entre si, constituem fatores que contribuem positivamente para
se alcancar melhores resultados de aprendizagem. Ainda que ndo existam evidéncias
empiricas suficientes que sustentem a potencial influéncia do sentido de «presenca» na
aprendizagem, Moreira et al. (2009) referem que diferentes autores (Gunawardena,
2004; Garrison & Shale, 1990; Garrison, 2003) concluiram que a qualidade das
interacOes sustentadas nas CO /CV é diretamente responséavel pelo aumento da
motivacdo nos estudantes, e € um dos aspetos que contribui para a definicdo da presenca
social desses individuos nas comunidades.

Segundo um estudo desenvolvido por Kling e Courtright (citado por Palloff &
Pratt, 2005) o crescimento do sentido de grupo requer processos e praticas especificas
que favoregcam o desenvolvimento da confianga entre os membros. Construir esse
sentimento de confianca é elementar para que estes desejem, ndo s, participar na
comunidade, mas queiram também partilhar as suas experiéncias e saberes. Como diz
Sobrero (2008) esse sentimento serve de base a aprendizagem e ajuda 0os membros a
comprometerem-se com 0s assuntos e com os seus colegas do grupo. Para Gannon-
Leary e Fontainha (2007) essa confianca estabelece-se através de continuas interagoes,
as quais permitem partilhar, por exemplo, valores.

Quanto a partilha de conhecimento, esta € entendida como uma motivacao para o
emergir de uma CVA. Porém, existem obstaculos que condicionam essa partilha. Os
estudos que analisaram este aspeto referem como principais obstaculos: a fraca
qualidade das CO; os fracos lacos de relacionamento entre os membros da rede; a falta

de competéncias dos membros para usar os sitios onde as comunidades estéo alojadas e
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a sua fragil capacidade para partilharem conhecimento. Apesar da existéncia destas
barreiras alguns estudos (cf. Afonso, 2001; Chen et al., 2009) assinalam que as CVA
tém potencial para se constituir como uma alternativa aos modelos tradicionais de
ensino e de aprendizagem. Por exemplo, podem ajudar os alunos a aprender de uma
forma mais eficaz, e a aprenderem como podem aprender. Porém, para isso é importante
efetuar-se um treino prévio no uso da CVA.

Na revisdo da literatura encontrdmos ainda estudos que procuram compreender o
papel que a atitude das pessoas e 0s seus comportamentos de autorregulacdo (auto-
eficacia) tém na partilha de conhecimento em CO/CV. Gunawardena et al. (2009)
referem ser esta uma questdo muito relevante, sobretudo quando se esta perante
membros que s&o principiantes no uso de ambientes online. Mas, os resultados destes
estudos, apenas evidenciam fatores relativos a importancia das crencas individuais e das
capacidades das pessoas no desempenho desse comportamento. Estes estudos nao
dedicaram atencdo aos efeitos da centralidade dos membros na rede social, nem as
opiniBes dos outros face a essa posicao estrutural na rede (Chen et al., 2009),
indicadores estudados quando se recorre a metodologia de Analise de Redes Sociais.

Destacamos um outro estudo desenvolvido por Reich, Levinson e Johnston (2011)
que analisou o contributo do uso de uma rede social na construcédo de CoP. O estudo
envolveu 22 estudantes que se preparavam para ser professores de estudos sociais. A
tecnologia usada foi a rede social Ning e o Design Research a metodologia utilizada.
Durante um ano letivo, estes participantes envolveram-se em momentos de reflexao
com outros estudantes da mesma area de todo o pais e com profissionais de todo o
mundo. Foram analisadas as conversagfes de 138 posts, as quais foram codificadas de
modo a saber quem participou e com que frequéncia, que tipos de conversacao foram

iniciadas e quais as que tiveram mais seguidores.
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Os resultados obtidos revelaram que, quando implementado com atencéo e
intencgdo, as Redes Sociais online desempenham um papel importante na formacéo de
professores, especialmente se forem criadas oportunidades de colaboracgdo. Os autores
afirmaram ainda que a rede social criada proporcionou oportunidades para os estudantes
se envolverem em CoP, existindo interacdes significativas que os ajudaram na sua
caminhada para se tornarem profissionais competentes. Os autores referem que a rede
social se tornou mais relevante quando os estudantes se sentiam mais isolados em
situacdo de estagio.

Apesar destes resultados serem positivos é referido que o envolvimento dos 22
estudantes foi limitado. Uma das causas apontadas foi a insuficiente contribuicdo e
esforgo dos autores do estudo para que os estudantes fossem mais responsaveis pelas
suas participacOes. Reich e os seus colegas (2011) afirmaram ter confiado em demasia
na tecnologia, mas perceberam que esta por si ndo envolve ninguém, € preciso que
alguém apoie e oriente essas interacdes. Apesar disso salientam que o potencial destas
Redes Sociais existe, e é necessario continuar a investigar como é que a formacao de
professores pode beneficiar da participagdo em CoP online.

Apresentamos alguns estudos que reportam a utilizacdo de ambientes online em
contextos formais de ensino. Presenciemos agora os resultados de alguns estudos que
focalizam a atencéo no desenvolvimento profissional de docentes a partir de ambientes
online e em situagdes ndo formais de ensino. Isto é, estudos que investigam o
envolvimento de docentes no uso de CO /CV como suporte profissional, orientacdo e
inspiracdo. A nossa investigacdo apresenta algumas semelhangcas com alguns destes

estudos.
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O estudo desenvolvido por Duncan-Howell (2010) investigou trés CO /CV,
destinadas a professores*®. Duas delas existiam na Austrélia e uma no Reino Unido. Os
resultados do estudo indicam que estes ambientes podem constituir-se como recursos
importantes na aprendizagem profissional, sendo que 86,7% dos participantes
considerou ser esta uma forma importante de desenvolvimento profissional. Conclui o
autor que as CO / CV se apresentam como uma forma de desenvolvimento profissional
para professores. Duncan-Howell salienta este aspeto como muito relevante, na medida
em que a profissdo docente exige o constante desenvolvimento de novas competéncias
que ajudem os professores a melhorar as suas préaticas pedagdgicas.

Este autor assinala que alguns estudos evidenciaram que a participagdo em
modalidades de formagdo mais tradicionais, como sejam os workshops, ndo encoraja o
desenvolvimento de novas competéncias €, a longo prazo, ndo tem impacto na pratica
pedagogica. Adicionalmente, esse tipo de programas de desenvolvimento profissional
ndo tem obtido sucesso a nivel da alteracdo das praticas. Ou seja, ap6s a participacdo
dos docentes nesses programas, estes ndo aplicam as novas competéncias desenvolvidas
no contexto de sala de aula. Duncan-Howell considera que os professores parecem
necessitar de se envolver mais em situagdes que conduzam ao desenvolvimento de
competéncias praticas, e ndo tanto em programas que se focalizem apenas em sessoes
teoricas. Todavia, € dificil disponibilizar programas personalizados, que se foquem nas
necessidades especificas de cada profissional.

Para que os professores se envolvam efetivamente, e de forma eficaz, no seu
processo de desenvolvimento profissional, Duncan-Howell afirma ser fundamental

considerar dois aspetos. O primeiro relaciona-se com os contetdos, os quais tém de

% Nas trés comunidades estavam envolvidos 1288 docentes do ensino de alunos do ensino basico e

secundario e ainda docentes bibliotecarios
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corresponder as suas reais necessidades. O segundo esta ligado a forma como essas
experiéncias de aprendizagem s&o disponibilizadas (individual ou colaborativo). A
forma colaborativa tem sido identificada como uma atividade Util para estimular os
professores a aprenderem mais sobre a sua profissao.

A aprendizagem profissional implica que os professores tenham oportunidade para
se envolverem em situacGes de aprendizagem que perdurem no tempo. A este propdésito
Boyle, While e Boyle (2004) mencionam que os usos de Redes Sociais colaborativas
sdo eficazes, se forem conduzidas durante um longo periodo de tempo e se permitirem
que os professores aprendam e reflitam acerca das suas proprias praticas. Estes
contextos facultam oportunidades para os profissionais se exporem a novas ideias e
préticas.

Para Duncan-Howell (2010) um fator relevante para a aprendizagem profissional é
a disponibilizacdo de féruns colaborativos online, os quais contribuem para promover a
discussdo sobre as préticas e recolher evidéncias sobre o sucesso na sala de aula. Estes
ambientes formativos permitem que os seus membros se movimentem de uma forma
mais ou menos intensa, consoante as suas necessidades. Assim, embora existam
periodos de inatividade, continuam a manter-se como membros dessa comunidade

Face ao estudo desenvolvido Duncan-Howell aludiu que as CO /CV podem
oferecer contetidos personalizados e acesso a aprendizagens colaborativas e
continuadas. O autor destaca que a Internet disponibiliza oportunidades para que 0s
profissionais reflitam e colaborem uns com os outros, e com peritos fora do seu espaco
escolar. Esta situacdo possibilita a interacéo, a aprendizagem e 0 acesso a
conhecimentos dentro e fora do seu espaco social. As CO /CV podem constituir-se,

assim, como uma nova fonte de aprendizagem profissional.
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Um exemplo deste tipo de espaco é a @rcaComum™, considerada uma CoP online
destinada a docentes (educadores de infancia e professores do Ensino Superior) e
investigadores ibero-americanos. Este espaco resultou de um projeto de investigacdo™
desenvolvido no ano letivo 2005/06 (Miranda-Pinto & Osdrio, 2009). Esta comunidade
ofereceu um espaco formativo informal usando ferramentas de comunicacéo sincrona e
assincrona. Recorreu ainda a atividades para promover a sua sustentabilidade e
dindmica. Os seus membros ndo tinham obrigatoriedade de participar nessas atividades
e ndo requeria assiduidade. E o tnico estudo que se conhece com estas caracteristicas,
apresentando algumas similitudes com a nossa investigacdo. Os resultados revelaram
que a participacdo em ambientes colaborativos em rede torna possivel o contato com
outras realidades e préaticas, assim como a partilha e a reflexdo de experiéncias, pelo que
constitui uma possibilidade de autoformacéao para a profisséo docente.

Em sintese, existe alguma investigacao relacionada com a utilizagdo de CO /CV
para alunos e professores em contextos formais de aprendizagem. Mas, é limitada a
investigacdo que se dedica a estudar o impacto destes ambientes no desenvolvimento
profissional de professores, em situa¢es ndo formais. E ndo conhecemos estudos
focados na utilizagdo destes espacos por parte de docentes e pais de criangas / jovens
com NEE.

No Quadro 1.9 descrevemos os principais resultados encontrados em quatro estudos

considerados mais relevantes para a nossa investigacao.

49 http://www.arcacomum.pt/
% Estudo realizado no ambito do doutoramento
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Quadro 1.9

Sintese dos resultados de estudos sobre a utilizagdo de CO /CV na educagao

Autores Principais resultados

In4cio O desenvolvimento do AVA na disciplina de matematica criou mais
oportunidades de interagdo e constituiu-se como um recurso Util e complementar
(2009) no apoio ao estudo

A participagéo ativa dos alunos no AVA melhorou o seu aproveitamento escolar
a matematica

Miranda-Pinto A participagdo em ambientes colaborativos em rede torna possivel o contato com
& Os6rio,  outras realidades e praticas, e ainda a partilha e a reflexdo de experiéncias, pelo

(2009) gue constitui uma possibilidade de autoformacdo para a profissdo docente.
Duncan-  Os ambientes virtuais:
Howell

- Podem constituir uma forma (til ao desenvolvimento profissional, se 0s
(2010) seus membros se envolverem em interagdes e situagdes que promovam a
colaboragéo

- Permitem que os membros se movimentem de acordo com as suas
necessidades

- Podem oferecer contetdos personalizados e acesso a aprendizagens
colaborativas e continuadas, o que é favoravel ao desenvolvimento
profissional

Reich, A utilizagdo da rede social Ning proporcionou oportunidades para 22 estudantes

L‘jv'hnsin’ & se envolverem na CoP, mas é preciso criarem-se oportunidades de colaboragio
ohnston

(2011) O envolvimento dos estudantes foi algo limitado

As ferramentas tecnoldgicas apresentam potencial para promoverem interagoes,
mas precisam de alguém que apoie e oriente essas interacoes

Sintese conclusiva do capitulo

A literatura revista e analisada mobilizou um quadro teérico que nos permitiu
compreender o “objeto de estudo”. O itinerario percorrido revelou que as limitagdes
apresentadas pelas criancgas e jovens com multideficiéncia colocam graves dificuldades
ao seu desenvolvimento e a aprendizagem. Argumentou ainda que a atual politica de
escola inclusiva protagoniza que a sua educacao se realize em contextos regulares de

ensino, tendo a legislacao da educacéo especial criado modalidades especificas de
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educacdo para estes alunos. Porém, a maioria dos professores ndo dispde de formacéo
adequada para compreender as suas necessidades e desenvolver uma pratica pedagdgica
adequada. Verificou-se também ndo existirem suficientes ofertas de formacéo continua
e especializada no ambito da multideficiéncia, no territorio nacional, acentuando as
dificuldades destes professores. A reviséo da literatura aludiu ainda que estes docentes
manifestam sentimentos de insegurancga. Todavia, ndo se encontraram estudos empiricos
centrados na anélise das necessidades e dificuldades destes docentes. Também n&o se
observaram estudos que ajudem a compreender que tipo de servicos é Util criar para
apoiar estes docentes na sua pratica pedagogica, nomeadamente em situacdes de
aprendizagem néo formal.

O roteiro tedrico percorrido neste capitulo evidenciou ainda que educacao dos
alunos com multideficiéncia exige recursos materiais especificos, como € o caso das
TA. Estes produtos podem ser importantes para ajudar estes alunos a interagirem com
pessoas e objetos, e a participarem mais ativamente nos diversos contextos de vida. Os
estudos apresentados aludiram, contudo, que muitos professores sentem particulares
dificuldades a este nivel, por ndo conhecerem estes produtos, nem saberem como 0s
usar nas situacoes do dia-a-dia com o0s seus alunos.

A literatura revisada indicou igualmente que os pais destes alunos sentem inimeras
dificuldades na educacéo dos seus filhos. Os parcos estudos empiricos que analisam as
suas necessidades e as dificuldades revelaram que estes precisam de aceder a
informacao e a servicos de apoio, e ainda que muitos manifestam sintomas moderados a
severos de sofrimento psiquico, por estarem mais expostos a situagdes de stresse
emocional e a desvantagens econdémicas do que os outros pais. Como solugéo, alguns
estudos referem a importancia de se arquitetar sitios na Internet que promovam a

comunicacgdo entre 0s pais e 0s ajudem a construir comunidades online.
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Face a este contexto procurdmos saber quais as possibilidades que as atuais
ferramentas da Web 2.0, particularmente o Software Social e as Redes Socialis,
oferecem para se construir ambientes online, que se possam constituir como espagos de
interacdo e de aprendizagem ndo formal. O percurso efetuado revelou que estas
ferramentas permitem utilizar abordagens de aprendizagem de natureza socio
construtivista e potenciam o recurso a novas abordagens da aprendizagem, como € o
caso do conetivismo, o que pode ser favoravel a criagdo de situacBes de aprendizagem
n&o formal.

O enquadramento tedrico analisou também os resultados de estudos empiricos
relacionados com a utilizacdo destas ferramentas na educacéo. A maioria desses estudos
centrou-se na andlise das potencialidades e limitaces destas ferramentas em situacdes
formais de ensino. Foram limitados os estudos focados em situa¢des ndo formais de
aprendizagem e relacionados com a educacdo de criangas e jovens com NEE, como é o
caso da nossa investigacdo. Constatou-se ser esta uma area lacunar na investigacao
nacional e internacional.

No geral, os resultados dos estudos centrados na utilizacdo de Software Social,
Redes Sociais e CVA em contextos educativos, revelaram que estas ferramentas
apresentam potencial para serem usadas na educacao, como € o caso da Rede Social
Ning. Os estudos reportados referiram ser esta uma ferramenta usada com alguma
frequéncia na educacéo para promover situacoes de aprendizagem. Quanto a situacdes
formais de ensino, os resultados de alguns estudos anunciaram que esta ferramenta
permite a colaboragdo mais frequente entre pares e colegas, ajuda na comunicacao fora
da sala de aula, é conveniente para partilhar e discutir ideias, e é util para desenvolver o

sentido de proximidade social.
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Outros estudos aludiram que as Redes Sociais podem constituir-se como espacos de
aprendizagem informal na formacéo de professores, ainda que seja dificil construir
espacos que atendam as reais necessidades dos docentes. Estudos recentes revelaram ser
este recurso tecnoldgico Util ao desenvolvimento profissional, quando os seus membros
se envolvem em interagdes e situaces que promovam a colaboragdo. Alguns estudos
mostraram ainda que o Software Social, as Redes Sociais e as CVA apresentam
potencial para promoverem interacdes e situacOes de aprendizagem, mas precisam de
alguém que apoie e oriente essas interacdes. Comprovaram ainda que a participagdo em
ambientes colaborativos em rede torna possivel o contato com outras realidades e
praticas, bem como a partilha e a reflexdo sobre experiéncias, pelo que constituem uma
possibilidade de autoformacéo para a profissao docente. Porém, ndo conhecemos
estudos que envolvam pais de criangas com NEE neste tipo de ambientes.

Perante o itinerario tedrico percorrido consideramos pertinente e relevante realizar
uma investigacdo que procure perceber como € que as ferramentas da Web 2.0 podem

ser usadas para apoiar os pais e os professores de alunos com multideficiéncia.
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Capitulo 2 - Metodologia de Investigacao

Este capitulo é dedicado a delimitagdo da metodologia de investigagdo usada no
estudo e procura contextualizar o caminho percorrido e justificar as op¢es tomadas.
Face ao enquadramento tedrico apresentado, definimos a problematica do nosso estudo
e a questdo central a investigar. Estabelecemos ainda os objetivos a alcangar com esta
pesquisa. Apoés estas decisdes escolhnemos o rumo metodoldgico a seguir, o qual poderia
ser equacionado de diferentes formas. O modo como o problema de estudo foi abordado
e concebido e 0s objetivos definidos para a investigacdo conduziram-nos a utilizacdo da
abordagem Design Research.

Este capitulo esta organizado em sete topicos. O primeiro relaciona-se com a
descricdo dos fundamentos tedricos da abordagem Design Research. Segue-se a
indicacdo da problematica estudada, a apresentagdo das perguntas de investigacdo, do
desenho do estudo realizado e dos participantes. Depois descrevemos 0s métodos e as
técnicas de recolha e analise de dados utilizados e, por fim, os procedimentos
metodoldgicos seguidos na recolha e andlise de dados, tendo em vista a concretizacdo

do estudo.

Fundamentos Tedricos da Abordagem Design Research

Neste topico apresentamos os fundamentos tedricos da abordagem metodoldgica
Design Research seguida neste estudo. Entendemos util comecar por se explicar em que
consiste esta abordagem, referindo quando surgiu e porqué, quais as suas principais
caracteristicas, as fases que habitualmente este tipo de estudos apresentam e 0s seus
critérios de validade. Ao longo da exposicdo destes contetidos explicitamos ainda as

opcdes tomadas na nossa investigacgéo.
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Introducéo.

A abordagem Design Research surgiu nas ultimas décadas do seculo XX como uma
alternativa a investigacao tradicional. Nessa altura comegaram a aparecer nos cenarios
internacionais outras abordagens metodoldgicas aos estudos educativos, algumas das
quais se enquadram nos paradigmas construtivistas. Essas abordagens atingiram as
concecdes sobre a natureza do conhecimento, tendo-se refletido também na investigacdo
produzida no ambito das tecnologias educativas (Coutinho & Chaves, 2001). A
abordagem Design Research de alguma forma reflete estas influéncias.

A designacgdo Design Research é comummente usada como rétulo para descrever
uma metodologia flexivel, que integra diferentes modalidades de investigacao, as quais
podem variar nos seus objetivos e caracteristicas (Plomp, 2010). Baseando-nos na
orientagéo de van den Akker (2006, p.4) apresentam-se alguns exemplos de
modalidades descritas na literatura da especialidade: Design-Based Research;
Educational Design Research; Design Studies; Design Experiments; Development(al)
Research; Formative Research. Em 1999 van den Akker referia que se estava a lidar
com “uma tendéncia emergente, caracterizada por uma proliferacéo de terminologia e
falta de consenso sobre as defini¢des” (p.3). Esse consenso parece ainda néo ter sido
plenamente alcancado nos dias de hoje.

Estas modalidades de investigacdo tém como filosofia de base a articulagdo entre a
teoria e a prética. E adequado utiliza-las quando se estudam problemas complexos
observados na pratica educativa, e para os quais ainda nao ha orientacdes claras. A sua
utilizacdo implica a anélise de uma situacdo real e o projetar de uma determinada

intervencdo educativa®, enquanto solugdo para essa situaco, e o seu desenvolvimento e

> por exemplo: programas, estratégias de ensino e materiais, produtos ou sistemas, etc.
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avaliacdo, o que condiz com as particularidades da pesquisa por nés realizada. Estes
procedimentos séo realizados de forma sistematica (cf. Phillips, 2006; Plomp, 2010;
Reeves, 2006; van den Akker, 1999; van den Akker, Gravemeijer, McKenny, &
Nieveen, 2006). Esta abordagem pode também produzir novas teorias ou artefactos que
expliquem as préaticas desenvolvidas (Barab & Squire, 2004). A sua principal aspiracdo
é que a investigacdo tenha impacto nas préaticas educativas, melhorando-as. Este
também constitui um dos propdsitos do nosso estudo.

Quando este tipo de abordagem é usada para investigar a utilizacdo de tecnologias
educativas nos ambientes reais, sdo focados 0s contextos onde esses recursos sao
usados. Ou seja, olha-se para as didaticas, os ambientes de aprendizagem, as
caracteristicas e 0 modo como o sujeito aprende, e ndo tanto a tecnologia em si
(Salamon & Clark, 1977, citado por Coutinho & Chaves, 2001). A nossa investigacao
inseriu-se nesta linha de procura.

Esta pratica de investigacao reporta-nos, portanto, para o uso de perspetivas
recentes que procuram aliar a teoria e a préatica, simbiose que se adequa a investigacdo
efetivada em ambientes de aprendizagem onde as tecnologias educativas sao utilizadas.
Assim, este referencial metodolégico é considerado o que mais se adequa a investigacao
que estuda a utilizacao das tecnologias em contextos de aprendizagem (Costa, 2007;
Coutinho & Chaves, 2001), como € o caso da nossa pesquisa.

Na literatura portuguesa encontrdmos alusdes a este tipo de abordagem em quatro
publicacdes: Coutinho e Chaves (2001); Miranda (2001); Coutinho (2006) e Costa
(2007). Coutinho e Chaves fazem referéncia a designagdo Developmental Research, a
qual traduzem por “Metodologias de Desenvolvimento” (p.895), e afirmam ainda que as
versdes mais recentes das Metodologias de Desenvolvimento podem incluir outras

designacdes: Design Experiments e Formative Research (p.899). Miranda, em 2001,
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também se refere & denominacéo Design Experiments, a qual traduz por ‘“Planear
Experimentos” (p.115), para aludir a metodologia que procura planear inovacdes
educativas, implementar e analisar o seu desenvolvimento nos contextos reais, em
colaboragdo com os participantes.

Em 2006, Coutinho menciona a expressdo “Estudos de Desenvolvimento” para se
referir a “investigagdo basica inspirada num problema real, como € o caso do
desenvolvimento de prot6tipos educativos em que se sucedem num processo continuo e
integrado actividades de concepg¢do, implementagdo e reajustamento do mesmo” (p.5).
Esta explicitacdo é similar a referida para a abordagem Design Research.

Em 2007, Costa utiliza a designacdo Development Research para se referir as
Metodologias de Desenvolvimento, assumindo o conceito e a designacao de Coutinho e
Chaves. O autor menciona que estas metodologias assentam numa “logica de
desenvolvimento da investigag¢do caracterizada por aproximagdes sucessivas” (p.193)
tendo em vista uma intervencdo modelo para a dificuldade encontrada.

Encontramos ainda uma referéncia a designagio “Investigacdo &
Desenvolvimento” (Carmo & Ferreira, 1998) para classificar o tipo de investigacao que
tem como proposito “... desenvolver produtos para serem utilizados com determinados
fins” (p.210). As autoras assinalam a importancia de testar e de rever os produtos até
que a eficacia pré-estabelecida seja alcancada, o que, de alguma forma, se assemelha ao
tipo de estudos integrados na abordagem Design Research.

Face ao exposto, assumimos que a designacao portuguesa Metodologias de
Desenvolvimento se aproxima das caracteristicas da abordagem Design Research, pelo
que pode caracterizar o tipo de estudo por nés conduzido.

Para Coutinho (2006) este tipo de estudos enquadra-se na modalidade de estudos

mistos, que quer dizer estudos que, em fases paralelas ou sequenciais da investigacéo,
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utilizam técnicas qualitativas e quantitativas na recolha e/ou na analise de dados
(Teddlie & Tashakkori, 2003). Para Greene (2001) a relacéo estabelecida entre 0s
métodos quantitativos e qualitativos constituiu um desafio interessante no
desenvolvimento do processo investigativo. Em Portugal comprovaram-se 0s primeiros
sinais da utilizacdo deste tipo de investigacdo na area das tecnologias educativas num
estudo realizado por Coutinho e Chaves em 2000 (Coutinho & Chaves, 2001). Segundo
estes autores as opgdes por estas abordagens alternativas, ainda que incipientes,
demonstravam a necessidade de usar novos referenciais metodoldgicos. Segundo a
andlise efetuada por Coutinho (2006) a investigacdo realizada a nivel das tecnologias
educativas, entre o periodo de 1985-2000, os estudos que utilizavam Metodologia de
Desenvolvimento foram os mais observados entre as metodologias mistas.

As pesquisas que se enquadram na abordagem Design Research arquitetam uma
solida relagdo entre a pesquisa educacional e os problemas existentes nos contextos
reais, tornando possivel encontrar solugdes Uteis para as dificuldades estudadas (Amiel
& Reeves, 2008). Os investigadores informados pelas inquiri¢cdes anteriores e pela
revisao de literatura, em colaboragdo com os participantes, estudam sucessivas versoes
da intervencdo nos ambientes escolhidos para o desenvolvimento do estudo, e refletem
sobre o seu processo de pesquisa (Barab & Squire, 2004).

O objetivo central destes estudos é compreender um determinado fendmeno
educativo existente no contexto real, de modo a dar contributos préaticos e cientificos
para o corpo de conhecimento, ou para a teoria, no dominio de investigacdo, analisando
novas solugdes para o problema identificado (van den Akker, 1999). O nosso estudo
enquadrou-se nesta perspetiva.

As principais fungdes deste tipo de investigacdo sdo: descrever; comparar; avaliar;

explicar ou predizer, planear e desenvolver. Face as questfes de investigacdo definidas é
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possivel apelar ao uso de mais do que uma destas funcdes (Plomp, 2010), o que se
verificou na nossa pesquisa. Isto é, para além de se conceber, planear e desenvolver um
AVA (constituiu a nossa proposta de intervencéo), pretendemos captar os aspetos mais
significativos referentes ao seu funcionamento e a dinamica gerada, 0 que nos permitiu
descrever e compreender o fendmeno estudado. A fungdo da avaliagdo relativa ao
recurso criado também esteve presente.

Em 2003 Gravemeijer e van den Akker (Kelly, 2006, pp.167-168) assinalam que
esta metodologia é usada na educacao para desenvolver pelo menos trés géneros de
investigacdo: i) moldar intervengGes inovadoras e desenvolver teorias que sustentem
essas intervencgdes; ii) criar novas formas/contextos de aprendizagem e investigar as
possibilidades de estes contribuirem para melhorar a situagdo educativa; e iii) abordar
cientificamente o planeamento de intervengdes educativas, visando contribuir para
projetos metodoldgicos. O nosso estudo integrou-se no segundo género de investigagdo
descrito, pois ndo aspirou a afericdo de hipoteses pré-definidas, nem a generalizacdo dos
resultados obtidos. O mais importante foi descrever e validar o conhecimento do
processo inserido no contexto profissional de docentes que trabalhavam com criancas e
jovens com multideficiéncia, e dos pais destas criangas. Procuramos privilegiar a
compreensdo dos comportamentos dos sujeitos, tendo por base as suas ac¢des, dialogos,
participacdes e convivéncias no ambiente virtual. O fenomeno foi estudado em
profundidade e no contexto natural, de forma indutiva e holistica. Pretendemos saber a
que outros contextos e sujeitos 0s nossos resultados podem ser aplicados (Bogdan &
Biklen, 1994).

Para concluir este topico consideramos util descrever as particularidades da
abordagem Design Research, as quais se encontram expressas no Quadro 2.1 (Barab &

Squire, 2004, p.4, baseado em Collins, 1999).
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Descrigéo das particularidades da metodologia Design Research

Categorias

Descricao das particularidades da metodologia Design Research

Local da
investigacdo

Complexidade
das variaveis

Foco da pesquisa

Planificacdo dos
procedimentos

Interacéo social

Caracterizacao
dos resultados

Papel dos
participantes

Desenvolve-se nos contextos da vida real, onde a maioria das aprendizagens
acontecem

Envolve multiplas variaveis

Caracteriza a situacdo em toda a sua complexidade, a qual ndo é muitas
vezes conhecida a priori

Implica flexibilidade do planeamento de investigacdo, o qual pode ser
revisto, dependendo do sucesso da préatica

Envolve frequentemente intera¢Ges sociais complexas, e.g., a partilha de
ideias pelos participantes

Compreende o olhar para os multiplos aspetos do planeamento e
desenvolvimento do perfil que caracteriza o planeamento utilizado

Abrange diferentes participantes no sentido de auscultar distintas percecdes
sobre 0 assunto em analise. Estes ndo sdo tratados apenas como sujeitos de
investigacdo, mas co-participantes no planeamento e eventualmente na
andlise dos dados

Caracteristicas deste tipo de estudos.

A metodologia Design Research, na qual se situa a pesquisa por nés efetuada, olha

para fatores complexos que emergem dos contextos naturais e reconhece as influéncias

e as limitagOes de muitas condicionantes existentes nesses contextos. Foca-se no

processo relativo & intervencdo e segue uma abordagem holistica ao procurar estudar, de

uma forma integral e significativa, fendmenos ligados ao ensino e a aprendizagem. Ou

seja, ndo enfatiza variaveis isoladas, nem pretende fazer alegacdes generalizaveis

(Kelly, 2006, Plomp, 2010), abraca a complexidade da aprendizagem e do ensino e

adota uma postura intervencionista e iterativa (Kelly, 2006). Usa o continuo

monitoramento in situ do fracasso, ou do sucesso, do artefacto projetado (software, a
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intervenc&o curricular, sesséo de tutoria, etc.) para fornecer feedback sobre a viabilidade
de sua "teoria da aprendizagem" ou "trajetdria hipotética de aprendizagem" (Cobb,
Confrey, diSessa, Lehrer, & Schauble, 2003).

Estes estudos sdo habitualmente orientados para a utilidade (Kelly, 2006), pois
analisam problemas existentes nos contextos reais em colabora¢do com 0s participantes;
integram os conhecimentos e as hipoteses dos principios do planeamento com os
progressos da tecnologia, de modo a encontrar solugdes aceitaveis para esses problemas,
e conduzem a investigacdo de forma rigorosa e reflexiva, para testar e refinar 0s
ambientes de aprendizagem inovadores, bem como a defini¢do dos novos principios de
concecao do produto/recurso (Barab & Squire, 2004). A investigacao por nos
desenvolvida procurou atender a estas caracteristicas.

E igualmente importante a interagdo com os profissionais no terreno, para que
inicialmente se clarifique o problema existente no contexto de aprendizagem, se
procurem solugdes e se avalie a potencial solugcdo (Amiel & Reeves, 2008; Costa, 2007;
Reeves, 2006). A intervencéo ideal é alcancada através de um processo iterativo de
aproximagdes consecutivas e de desenvolvimento do modelo de intervencdo. Porque
este tipo de estudo envolve ambientes sociais complexos ndo aceita modelos simples de
causa-efeito, sendo os contextos centrais para o seu terreno conceptual (Kelly, 2006).

Comparando esta com outras abordagens, as principais diferencas situam-se no
modo como os problemas sdo abordados e como o projeto de investigacédo é concebido.
O fenomeno e estudado de forma articulada (van den Akker, 1999; Coutinho & Chaves,
2001), originando projetos com uma maior amplitude. As distin¢des situam-se mais nas
finalidades do estudo, em termos filosofico e epistemoldgico, do que nos metodos (van
den Akker, 1999). Esta abordagem implica a utilizacao de ferramentas e técnicas usadas

nas investigacdes quantitativa e qualitativa (Richey & Nelson, 1996).
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E indispensavel existir uma estreita relagio entre o planeamento da proposta de
intervencdo e a sua implementacdo. Esta estratégia oferece a possibilidade de se criar
inovacOes bem-sucedidas e aprender licbes que ndo poderiam ser alcangadas recorrendo
apenas a utilizacao independente de uma destas possibilidades. Os ciclos de
planeamento iterativo, desenvolvimento, implementacgéo e avaliagdo sao criticos e
requerem um esforco de cooperacgéo de longo termo (Edelson, 2006, Kelly, 2006). O
processo assenta numa légica interpretativa e indutiva. Assume que o aprofundamento
do conhecimento relativo a um problema especifico é conseguido transversalmente com
0s contributos resultantes das experiéncias e das perspetivas de todos os envolvidos no
estudo. Com o tempo, o trilho acumulado de evidéncias acrescenta informagéo sobre o
redesenhar do artefacto e a revisdo teorica (Costa, 2007).

Como sucede nos processos de planeamento instrutivo, os estudos baseados na
abordagem Design Research tém um carater ciclico nos diferentes momentos que o
compdem: andlise, concecado, desenvolvimento, implementacdo e avaliacdo. A analise
implica a avaliagdo das necessidades e a identificacdo do problema no contexto
especifico. A concecdo e o desenvolvimento supdem a formulagdo de objetivos
especificos, a construcdo de recursos e a realizacao de atividades para alcangar os
objetivos tragados. A implementacéo coloca em pratica o que foi planeado (Miranda,
2009). As revisOes sdo iteradas até que um equilibrio satisfatdrio entre os ideais e a
realizacéo seja alcancado. Este processo pode ser ilustrado de varias formas, como é o
caso do esquema produzido por Reeves (2006, p.59) que descreve o0 processo de

desenvolvimento deste tipo de estudos (cf. Figura 2.1).
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Design Research

Analysis of Development of Iterative Cycles of Reflection to
Practical Problems Solutions Testing and Produce “Design

by Researchers Informed by Refinement of Principles” and
and Practitioners ‘ Existing Design ‘ Solutions in ‘ Enhance Solution
in Collaboration Principles and Practice Implementation

Technological
Innovations

) T T |

5 Refinement of Problems, Solutions, Methods, and Design Principles

Figura 2.1. Processo iterativo em Design Research

Wademan (2005, citado por Plomp, 2010, p16) captou as caracteristicas e 0s
recursos desta abordagem, no que ele designou “Modelo Genérico de Design Research”
(cf. Figura 2.2), o qual ilustra que as sucessivas “aproximagodes aos produtos praticos”
(a que chama intervengdes) andam de maos dadas com a “sucessivas aproximagdes a

teoria” (a que chama principios do planeamento).

Consuft Formative
z Experts & Evaluation
Researchers 1 Practitioners

Analyze Focused
Practitioners Other Sources Practical Literature
Context Review

Redesign & Refinement
of Products & Theories

Collaboratives

Problem Identification Identification of Te:
Products & Design P

| 0 0
Tentative Products Prototyping & Assessment of Problem Resalution
& Theories Prefiminary Products & Theories & Advancing Theory

¥

Figura 2.2. Modelo genérico de Design Research

Em sintese, sdo seis as principais caracteristicas deste tipo de estudo: i) é
intervencionista - a pesquisa tem como objetivo projetar uma intervengdo num contexto
real; ii) € iterativa - a pesquisa incorpora ciclos de analise, planeamento e

desenvolvimento, avaliacao e revisao; iii) implica o envolvimento dos participantes - a
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pesquisa envolve a participacdo ativa dos participantes nos diversos estadios e
desenvolvimento das atividades de investigacdo; iv) € orientada para o processo - o foco
do estudo esta na compreensdo e no melhoramento da intervencéo; v) € orientada para a
utilidade - o mérito do planeamento € avaliado, em parte pela sua praticabilidade para os
utilizadores no contexto real; e vi) é orientada para a teoria - 0 planeamento é (pelo
menos em parte) baseada numa moldura conceptual, ou em preposicoes teoricas,
enquanto a avaliacdo sistematica dos protétipos da intervencdo contribuem para a
construcdo da teoria, ou dos principios do planeamento (van den Akker et al., 2006;
Amiel & Reeves, 2008). O estudo por nés conduzido apresenta a maioria destas
caracteristicas.

Apesar das virtudes deste tipo de abordagem na investigacao ligada a utilizacdo das
tecnologias educativas nos contextos reais, esta enfrenta desafios a sua concretizagéo: i)
a sua duracdo é mais prolongada que no caso da opcao pela metodologia empirica
tradicional; ii) a complexidade dos contextos naturais e a resisténcia dos participantes as
experiéncias mais controladas; iii) a cooperacéo entre investigador e participantes no
terreno, para se analisar o problema, conceber 0 modelo de intervencdo e a sua
avaliacdo, nem sempre € facil de conseguir; iv) a quantidade de dados que resulta dos
estudos implica a necessidade de se combinar analises de cariz mais etnografico com as
de cariz mais quantitativo; v) os recursos financeiros sao mais elevados, dado serem
projetos com um prazo mais alargado e vi) a comparacao entre os planeamentos nem

sempre é facil de concretizar (Reeves, 2000, april; Collins, Joseph & Bielaczyc, 2004).

Principais fases da metodologia Design Research.

Considerando as caracteristicas da metodologia Design Research, os estudos que se

baseiam neste tipo de abordagem apresentam trés fases: i) fase da investigacao
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preliminar - visa analisar as necessidades do contexto, realizar a reviséo de literatura e o
desenvolvimento de um quadro conceptual ou tedrico para o estudo; ii) fase de prototipo
- destina-se ao processo iterativo que consiste em repeti¢des, sendo que cada uma é um
microciclo da pesquisa e a avaliacdo formativa a atividade de pesquisa mais importante,
a qual visa melhorar e aperfeigoar a intervencao; e iii) fase de avaliagéo - avalia para
concluir se a solugdo ou intervencéo atende as especificagdes pré-determinadas (Plomp,
2010). Como esta fase também resulta muitas vezes em recomendacdes para a melhoria
da intervencdo, Plomp designa-a de fase avaliagdo semi-sumativa. Ao longo destes trés
ciclos de pesquisa o investigador desenvolve atividades continuas de documentacdo e de
reflexdo, de modo a produzir teoria ou principios de planeamento. Esta reflexdo
sistematica faz com que a concecdo e o desenvolvimento sistemético de uma

interveng&o se traduzam em Design Research.

Critérios de validade da metodologia Design Research.

Para se assegurar a validade destes estudos e a qualidade da intervencdo é
importante considerar quatro critérios gerais: i) relevancia ou validade do contetdo,
implica alicercar os componentes da intervencdo no estado da arte em que o
conhecimento se encontra; ii) consisténcia ou validade do constructo, a intervencéo e
planeada de uma forma Iégica, onde todos os componentes se relacionam uns com 0s
outros; iii) praticabilidade, exige que os utilizadores finais considerem a intervencao Util
nos contextos em que 0s materiais ou as estratégias foram planeadas e desenvolvidas, e
que seja compativel com as intencdes de quem desenvolveu o estudo; e iv) eficacia,
implica que a intervencéo seja efetiva e os resultados desejados sejam alcancados

(Nieveen, 1999). Se a intervencao cumprir estes requerimentos é considerada valida.
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Estes quatro critérios (cf. Quadro 2.2) assumem graus de importancia distinta ao longo

das diferentes fases do estudo.

Quadro 2.2

Critérios de validade considerando as diversas fases deste tipo de estudos

Fases Critérios de validade Descricao de atividades
12 Fase Maior realce na validade do Revisdo da literatura e de projetos de
Investigagio contetdo e ndo tanto na sua investigacdo similares, as quais resultam em
o consisténcia e praticabilidade  orientages para o enquadramento e 0
preliminar o : x
planeamento do 1° modelo de intervengéo
22 Fase Inicialmente a consisténcia Desenvolvimento de uma sequéncia de
Protétipo (constructo da validade) e a protétipos que vao ser experimentados e
praticabilidade. revistos com base em avaliagdes formativas.
Mals tarde sord avaliagho formativa sconos araves das.
principalmente a 0 inic”)%s de especialistas
praticabilidade e gradualmente P P
a atencdo a eficacia
3% Fase Praticabilidade e eficiéncia Avaliar se os objetivos dos utilizadores
Avaliagio funcionam na intervengdo (praticabilidade) e

se pode ser aplicado no seu ensino (relevancia
e sustentabilidade). Assim como se a
intervencdo é eficiente.

(Plomp, 2010, p.26)

Problematica e Questdes de Investigacéo

Expostos os fundamentos tedricos da abordagem Design Research chegou o

momento de descrever a problemética do nosso estudo e as questdes de investigagdo

gue nos orientaram.

A escolha do problema a estudar implicou perguntar: porqué investigar, qual a

importancia do fendmeno a examinar e que pessoas beneficiavam com os resultados. O

nosso percurso profissional no dominio da educacao de criancas e jovens com

multideficiéncia e o contacto assiduo com os professores que trabalham com esta

populacéo despertou-nos para as especificidades da sua educacgéo e ainda para as
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necessidades manifestadas pelos seus pais e docentes. Por outro lado, a literatura revista
demonstrou ndo existirem estudos que ajudem a perceber como € que as tecnologias da
Web 2.0 podem ser usadas para: i) ajudar os professores a melhorar as préaticas junto de
alunos com multideficiéncia, ii) auxiliar familias e docentes a partilhar as suas
dificuldades e experiéncias e iii) disponibilizar informacéo e recursos sobre esta area
especifica de intervencéo.

Neste cenario julgamos util investigar o papel que as tecnologias ligadas a Web 2.0
podem desempenhar no apoio as familias e aos docentes que trabalham com criancas e
jovens com multideficiéncia, tendo em vista a melhoria das respostas educativas
disponibilizadas. Ainda que seja baixa a prevaléncia de criancas com esta problematica,
as suas familias e os docentes que com elas trabalham nos contextos regulares de ensino
sentem dificuldades e tém necessidades especificas que urge atender. Com base nestes
indicios colocamos as seguintes questdes: sera que as ferramentas da Web 2.0,
particularmente as de Software Social, podem ajudar os docentes e 0s pais das criancas
com multideficiéncia a melhorar o modo como trabalham e interagem com eles? Como?
Em termos cientificos e sociais consideramos ser este um problema que é Util investigar
e que pode levar a aquisicdo de novos saberes.

Considerando o que acabamos de descrever definimos a seguinte questdo de
investigagdo para 0 nosso estudo: Como é que a concegéo e o desenvolvimento de um
AVA pode auxiliar pais e docentes no processo de ensino e de aprendizagem de
criangas e jovens com multideficiéncia? Partindo desta questéo orientadora
estabeleceram-se trés objetivos complementares para 0 nosso estudo:

1. Criar e dinamizar um AVA para professores e pais de criangas e jovens com
multideficiéncia que:

- disponibilize informac&o acerca da educacéo destas criangas e jovens,
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- promova e estimule a comunicacgéo, a troca e a partilha de experiéncias, bem
como a colaboracdo entre pais e entre professores destas criangas e jovens,
- apoie os professores no desenvolvimento do seu trabalho junto destas criancgas e
jovens e as suas familias.
2. Analisar o funcionamento e a dindmica do AVA criado, a nivel das formas de
participacao e de colaboracdo dos pais e dos professores nesse ambiente virtual.
3. Observar as potencialidades das TIC, designadamente do Software Social, no apoio

a pais e a professores de criangas e jovens com multideficiéncia.

Atendendo a questdo de investigacdo descrita e aos objetivos que nortearam 0 n0Sso
estudo, percebe-se que a pesquisa efetuada implicou conceber, implementar e dinamizar
um AVA para pais e docentes de criangas e jovens com multideficiéncia.

Tendo em vista a concretizacdo do primeiro objetivo delineado para o estudo, num
primeiro momento, considerou-se fundamental conhecer as dificuldades e as
necessidades dos pais e docentes que participaram no estudo. Esta informacdo ajudou-
nos a criar um AVA mais adequado a esses utilizadores. Assim, quanto a construcdo e
dinamizacdo do AVA foi nossa intengéo saber:

i) Que dificuldades e necessidades evidenciam os professores de alunos com
multideficiéncia?

i) Quais as TA atualmente disponiveis para auxiliar o desenvolvimento das
capacidades comunicativas de alunos com multideficiéncia e para a promocao da
sua aprendizagem?

iii) Quais as caracteristicas das praticas educativas desenvolvidas pelos docentes a
nivel das tecnologias usadas com os alunos com multideficiéncia? Que tipo de

tecnologias usam e como as integram nas atividades que desenvolvem?
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Vi)

Que dificuldades e necessidades apresentam os pais de alunos com
multideficiéncia?

Quais os fatores subjacentes a construcdo e ao desenvolvimento de um AVA para
pais e docentes de alunos com multideficiéncia?

Como se deve estruturar esse ambiente virtual?

Para se analisar o funcionamento e a dinamica do AVA criado, a nivel das formas

de participacéo e de colaboracdo dos pais e dos professores nesse ambiente virtual,

tentamos saber:

vii) Como reagem os pais e 0s professores ao AVA criado? Quais as caracteristicas da

sua participacdo? Que tipos de utilizagdo fazem?

viii) Quais sdo os principais obstaculos colocados a utilizacdo do AVA?

Para se analisar as potencialidades das TIC, designadamente do Software Social, no

apoio a pais e a professores de criangas e jovens com multideficiéncia, foi nossa

intengéo perceber:

ixX) Qual é o potencial do recurso criado enquanto ferramenta de comunicacéo, de

X)

colaboracéo e de aprendizagem (para pais e docentes)?
Como é que o AVA pode auxiliar os pais e 0s docentes a partilhar as suas

dificuldades e a responder as suas principais necessidades?

xi) Como é que os docentes e 0s pais avaliam o potencial do AVA?

As respostas a estas questdes orientadoras possibilitaram responder a questdo

central do nosso estudo e encerram o essencial do que se ambicionou esclarecer no

nosso estudo.
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Desenho da Investigagdo

O desenho da nossa investigacao atendeu aos seguintes aspetos: a problematica
definida; as questdes que nos orientaram na pesquisa; aos objetivos que se desejou
alcancar e as caracteristicas da abordagem Design Research. Considerando estes fatores
desenhamos uma pesquisa que se desenvolveu em quatro fases (cf. Figura 2.3) e ao
longo das quais se realizaram atividades de documentacéo e de reflex&o.

Desenho do estudo

12 Fase

[Investigacao
preliminar |

* Andlise do
problema no
contexto real
(identificagdo de
dificuldades e
necessidades
existentes)

* Revisdo da
literatura e
desenvolvimento
do quadro
conceptual para o
estudo

 |dentificagdo dos
recursos
tecnologicos
existentes (na
literatura e junto
de especialistas)

22 Fase

[Concecdo e
planeamento da
proposta de
intervengao]

* Construgdo da
proposta de
intervencdo:
ambiente virtual
de aprendizagem
(AVA)

e Validagdo da sua
estrutura junto
de especialistas

32 Fase

[Desenvolvimento
da proposta de
intervencao)

Apresentagdo do
AVA (proposta de
intervengdo) a

pais e a docentes

e Implementagdo
e dinamizagdo do
AVA

* Monitorizagdao
pelos
participantes
docentes

Reformulagdo de
alguns aspetos
do AVA (proposta
de intervengao )

42 Fase

[Avaliagdo da
proposta de
intervengdo]

¢ Andlise do
funcionamento e
da dinamica do
AVA pelo
investigador

e Avaliagdo final da
proposta de
intervencgdo, pelos
participantes
docentes

+

+

4

Figura 2.3. Desenho do estudo desenvolvido: descrigéo das suas fases

Atividades constantes de documentacgdo e de reflexdao }:

A primeira fase da investigagédo decorreu entre fevereiro e setembro de 2010 e
destinou-se a realizagdo preliminar do estudo. Possibilitou analisar o problema no
contexto real, por exemplo, conhecer as dificuldades e as necessidades dos participantes
(pais e docentes de alunos com multideficiéncia); rever a literatura e indagar, na
literatura e junto de especialistas, 0s recursos tecnoldgicos existentes para se construir a
proposta de intervencao e para ajudar a melhorar as respostas educativas proporcionadas

aos alunos com multideficiéncia.
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A segunda fase da pesquisa teve uma duracdo mais curta, decorreu entre agosto e
novembro de 2010, e centrou a ateng¢do na concecao e na criagcdo de uma proposta de
solugéo para as dificuldades encontradas (criagdo de um AVA) e respetiva validagédo
junto de especialistas.

A terceira fase do estudo correspondeu ao desenvolvimento e implementagéo do
recurso construido e constituiu-se como a fase mais prolongada (decorreu entre 0s
meses de novembro de 2010 e julho de 2011).

A ultima fase da pesquisa destinou-se a analise do funcionamento e da dindmica
gerada no AVA e a sua avaliacao final. Procedemos a observa¢do do modo como 0s
docentes e 0s pais reagiram a utilizacdo da proposta de intervencdo e a identificagdo e
caracterizagéo das implicagcdes do AVA no contexto profissional dos docentes e na
resposta as necessidades dos pais de alunos com multideficiéncia. Os dados foram

recolhidos entre os meses de julho e novembro de 2011.

Participantes no Estudo

Descritas as fases da pesquisa realizada, apresentamos agora os participantes. No
estudo participaram 15 pais e 30 docentes de 66 criangas e jovens® que frequentavam,
no ano letivo 2010/11, 13 unidades de apoio especializado pertencentes a Dire¢édo
Regional de Educacdo de Lisboa e Vale do Tejo.

Os 30 docentes integravam dois subgrupos: 25 eram docentes da educacao especial
e 5 integravam o ensino regular. Estes profissionais distribuiram-se de uma forma
relativamente equilibrada pelos meios rurais e urbanos: 16 trabalhavam com alunos de

unidades de apoio inseridas em contextos rurais e 0s restantes 14 em contextos urbanos.

%2 Com idades compreendidas entre os cinco e os 18 anos — referéncia a dezembro de 2010
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Aceitaram ainda participar no estudo 15 pais de alunos que frequentavam as 13
unidades de apoio onde os 30 docentes trabalhavam, o que, considerando os 66 alunos,
representou apenas 22,72% dos potenciais participantes.

Os dados mais especificos sobre as caracteristicas biograficas dos pais e dos
docentes, a experiéncia profissional dos docentes e as suas competéncias digitais, as
necessidades, interesses e disponibilidade inicial dos pais e docentes para participar no

estudo encontram-se descritos no capitulo 4.

Métodos e Técnicas de Recolha de Dados

Os métodos e as técnicas usadas na recolha de dados resultaram do tipo de estudo
desenvolvido e das questdes que orientaram a nossa pesquisa. Em termos gerais,
utilizaramos métodos de recolha direta e métodos néo interferentes® (Lee, 2003). Os
métodos de recolha direta integraram inquéritos por entrevista e por questionario a
informantes selecionados (usados na nossa investigagdo com objetivos distintos) e ainda
conversas informais. Os métodos ndo interferentes incluiram a pesquisa documental, a
observacdo ndo participante e a pesquisa através da comunicacdo mediada por
computador (Lee, 2003). Justificaram-se estas opcOes a fim de se adquirir informacdes
ricas em pormenor (Carmo & Ferreira, 1998) e como forma de recolher dados
complementares (Lee, 2003).

Para se conhecer com maior acuidade os métodos e as técnicas a que recorremos na
investigacdo, apresentamos essa informacdo considerando as quatro fases em que o

estudo se desenvolveu.

53« .. dados obtidos por processos que nio envolvem recolha directa de informagdo a partir dos sujeitos

investigados” (Lee, 2003, p.15)
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Métodos e técnicas utilizadas na 12 fase do estudo.

Os métodos e as técnicas usadas na primeira fase da pesquisa procuraram recolher
informac&o necessaria a compreenséao das necessidades e das dificuldades manifestadas
por pais e docentes de alunos com multideficiéncia, e a construcao da proposta de
intervengao para os ajudar a “ultrapassar” essas dificuldades, por exemplo & concecéo
do AVA. Metodologicamente recorremos a aplicacdo de questionarios e entrevistas; a
pesquisa documental e a observacao ndo participante.

Os questionarios foram aplicados a pais e a docentes, e constituiram-se como
instrumentos que apresentaram um conjunto de questdes, cujo texto e ordem néo podia
ser alterada. Procurdmos garantir que as respostas dadas pudessem ser comparadas
(Ghiglione & Matalon, 2001). A sua escolha decorreu do facto de um questionario
poder ser aplicado a um vasto conjunto de pessoas e possibilitar a recolha de informacao
factual acerca dos sujeitos (0 que permitiu a sua caracterizagédo), de acontecimentos, das
atitudes quanto a op¢des ou questfes humanas e sociais, das representacoes e
expetativas, das opinides sobre determinado assunto, das motivacdes dos participantes,
etc. (Quivy & Campenhoudt, 2003).

A utilizacdo de questionarios implicou a delimitacdo dos seus objetivos, ter
perguntas objetivas, fechadas e previamente determinadas que ajudaram a recolher
dados suscetiveis de se converterem em indicadores. Consequentemente, as respostas
também o foram. Assim, 0s pais e 0s docentes apenas tinham de escolher a opgéo que
melhor correspondia a sua opinido (Cohen, Manion & Morrison, 2005). Esta
caracteristica ajudou a: i) adquirir informacéo sistematica acerca dos mesmos detalhes,
i) evitar enviesamentos e iii) tornar mais simples e rapida a analise dos dados
recolhidos. A sua utilizacéo apresentou algumas limitacdes, ndo deu um alto grau de

liberdade aos intervenientes e delimitou-os as questdes formuladas.
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A principal finalidade dos questionarios aplicados nesta fase foi perceber quem
estava interessado em participar no estudo, selecionar os participantes, e conhecer

algumas das suas caracteristicas pessoais e competéncias digitais.

As entrevistas foram aplicadas aos participantes no estudo e a seis especialistas em
TIC e TA. Constituiram-se como um método de recolha direta de dados, envolveram
uma conversa intencional entre duas a quatro pessoas, foram concretizadas através da
interacdo verbal, aconteceram num determinado contexto e situagédo social e tiveram
como objetivo obter informagdes dos sujeitos entrevistados (cf. Cohen et al., 2005;
Bogdan & Biklen, 1994).

Decorrente dos objetivos da nossa pesquisa, as entrevistas realizadas aos docentes e
aos especialistas tiveram 0 mesmo grau de estruturagdo: semiestruturadas (cf. Quivy, &
Campenhoudt, 2003). Ainda que os contetidos e os procedimentos tenham sido
organizados previamente, oferecemos a possibilidade dos docentes contarem as suas
narrativas pessoais relativas as principais dificuldades que enfrentavam na educacéo de
criancas e jovens com multideficiéncia; e dos especialistas em TIC e TA apresentarem
0s seus pontos de vista e descreverem com as suas proprias palavras aspetos relevantes
nesta area. Procurou-se compreender as perspetivas pessoais dos sujeitos entrevistados
sobre os temas abordados, o que permitiu a analise de topicos relevantes para o estudo.
A opcdo por entrevistas semiestruturadas foi considerada adequada, pois permitiu-nos
comparar os dados referentes aos docentes, e aos especialistas entrevistados (Bogdan &
Biklen, 1994). Como afirmam Bodgan e Biklen o mais importante ““... € 0 que Se retira
do estudo completo” (p.136).

Ainda que os objetivos das entrevistas realizadas aos pais fossem idénticos aos dos

docentes (conhecer as suas necessidades, dificuldades e interesses), a questdes
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colocadas foram mais abertas, pelo que estas entrevistas tiveram um menor grau de
estruturacdo. As caracteristicas culturais dos sujeitos entrevistados orientaram-nos nesta
opcao.

A pesquisa documental centrou-se na recolha de informacéo existente nos
documentos oficiais constantes dos processos dos alunos que frequentavam as 13
unidades de apoio especializado. A recolha deste tipo de dados possibilitou-nos
conhecer as caracteristicas e necessidades dos alunos com quem os professores
trabalhavam. Estes dados foram cruzados com as informacdes recolhidas nas entrevistas
realizadas aos docentes e ja assinaladas.

A observagdo enquanto “... técnica que exige um treino global cuidado e uma
adequacdo especifica a cada caso” (Carmo & Ferreira, 1998, p.93) foi usada no estudo
para recolher informagdes sobre os ambientes fisico e social (Cohen et al., 2005). Ao
nivel do ambiente fisico possibilitou a recolha de dados relativos as TA existentes nos
contextos em que os docentes trabalhavam. Quanto ao ambiente social, foi possivel
recolher dados sobre as praticas desenvolvidas pelos professores junto de alunos com
multideficiéncia, quando estes recorriam a utilizacdo de TA. Esta técnica permitiu
investigar e compreender préticas e interacdes ocorridas nos contextos das unidades de
apoio. Como argumenta Flick (2005, p.137) as “praticas sO sdo acessiveis pela
observacao”.

O uso da observacéo envolveu a compreensao da situacdo observada e a selecéo de
informagdo pertinente sobre os comportamentos dos alunos com multideficiéncia e dos
adultos que com eles interagiam ao utilizarem TA. Porgue se sabia de antemao o tipo de
informacao que se desejava recolher procedemos a observacfes semiestruturadas, com
categorias pré-estabelecidas, ainda que suficientemente abertas, de modo a recolher

informacdes que iluminassem os topicos estabelecidos (Cohen et al., 2005).
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Face ao nosso envolvimento caracterizamos a técnica de observagdo usada como a
de observacdo néo participante (cf. Estrela, 2008; Lee, 2003), o que quer dizer que ndo
interagimos diretamente com o objeto de estudo quando efetuamos a pesquisa. Esta
opcao permitiu atenuar a intromissao do observador, usar instrumentos de registo sem
influenciar diretamente os sujeitos observados e controlar as varidveis a observar
(Carmo & Ferreira, 1998).

Tendo como objetivos conhecer com a precisdo possivel as necessidades e as
dificuldades dos docentes e garantir maior validade interna desses dados, as entrevistas
e as observagdes ndo participantes foram usadas de forma combinada. Com esta
triangulagdo conseguimos recolher informagdes sobre diferentes aspetos da realidade
empirica e compreender-se melhor o fendmeno em estudo (Carmo & Ferreira, 1998), o
que contribuiu para se criar uma proposta de intervencdo mais adequada as necessidades

dos participantes, portanto ao problema encontrado.

Métodos e técnicas utilizadas na 22 fase do estudo.

Na segunda fase do estudo conducente a construcdo do AVA recorremos a revisao
da literatura e a consulta de especialistas em TIC, no sentido de encontrar o recurso
tecnologico mais favoravel a sua configuragéo.

Num primeiro momento a consulta aos especialistas nesta area aconteceu através de
conversas informais. Ap0s essas conversas, a opcao tecnoldgica para a construcao do
AVA recaiu sobre a utilizagdo da plataforma Ning, que disponibiliza ferramentas de
Software Social. Estas ferramentas facilitaram a disponibilizacdo de meios de
comunicacéo sincrona e assincrona e de informacéo sobre a educacéo de alunos com
multideficiéncia, o que nos auxiliou a responder as necessidades dos pais e docentes que

trabalham nesta area.
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Atraveés da utilizacdo da técnica de questionario solicitdmos a especialistas em TIC
a validagcdo do AVA, tendo em conta a sua estrutura e funcionalidade. Este processo

decorreu antes de este ser disponibilizado a docentes e pais.

Métodos e técnicas utilizadas na 32 e 42 fase do estudo.

Os métodos e as técnicas a que recorremos nestas fases do estudo foram a pesquisa
através da comunicacdo mediada por computador e 0s questionarios.

A pesquisa atraveés da comunicacdo mediada por computador produziu
automaticamente uma diversidade de dados relativos ao uso do AVA, as redes
estabelecidas entre os utilizadores e ao contetido das mensagens partilhadas (Lee, 2003).
Esses dados resultaram dos processos de comunicacgao sincrona e assincrona
estabelecidos ao longo do tempo entre os participantes e entre estes e a investigadora
(inclui o contetdo dessas mensagens), e ainda entre estes e os conte(ldos
disponibilizados no AVA. Esta informacdo materializou-se em produtos escritos pelos
participantes no estudo e em dados relativos ao rastreamento/monitoramento do
funcionamento do AVA pelos docentes participantes. E ainda as areas consideradas de
maior interesse. Estes dados facilitaram a compreensdo da dindmica gerada no AVA.

Os produtos escritos corresponderam aos registos eletronicos averbados nos
processos de comunicagéo assincrona, decorrentes da utilizacdo das ferramentas
disponiveis no AVA: foruns, Blogue, bate-papo, paginas dos videos, fotos e eventos,
pelos pais e docentes. Tal foi possivel porque 0 AVA facultou o registo integral e
permanente dessas participagdes, 0 que nos permitiu a recolha e o arquivo desses dados.
Ainda que ndo tenhamos encontrado informacdo especifica na literatura que nos ilustre
claramente como designar este tipo particular de dados, descrevemo-los como

“documentos pessoais” escritos pelos participantes. Consideramos ser esta uma
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terminologia adequada porque correspondeu a relatos feitos na primeira pessoa para
descrever agdes, experiéncias, crengas pessoais, etc., sendo autoreveladora das opinides
que os participantes tinham sobre as experiéncias vividas (Bogdan & Biklen, 1994; Lee,
2003). Este tipo de dados néo foi solicitado pela investigadora, decorreu da participagao
dos sujeitos no AVA e constituiu-se como uma fonte muito rica de dados,
particularmente os registos dos foruns. Ao incorporar elementos da experiéncia pessoal
dos pais e dos docentes no processo de pesquisa, foi possivel dar voz aqueles que
estiveram diretamente envolvidos no estudo (Lee, 2003).

Por Gltimo, utilizamos questionarios que serviram para recolher as opinies dos
docentes acerca do funcionamento do AVA. A sua aplicagédo possibilitou recolher
informagdo pertinente sobre a qualidade do AVA e o seu funcionamento, e contribuiu
para a progressiva reestruturacao dos contetdos partilhados no AVA, permitindo
melhorar a sua qualidade.

Em suma, para concretizar este estudo usdmos diferentes métodos e técnicas de
recolha de dados (cf. Quadro 2.3), o que foi Util para garantir a sua validade e coeréncia
(Bogdan & Biklen, 1994).

Quadro 2.3

Sintese dos métodos e técnicas usadas na recolha de dados

Fases do estudo Métodos usados Técnicas usadas
1° fase: e Meétodosndo - Pesquisa documental
Investigacdo interferen N - .
S19aG terferentes - Observacao ndo participante dos contextos: fisico e
preliminar .
social
e Meétodos de - Inquéritos por questionario a pais e a docentes
recolha direta - Inquéritos por entrevista semiestruturada, em

grupo, a docentes

- Inquéritos por entrevista semiestruturada a
especialistas em TA

- Inquéritos por entrevista aberta a pais

(cont.)
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Quadro 2.3

Sintese dos métodos e técnicas usadas na recolha de dados (cont.)

Fases do estudo Métodos usados Técnicas usadas
2° fase: Concecdo e Métodos de - Conversas informais com especialistas em TIC
¢ planeamento da recolhadireta Inquéritos por questionario a especialistas em TIC
proposta de
intervencao
32 e 42 fase: e Meétodos de - Inquéritos por questionario a docentes
Desenvolvimento recolha direta
e avaliacdo da
proposta de e Métodos ndo - Pesquisa através da comunicacdo mediada pelo
intervencao interferentes computador: (AVA)

o Documentos pessoais resultantes das
participacfes no AVA

o Dados de rastreamento/monitoramento do
AVA

Métodos e Técnicas de Analise de Dados

Observemos agora quais foram os métodos e as técnicas utilizadas para
procedermos a andlise dos dados recolhidos. A anélise efetuada constituiu um processo
de busca e de organizacao sistematica da transcri¢do da informacdo observada, dita e
escrita, acumulada ao longo da pesquisa, e respetiva interpretacdo, pelo que foi
considerada o &mago da investigacao (cf. Flick, 2005). Envolveu o trabalho com os
dados, a sua organizagéo, estruturacdo e sintese, no sentido de os tornar compreensiveis
(cf. Bogdan & Biklen, 1994). Para tal, recorremos, sobretudo, a uma metodologia e
procedimentos de natureza descritiva.

Com o objetivo de se poder perceber como é que ocorriam as interagdes, e como é
que os participantes interpretavam os acontecimentos, a analise dos dados aconteceu a

medida que estes iam sendo recolhidos.
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A utilizacdo do computador e de programas especificos para a anélise dos dados foi
uma mais-valia, conferiu rigor ao trabalho, traduziu-se num processo de pesquisa mais
sistematico e explicito, e permitiu poupar tempo, que se aplicou em tarefas mais
analiticas, intrinsecas a investigacgdo (cf. Kelle, 2003).

Seguidamente descrevemos as técnicas usadas na analise dos dados recolhidos
considerando as diferentes técnicas de recolha de dados empregues. Comegamos pela

descricdo da andlise dos dados resultantes dos questionarios realizados.

Anélise dos dados recolhidos através de questionario.

O tratamento e a analise dos dados resultantes das perguntas fechadas dos
questionarios foram realizados com base na estatistica descritiva, pois esta é importante
para “... a analise e interpretacdo de dados, e em particular para a elaboracédo de
conclusdes fundamentadas” (Maroco, 2003, p. 11). Para o efeito, utilizdmos dois
programas informaticos: 0 PASW® Statistical 18.0 e o Microsoft Office Excel 2007, o0s
quais permitiram analisar os dados de forma detalhada e rigorosa.

O programa PASW® Statistical 18.0>* foi usado na anélise dos dados dos
questionarios iniciais aplicados a docentes e a pais, por ser considerado um sistema
completo que permite fazer analises estatisticas simples e complexas, gerando
relatorios, graficos e estatisticas (e.g., a descritiva).

O programa Microsoft Office Excel 2007 foi utilizado para tratar e analisar a
informagdo resultante dos questionarios realizados aos docentes, tendo em vista a
monitorizacao do funcionamento do AVA. A sua utilizacdo permitiu a realizacao de
tabelas e de graficos que caracterizaram as opinides dos docentes sobre o

funcionamento do AVA e avaliaram a sua participacao.

> Statistical Package for Social Sciences
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Anélise dos dados recolhidos através da entrevista e da observagao.

A andlise de contetdo foi o procedimento utilizado no estudo dos dados recolhidos
nas entrevistas e nas observacdes. Esta técnica usada na investigacdo empirica (Vala,
2005) para examinar material escrito (Flick, 2005), possibilitou a descri¢éo objetiva,
sistematica e quantitativa do contetido expresso nas comunicac¢des, bem como todo o
comportamento simbélico, visando a sua interpretacdo. Objetiva porque seguiu
determinadas regras e obedeceu a instrucdes claras e precisas. O seu conteudo foi ainda
organizado, de uma forma sistematica, em categorias selecionadas em funcéo dos
objetivos tragados para a pesquisa. Quantitativa na medida em que foi registada a
frequéncia das unidades de analise e de outros elementos significativos (cf. Carmo &
Ferreira, 1998). A sua utilizacdo permitiu ainda verificar as condigdes contextuais
associadas ao assunto estudado, compreender e construir significados. Também nos
orientou no processo de producéo de conhecimento (Fernandes & Maia, 2001), tendo
este sido sobretudo indutivo. As inferéncias realizadas as mensagens estudadas
facilitaram a passagem da descri¢do a interpretacdo dos dados (Bardin, 1979, citado por
Vala, 2005).

A prética da andlise de conteudo envolveu o desenvolvimento de um conjunto de
etapas: i) a definicdo dos objetivos e do quadro de referéncia teorico; ii) a constituicdo
de um corpus (exigiu a escolha dos documentos sujeitos a analise, segundo as regras de
exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinéncia); iii) a defini¢do de
categorias (considerando as seguintes caracteristicas: serem exaustivas, exclusivas,
objetivas e pertinentes) e de unidades de analise (implicou que se procedesse a definicdo
de unidades de registo, unidades de contexto e unidades de enumeracao); iv) a
interpretacdo dos resultados obtidos a luz dos objetivos delineados e da abordagem

teorica, e, ainda v) a quantificacao (cf. Carmo & Ferreira, 1998; Vala, 2005).
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Para se efetivar a anélise de conteudo utilizamos o programa Atlas.Ti® 5.0, o qual
facilitou a codificacdo e a categorizagéo dos dados. O tratamento do texto e 0 processo
de codificagdo dependeu da sua analise rigorosa (Strauss & Corbin, 1998), e da
comparacao e do questionamento sistematicos.

O processo de codificacdo exigiu a utilizagcdo dos seguintes procedimentos:
“codificacdo aberta”, “codificacdo axial” e “codificagdo seletiva”, os quais se
constituiram como diferentes modos de ... tratar o material textual, entre os quais o
investigador se move e que combina, se necessario” (Flick, 2005, p.180). A codificagdo
aberta facilitou a detecéo de conceitos, das suas propriedades e dimensdes, evoluiu
numa fase posterior para a codificacdo axial, que possibilitou o estabelecimento de
relacOes e de hierarquias entre as categorias identificadas anteriormente. A codificacdo
seletiva deu origem a integracdo da informacao tedrica (cf. Strauss & Corbin, 1998). O
processo de interpretacdo comecou com a “codificacdo aberta” e no final do processo
analitico geral emergiu a “codificagédo seletiva” (cf. Flick, 2005). No topico referente

aos procedimentos metodolégicos faremos uma explicitacdo mais detalhada do

desenvolvimento destas agoes.

Analise dos dados recolhidos através da comunicacdo mediada pelo

computador.

Os acessos cometidos pelos utilizadores do AVA foram contabilizados e analisados
através do uso do Google Analytics®, que constituiu uma solucao de anélise da Web
disponibilizada pelo Ning. As suas funcionalidades e 0s seus arquivos permitiram
visualizar e analisar mensalmente o trafego do AVA.

Recorremos também a metodologia Social Network Analysis, ou Andlise de Redes

Sociais (ARS), para se estudar a estrutura das relacGes sociais estabelecidas entre 0s
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participantes no AVA, e as interdependéncias verificadas nos seus comportamentos. O
uso desta metodologia foi Gtil para 0 nosso estudo, pelo que apresentamos alguns
fundamentos tedricos sobre a ARS, os quais procuram justificar a sua utilizag&o.

Esta metodologia® estabelece um novo paradigma de analise de dados relacionais,
tanto em termos conceptuais como metodoldgicos, focando-se nos aspetos interacionais
dos fendmenos sociais e dos padrdes de comportamento (Hirschi, 2010). Ou seja,
enfatiza as propriedades das redes, as quais sdo determinadas pelas conexdes/relacfes
existentes entre os individuos que dela fazem parte (Pedro & Matos, 2009).

Justifica-se ainda a sua utilizacdo porque esta metodologia revela-se Gtil, adequada
e fidvel na representacdo numérica de dados relacionais de caracter qualitativo, que
ocorrem na comunicacao mediada pelas tecnologias (Veldzquez & Aguilar, 2005).
Facilita ainda o estudo de como é que a informacdo flui direta e indiretamente atraves
de redes, como é que os sujeitos adquirem informagdo e como é que as conexdes e as
clivagens acontecem. Ao examinarmos como é que 0s sujeitos na rede em analise se
envolvem, fica mais facil compreender e explicar os seus comportamentos, escolhas e
atitudes (Garton, Haythornthwaite, & Wellman, 1997).

Assente em indicadores métricos escolhidos e interpretados de forma cuidada, a
ARS facilitou-nos a identificacdo de informagdes relacionadas com o estudo da
comunicacéo, interacdo e relacdo existentes no ambiente digital. Foram analisadas
comunicagOes que recorreram a discussao de temas no Forum “Partilha e reflete” e a
criacdo de relacdes de amizade estabelecidas no AVA.

A utilizagdo da ARS teve como unidade de analise as relagfes estabelecidas entre

0s membros do AVA. O seu estudo permitiu compreender os padrdes de conexdo

> Decorre da associacao entre a Sociometria e a Teoria Matematica dos Grafos
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existente entre os sujeitos e definir a estrutura da rede construida, por exemplo saber se
a rede era altamente centralizada num sujeito Gnico ou se estava descentralizada em
pequenos grupos (cf. Effken & Benham-Hutchins, February 2011). O desenvolvimento
e a utilizacdo de técnicas sociométricas de analise de posicionamentos, conexdes,
papéis, influéncias e fluxos de partilha de informacéo no interior da rede foram,
portanto, aspetos sobre os quais esta metodologia incidiu (cf. Garton, et al., 1997).

O recurso a esta metodologia para analisar as interag@es sociais criadas em AVA
tem despertado a aten¢do de investigadores, procurando estes perceber como é que estas
se relacionam com os atores de redes sociais, tendo em vista a aprendizagem (Fidalgo &
Freitas, 2011). Para ajudar a compreender a estrutura deste tipo de redes sociais foram
desenvolvidas varias técnicas e medidas descritivas. Dada a sua relevancia para 0 nosso
estudo seguidamente passamos a descrever as que foram usadas e o0 seu significado.

Na ARS pode-se assumir dois tipos de abordagem: a sociocéntrica e a egocéntrica
(individual), as quais providenciam informacéo diversificada e complementar. No caso
da nossa investigacdao assumimos a abordagem sociocéntrica, a qual se foca na analise
estrutural da comunidade social em interacdo (Scott, 2000).

Em termos estruturais a rede foi analisada através de indicadores distintos,
consoante 0s objetivos que se pretendia alcancar. Estes constituiram um conjunto de
medidas da rede de cariz descritivo e estatistico, cujas informagdes nos possibilitaram
perceber o grau de conetividade existente entre os membros da rede. Com vista ao
aprofundamento das caracteristicas da rede social estabelecida nos foruns e nas relacoes
de afiliacdo, procedemos a uma analise estrutural e posicional da mesma, apreciando 0s
seguintes indicadores: densidade, inclusividade, clusters, centralidade e centralizacéo,

intermediacao e proximidade, por se considerarem pertinentes para a compreensao
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dessas relagdes. Estes sdo alguns dos indicadores mais comummente utilizados em ARS
(cf. Carrington, Scott & Wasserman, 2005; Scott, 2000).

A densidade™ foi determinada pelo ntimero de ligacdes efetivamente constituidas
na rede social e o total de ligacGes teoricamente possiveis (Scott, 2000). Com este
indicador mostramos o valor em percentagem da intensidade das intera¢6es no seio da
rede e revelamos se existia uma alta ou baixa conetividade no seu interior (cf.
Veldzquez & Aguilar, 2005). Permitiu ainda inferir acerca da difuséo e da velocidade de
disseminacéo da informacdo entre os atores da rede (cf. Hanneman & Riddle, 2005).

O grau de inclusividade da rede foi estabelecido pela proporcéo de atores que
evidenciaram estabelecer conexao, tendo em atencéo o total de elementos constitutivos
da rede (cf. Scott, 2000). Este indicador surgiu inversamente associado ao total de
membros excluidos, ou seja 0s que ndo obtiveram qualquer registo de interacao (cf.
Pedro & Matos, 2009). O calculo matematico foi obtido através da formula:
inclusividade = N com /N, onde N = total de membros na rede, e N com = total de
elementos conectados.

A identificacdo de possiveis subgrupos no interior da rede social foi efetuada
recorrendo ao indicador Clusters®’, constituindo-se como éreas da rede onde foi
possivel encontrar elevada densidade nas interacGes, distinguindo-se os elementos pela
sua contiguidade no diagrama e pela sua separacao relativamente a outros clusters (cf.
Scott, 2000).

A analise da centralidade da rede social organizou-se sob uma dupla dimensé&o: a

centralidade global da rede®® e a centralidade de cada elemento da rede, frequentemente

% E considerada uma das medidas mais utilizadas na anélise estrutural de uma rede social (cf. Garton et
al., 1997).

5" E descrito “como uma metodologia aglomerativa de analise de redes sociais” (Pedro & Matos, 2009,
p.1229).

%8 Definida em torno do conceito de proximidade entre a totalidade dos pontos.
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designada de centralizacio®. Este indicador indicou-nos que ... o actor que ocupa a
posicao mais central ¢ aquele que possui 0 maior nimero de conexdes directas” com 0s
restantes (Lemieux & Ouimet, 2008, p.26) e foi determinado pelos graus de saida e de
entrada, associados a cada membro da rede, isto &, o total de elementos (n6s) a que cada
sujeito se encontrava ligado. O grau de saida correspondeu a soma das intera¢fes que 0s
atores tinham com os outros. O grau de entrada equivaleu ao somatério das interagdes
que os outros ‘nds’ tinham com o ator (Velazquez & Aguilar, 2005). Ou seja, através da
andlise da centralidade da rede foi possivel obter o nimero de elementos a que cada ator
se encontrava ligado, sendo praticavel localizar elementos mais centrais e mais
periféricos. As posicoes de maior centralidade tenderam a estar associadas a processos
de influéncia na rede (cf. Freeman, 1978, citado por Pedro & Matos, 2008).

O indice de centralizacdo expressou-se pela condi¢do especial que um ator deteve
ao revelar um papel claramente central por estar ligado aos restantes ‘nés’ da rede, os
quais necessitaram de passar por este para se ligarem aos outros. Determinado ponto da
rede foi considerado globalmente central se apresentava a mais curta distancia
relativamente aos restantes pontos da rede. Se um ator estabeleceu um elevado nimero
de interagdes, foi considerado um elemento saliente, isto é, um ator de grande prestigio
na rede. Pelo contréario, graus de centralizacdo baixos indicaram a auséncia de atores
claramente centrais. Importa referir que dentro da analise de redes existiram graus de
centralizacédo de entrada e de saida.

A intermediagéo permitiu determinar a capacidade que os atores tiveram de
assegurar um papel de controlo na rede. Quanto mais um ator se encontrou numa

posicao intermediaria®, maior era a sua capacidade de controlo sobre a circulacéo da

% Surge associada & atividade relacional direta de cada ator ou nd.
80 Os atores tinham de passar por ele para chegar a outros atores.
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informacdo no interior da rede (cf. Lemieux & Ouimet, 2008). Obtevemos o grau de
intermediacdo de um n6 somando o nimero de vezes que este apareceu nos caminhos
geodésicos que ligaram todos os pares de nds da rede a estes atores (o total de vezes que
este surge como ator-ponte). Para que um no tivesse um grau de intermediacdo numa
rede, deveria ter pelo menos um grau de entrada e de saida e estar no caminho
geodésico de, pelo menos, um par de nos ligados.

O grau de Proximidade (Closeness) surgiu proximo do de intermediacdo, e esteve
associado a “... capacidade de um né se ligar a todos os actores de uma rede”
(Veldzquez & Aguilar, 2005, p.24). Calculdmos este indicador sociométrico com base
nas distancias geodésicas de um ator para se ligar aos restantes. Este método (“calculo
manual”) funcionou com as matrizes simétricas®’. O grau de proximidade enfatizou a
distancia existente entre um ator e os restantes membros da rede (cf. Fidalgo & Freitas,
2011). Resta-nos acrescentar que valores altos de proximidade anunciaram uma melhor
capacidade dos ‘nds’ se ligarem com os restantes atores da rede.

Estes indicadores proporcionaram informac@es relevantes relativamente a tipologia
da rede social, as quais, no entender de O’Malley e Marsden (2008), possibilitam a

criacdo de modelos. Os programas NetDraw® e Ucinet® 6 auxiliaram-nos na anélise

destes indicadores.

Em sintese, face aos métodos e técnicas utilizadas na recolha de dados recorremos a

diferentes tipos de andlise de dados e ferramentas, como se observa no Quadro 2.4.

81 Matrizes onde as relacdes entre os atores se ddo de maneira bidirecional.
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Quadro 2.4

Sintese da andlise efetuada aos dados recolhidos e das ferramentas usadas

Técnicas usadas Andlise efetuada Ferramentas usadas

- Pasw® Statistics 18 e
Microsoft Excel 2007

Analise de contetdo - Atlas.ti® 5.0

Estatistica descritiva

- Questionarios

- Entrevistas semiestruturada,
- Observacédo néo participante

- Conversas informais

NetDraw® e Ucinet® 6

Estatistica descritiva - Google Analytics

Analise de Redes Sociais

- Pesquisa através da
comunicagdo mediada pelo
computador

Procedimentos Metodologicos

Neste capitulo da metodologia ja procedemos a descri¢do dos fundamentos da
abordagem Design Research, a elucidacdo da problematica e das questdes de
investigacao, a indicacdo dos participantes no estudo, a apresentacdo do desenho do
estudo e dos métodos e técnicas usadas na recolha e analise dos dados. Falta-nos
descrever os principais procedimentos efetivados com vista a realizacdo do estudo. Para
se consubstanciar este topico organizamos a informacdo com base nas técnicas usadas,
seguindo a estrutura temporal em que estas foram utilizadas. Iniciamos com a selecédo

dos participantes, o primeiro passo dado no trabalho de campo.

Procedimentos relativos a selecdo dos participantes.

O primeiro procedimento correspondeu a escolha dos participantes no estudo: pais
de alunos com multideficiéncia e docentes que trabalhavam com esses alunos em
unidades de apoio especializado a sua educacao, no ensino regular. Esta opcao resultou
das seguintes razdes: i) a maioria dos docentes responsaveis pela educacao destas

criancas e jovens trabalhava nestas estruturas educativas; ii) muitos desses docentes
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dispunham de formacéo especializada em educacao especial, mas ndo em
multideficiéncia e iii) as condi¢cGes em que estes docentes desenvolviam a sua pratica
eram relativamente semelhantes.

Decidimos escolher pais e docentes que trabalhavam em unidades de apoio
pertencentes a Direcdo Regional de Educacédo de Lisboa e Vale do Tejo, por dois
motivos: i) ndo era praticavel envolver o universo de profissionais envolvidos na
educacéo de alunos com multideficiéncia que frequentava as unidades existentes no
territorio nacional; ii) a investigadora vive e trabalha em localidades que se encontram
nesta regido, pelo que se revelou mais acessivel efetuar as deslocagdes necessérias a
recolha de dados no inicio do estudo, principalmente para concretizar as entrevistas e as
observacdes das praticas educativas.

Seguiu-se o pedido de autorizacdo para se conduzir o estudo. Comegadmos por
solicitar autorizacdo ao Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacao, servico do
Ministério da Educacdo responsavel pela Monotorizacdo de Inquéritos em Meio
Escolar. O processo iniciou-se a 17 de fevereiro de 2010 e o Registo de Entidade
implicou o envio de informacéo sobre: os objetivos do estudo, as questdes de
investigacdo, os participantes e 0s instrumentos a usar na recolha de dados. O pedido de
autorizacdo foi registado em 21-02-2010 com o n.° 0099000003 (cf. anexo 01) e
aprovado em 23-02-2010 (cf. anexo 02).

Ap0s a obtencao desta autorizacdo procedemos ao pedido junto de Agrupamentos
de Escola que tinham unidades de apoio especializado para a educacao de alunos com
multideficiéncia do ensino basico. Inicialmente selecionaram-se 16 unidades de apoio, o
que representou 19,28% do total da Dire¢do Regional escolhida, sendo que nove se
inseriam em regides consideradas urbanas e oito em regides rurais. Para se requerer essa

autorizacdo elabordmos uma carta de apresentacéo da investigadora e do estudo a



187

realizar (cf. anexo 03), a qual foi entregue pessoalmente pelo investigador aos Diretores
dos Agrupamentos de Escola. As respostas foram dadas verbalmente pelos Diretores via
telefone, depois do pedido ter sido analisado em reunido de Conselho Pedagdgico.
Efetuamos 16 contactos, mas dois Agrupamentos de Escolas ndo autorizaram o
envolvimento dos seus professores no estudo, apresentando como argumento que o
momento n&o era oportuno.

Paralelamente procedemos ao contacto com os docentes que trabalhavam nesses
agrupamentos. Os contactos destinaram-se a explicitar o projeto de investigagéo e a
auscultar a sua disponibilidade para participar no estudo. Sondaram-se 38 docentes,
sendo 31 da educacéo especial e 7 do ensino regular. Quatro viram impossibilitada a sua
participacdo por pertencerem aos dois Agrupamentos de Escolas que indicaram nédo
pretender colaborar no estudo. Outro docente indicou verbalmente estar indisponivel
para participar no estudo, correspondeu a menos uma unidade de apoio envolvida.
Restaram 33 docentes que trabalhavam com alunos de 13 unidades de apoio®.

Este processo foi moroso, iniciou-se em marco de 2010 e ficou concluido em maio.
Mas, em setembro verificaram-se trés alteracGes no corpo docente de trés unidades de
apoio especializado, pelo que foi necessario questionar os “novos” profissionais acerca
do seu interesse em participar no estudo. Estes mostraram-se interessados, pelo que se
constituiram como participantes na pesquisa. Em contrapartida, dois professores de
ensino regular, que antes evidenciaram interesse em participar, em outubro de 2010
informaram-nos da sua desisténcia, por se irem aposentar. Nessa altura um outro

professor de educacéo especial aludiu ndo ter condigdes pessoais para participar no

62 Representou 15,66% do total de unidades de apoio existentes na DRE de Lisboa e Vale do Tejo no

ano letivo 2009/10
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estudo, pelo que este grupo foi constituido por 30 elementos. Estes docentes assinaram
uma Declaragdo em como estavam interessados em participar no estudo (cf. anexo 04).

Procedemos depois a sele¢do dos pais dos alunos que frequentavam as 13 unidades
de apoio. Neste processo solicitamos a colaboracao dos docentes envolvidos no estudo,
dado que estes conheciam bem os pais dos alunos e tinham o0s seus contactos. Este
procedimento permitiu ainda sondar quais os que tinham condic¢des para participar no
estudo, isto € os que tinham equipamento informatico e sabiam minimamente como usa-
lo. S6 depois entrdmos em contacto com esses pais.

Do total de 66 pais® apenas 25 preencheram o0s requisitos minimos necessarios a
uma efetiva participacao, o que correspondeu a uma percentagem de 37,88%. Os
encontros com estes pais aconteceram nos contextos escolares e serviram para explicitar
0s objetivos do projeto de investigacdo e auscultar o seu interesse em participar no
estudo. Destes 25 pais, 17 registaram algum interesse e disponibilidade em participar no
estudo. Este processo aconteceu entre maio e setembro de 2010. Contudo, quando em
fevereiro de 2011 se formulou o convite para estes integrarem o AVA, somente 15 o

concretizaram, pelo que efetivamente foram esses 0s participantes no nosso estudo.

Procedimentos relativos a utilizagio dos questionarios.

Os questionarios foram utilizados para recolher informacao diversa, e foram
aplicados a oito especialistas em TIC e TA, a 38 docentes e a 25 pais. No total foram
elaborados e aplicados seis questionarios, dois destinaram-se a caracterizagdo dos
participantes (pais e docentes), um a validacdo do AVA construido e trés a

monitorizacao do funcionamento do AVA.

8 Frequentavam as 13 unidades de apoio especializado 66 alunos
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O questionario aplicado aos docentes participantes no estudo permitiu recolher
dados biogréficos e conhecer as suas competéncias digitais. Este questionario foi
adaptado de um outro elaborado por Sheron Chagan em 2009. A primeira pagina
destinou-se a apresentagdo da investigadora, do tema e dos seus objetivos. O
questionario era composto por 20 questdes organizadas em duas partes. As sete
perguntas da primeira parte destinaram-se a recolha de dados demograficos (e.g.,
género, idade, situacdo profissional e experiéncia pessoal na educacéo regular e na
educacao especial). Portanto, os factos constituiram-se como o principal contetdo das
questdes definidas, o que teve como vantagem fazer com que todos 0s docentes usassem
a mesma nomenclatura e 0 mesmo grau de pormenor nas suas decisdes (cf. Ghiglione &
Matalon, 2001). Formalmente, e de modo a objetivar as respostas e a ndo permitir que
estas fossem imprecisas, formuldmos um conjunto de questdes fechadas que implicaram
apresentar aos inquiridos uma lista preestabelecida de respostas possiveis, de entre as
quais escolheram a que melhor se adequavam a sua situacao (cf. Carmo & Ferreira,
1998; Ghiglione & Matalon, 2001). Este procedimento também foi usado na segunda
parte deste questionario.

Na primeira parte deste questionario elaboramos ainda trés questdes fechadas,
recorrendo-se a construcao de uma escala de Likert. Estas questdes visaram conhecer as
necessidades dos docentes a nivel da partilha de experiéncias e do acesso a informacao;
0 seu interesse e a disponibilidade em participar no estudo. A escala numérica era
composta por cinco posi¢des, sendo que os docentes tinham de indicar a que melhor
representava a sua necessidade e a sua disponibilidade. A posicao 1 caracterizava a
opcao reduzido ou pouco interesse / disponibilidade e a posicao 5 descrevia a opgédo

muito interesse /necessidade.
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As instrucdes dadas aos inquiridos procuraram ser claras, precisas, curtas e
revestiram-se de formas diversas, procurando-se adequé-las ao que se esperava da
pessoa inquirida (cf. Giglione & Matalon, 2001).

A segunda parte do questionario continha 13 questdes fechadas (resposta tipo sim /
ndo), as quais procuraram saber quais 0s recursos tecnoldgicos que os docentes tinham
ao seu dispor, em que situagdes usavam o computador e quais as suas competéncias
digitais (cf. anexo 05).

O questionario era constituido por seis paginas, sendo detalhado nas questdes
relativas as competéncias digitais dos docentes. Para evitar reacdes prévias negativas ao
seu preenchimento, na folha inicial da apresentacdo indicou-se o tempo médio previsto
para o seu preenchimento (10 minutos). Este procedimento foi usado também no
questionario aplicado aos pais.

No sentido de se garantir a sua aplicabilidade e utilidade para a investigacao, antes
da sua aplicacdo final, aplicamos primeiro a um conjunto de cinco docentes ndo
envolvidos no estudo. A Gnica davida reportada referiu-se ao uso da expressao
“pesquisa boleana”, a qual ndo fazia parte do 1éxico dos docentes. Para tentar colmatar
esta dificuldade acrescentou-se mais informacéo no préprio questionario. Todas as
outras questdes e respostas foram entendidas por este grupo de docentes. Apos esta
alteracdo este foi distribuido aos docentes que se mostraram disponiveis para participar
no estudo, apos os diretores terem dado autorizacao verbal para que estes pudessem
fazé-lo. Privilegiamos o contacto direto como canal de informacéo, a fim de garantir a

sua devolucéo.

Aplicamos um outro questionario aos pais (cf. anexo 06). Os seus objetivos eram

similares aos referidos no questionario aos docentes, ainda que ndo fosse téo
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pormenorizado. O questionario era simples, sendo composto por duas partes. A primeira
destinou-se a recolha de dados de caracterizacdo pessoal, e a segunda a colheita de
informacdes referentes a descricdo das competéncias digitais e recursos informaticos
disponiveis por parte destes participantes. As perguntas formuladas, quase todas
fechadas, ocuparam duas paginas. Usdmos uma linguagem escrita simples, de modo a
que todos compreendessem o seu contetdo.

O questionario foi distribuido aos 25 pais que inicialmente aceitaram participar no
estudo, mas no final apenas se contabilizaram os correspondentes aos 15 pais que
efetivamente participaram no estudo. A nivel do seu preenchimento, alguns pais
optaram por fazé-lo no momento, outros preferiram ficar com o questionario para
pensarem sobre o assunto. Nestes casos decidimos estabelecer uma data para a sua
recolha.

Os dados resultantes da aplicacdo dos questionarios aos pais e aos docentes foram
posteriormente tratados e analisados com recurso a utilizagdo do programa PASW
Statistics 18. Os principais procedimentos desenvolvidos foram: i) codificacdo das
perguntas dos questionarios, tendo por base um conjunto de preparacdes preliminares
que exigiram anotar para cada pergunta o nimero de variaveis, a escala de medida e a
auséncia de resposta; ii) definicdo das variaveis no computador, o que implicou a
construcdo de bases de dados (para facilitar o processo de insercéo dos dados, 0s
codigos numéricos foram colocados também no impresso do questionario); iii) insercdo
dos dados dos questionarios nessas bases de dados e iv) analise dos dados assente em
métodos de estatistica descritiva. Procuramos apenas sumariar e descrever os atributos
mais proeminentes dos dados referentes aos pais e aos docentes, sem tirar conclusoes
sobre um grupo maior (cf. Hill & Hill, 2000). Com o objetivo de se evitar o erro na

insercdo dos dados solicitou-se a colaboracéo de uma outra pessoa (um docente).
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Enquanto essa pessoa ditava os valores, inseriamos os dados nos ficheiros criados no
computador e repetia em voz alta os valores inscritos. Este procedimento tornou
também mais rapida a concretizagdo desta tarefa.

Ainda que se tenham produzido gréficos para apresentar esta informacé&o, por
questBes de economia de espago, optamos antes por dois procedimentos: apresentar

quadros e indicar no texto os valores obtidos.

Aplicdmos ainda um questionario a dois especialistas em TIC para validagédo do
AVA construido. Caracteriza-se o conteldo deste questionario como sendo de opinido,
e era composto por questdes fechadas e abertas. As questdes abertas permitiram que 0s
especialistas respondessem livremente, utilizando o seu proprio vocabulério para
comentarem as questdes colocadas. A opcéo por este tipo de questdes deveu-se ao facto
de se desejar ouvir as suas opinides (cf. Giglione & Matalon, 2001).

O questionario permitiu avaliar: i) a aparéncia do AVA e as configuragdes
escolhidas; ii) o Layout dos recursos / apresentacdo visual dos recursos e iii) as
configuracgdes das Guias. Para cada um destes parametros foi elaborado um conjunto de
indicadores especificos, colocada uma imagem ilustrativa desses indicadores e criado
um espaco para os especialistas darem a sua opinido/parecer sobre esse parametro.

As questdes fechadas permitiram aos especialistas assinalarem se concordavam ou
ndo com cada um dos indicadores referenciados. Também foi dada a possibilidade de
estes apresentarem sugestdes sobre cada um desses indicadores. No final de cada
parametro disponibilizou-se um espaco para estes fazerem a sua apreciagéo global e
tecerem os seus comentarios globais. O questionario dispunha ainda de uma grelha para
0s especialistas apreciarem os seguintes itens: arquitetura do AVA,; design e

navegabilidade / usabilidade do AVA; interatividade com o utilizador, e também um
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espaco para apreciarem outros aspetos técnicos e fazerem uma apreciagdo
complementar (cf. anexo 07). Procuramos construir um questionario abrangente,
rigoroso e estandardizado a nivel do texto e da ordem das questdes, no sentido de
garantir a comparabilidade das respostas dos dois especialistas (cf. Giglione & Matalon,
2001).

O questionario, composto por seis paginas A4, foi enviado em setembro de 2010
via correio eletronico a dois especialistas em TIC, bem como o convite para estes
ingressarem no AVA, a fim de poderem ver in situ a estrutura criada, tendo de passar
por todos 0s passos que futuramente seriam exigidos aos participantes do estudo.
Obtivemos o seu retorno passado um més. Os resultados foram analisados e procedemos
as alteragdes sugeridas, as quais nos ajudaram a melhorar a estrutura criada (cf. Capitulo

I11, validagéo do AVA).

Elabordmos ainda trés questionarios de opinido, que se constituiram como
“Roteiros de caracterizacao da utilizagdao do AVA”. Estes questiondrios foram aplicados
aos participantes docentes em trés momentos distintos: i) aos dois meses de
funcionamento do AVA (considerada a avaliacéo inicial — ver anexo 08); ii) aos quatro
meses (entendida como a avaliacdo intermédia - ver anexo 09) e iii) aos oito meses
(avaliacgéo final - ver anexo 10).

A aplicacdo destes questionarios teve como principal finalidade caracterizar os
niveis de satisfagdo dos docentes em quatro dimensdes: estrutura, processo, pessoas e
resultados. A escolha destas dimensdes teve em atencédo a especificidade do estudo e os
indicadores assinalados na literatura como importantes avaliar em ambientes online
(Sannia et al., 2009; Laguardia et al., 2007). Com a sua aplicagéo foi possivel: i)

perceber qual a utilidade das ferramentas utilizadas; ii) identificar os pontos fortes e
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fracos do AVA; iii) caracterizar a qualidade dos contetdos disponibilizados; iv)
conhecer as percec¢des dos docentes face a sua participacéo e v) conhecer as suas
opinides sobre o impacto dessa participacdo na sua pratica pedagogica.

Os questionarios eram compostos por questdes fechadas, de modo a objetivar as
respostas e a ndo permitir que estas fossem imprecisas, e abertas (apenas nos dois
primeiros questionarios). Nas questdes fechadas optou-se por se apresentar uma escala
de tipo Likert numérica constituida por trés a seis posic¢Ges, conforme a questdo
formulada. Os docentes tinham de indicar a opc¢ao que melhor representava a sua
situacdo/opinido. As questdes abertas desejaram ouvir as opinides mais livres dos
participantes.

Os questionarios foram enviados via email para os docentes e obtivemos as
seguintes devolugdes: i) no primeiro momento foram restituidos 25 questionarios,
representou uma taxa de 83,33% de retorno; ii) no segundo momento receberam-se 27
questionarios, equivaleu a uma percentagem de 90% de retorno e iii) no terceiro
momento colheram-se 26 questionarios, representou 86,67% de retorno. Nos trés
momentos de monitorizacao e de caracterizacdo da utilizagdo do AVA alcangamos uma
percentagem média de retorno de 86,67%, o0 que consideramos um valor positivo.

Os resultados obtidos foram analisados com base na estatistica descritiva,
recorrendo ao programa Microsoft Office Excel 2007. A andlise resultante dos dois
primeiros questionarios ajudaram-nos a adequar a dindmica dos AVA as necessidades

apontadas pelos docentes que participaram no estudo.

Procedimentos relativos a utilizagdo de entrevistas.

Descritos os procedimentos relativos a sele¢do dos participantes e a utilizacdo dos

questionarios, observemos agora quais os utilizados nas entrevistas. Foram realizadas
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27 entrevistas (13 a docentes; nove a pais e cinco a especialistas em TIC e TA),
envolvendo-se 45 sujeitos (28 docentes, 11 pais e seis especialistas). O processo
decorreu entre fevereiro e dezembro de 2010.

Conhecer as dificuldades e as necessidades dos docentes, mormente a nivel da
utilizacdo de TA foi o principal objetivo das 13 entrevistas semiestruturadas realizadas
aos docentes. Para o efeito elaborou-se um guido de entrevista (cf. anexo 11). A
informacdo recolhida permitiu recolher informacao fundamental a criacdo de um AVA
adequado as suas necessidades.

A calendarizagdo das entrevistas foi acordada com os entrevistados, tendo-se
realizado contactos prévios para confirmar a sua disponibilidade, explicitar o
tema/objetivos da entrevista, e fixar data/hora/local.

As 13 entrevistas efetuadas aos docentes envolveram 28 professores do ensino
regular e da educacéo especial (correspondeu a 93,33% dos docentes envolvidos). Dois
dos docentes ndo foram entrevistados porque no dia agendado para a realizacdo das
entrevistas nao Ihes foi possivel estar presentes e, posteriormente, ndo se proporcionou a
sua realizag&o.

Em termos de procedimentos, nas situacdes em que existia mais do que um docente
da mesma instituicdo a participar no estudo, correspondeu a 69,23% das situacoes,
decidimos proceder a “entrevistas de grupo”, ainda que nao tivessem sido grupos tipicos
(cf. Flick, 2005, p.116). Este procedimento visou: i) estimular os sujeitos a falarem
sobre os temas em analise (as suas necessidades e dificuldades sentidas na préatica), ii)
adquirir dados mais ricos e iii) economizar tempo. A maioria (77,78%) destas entrevistas
contou com a presenca de dois participantes (uma entrevista foi realizada a um grupo
constituido por trés docentes e uma outra a quatro elementos). Esta técnica constituiu-se

como uma forma Util de recolha de dados, pois juntou profissionais com opinifes
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variadas e gerou mais informagdes (cf. Cohen et al., 2005), os sujeitos foram
convidados a falarem sobre os temas em discusséo e estimularam-se uns aos outros (cf.
Bogdan & Biklen, 1994; Flick, 2005). Procuramos ter uma atitude de orientacéo e de
moderacgéo do grupo. Com o objetivo de se facilitar o processo de transcricao destas
entrevistas, solicitdimos aos participantes que falassem um de cada vez.

Realizdmos entrevistas individuais apenas nas situacdes em que os docentes
trabalhavam sozinhos nos contextos educativos. Correspondeu a 30,77% das situacdes.

As entrevistas foram realizadas nos contextos de trabalho dos docentes, ap6s o seu
dia de trabalho, o que facilitou o decorrer da entrevista, pois 0s inquiridos sentiram-se
mais confortaveis. Procurdmos ainda que estes falassem livremente, de modo a se poder
recolher informacdo rica em pormenores e que correspondesse as suas perspetivas (cf.

Bogdan & Biklen, 1994).

Realizamos ainda nove entrevistas a 11 pais que se mostraram interessados em
participar no estudo (representou 73,33% do total), sendo que apenas trés pertenciam a
regido considerada urbana. Os restantes pais mostraram-se indisponiveis para
participarem nas entrevistas. Inicialmente considerdmos Util realizar entrevistas de focus
group, contudo, tal ndo foi possivel por dois motivos: os pais eram de localidades
distintas, e alguns manifestaram sentir-se mais a vontade para realizar a entrevista
individualmente. Apenas numa situacdo foi possivel juntar trés pais.

Face as caracteristicas de muitos destes participantes, e no sentido de se promover
momentos de conversa rica em detalhes, optamos por se realizar uma entrevista aberta,
tendo-se elaborado um guiéo tematico constituido basicamente por imagens (ver anexo

12). Para se calendarizar estas entrevistas contamos com a colaboracdo dos docentes
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participantes no estudo. Os objetivos destas entrevistas foram similares as realizadas aos

docentes que participaram no estudo.

Falta descrever os procedimentos relativos as cinco entrevistas realizadas aos seis
especialistas em TIC e TA. Estas entrevistas semiestruturadas foram realizadas entre os
meses de fevereiro e maio de 2010 e conduzidas com base no guido elaborado para o
efeito (cf. anexo 13). O seu principal foco foi “TA para criancas e jovens com
multideficiéncia”, cobrindo assuntos ligados aos atuais recursos tecnoldgicos existentes
no mercado para as criancgas e jovens com multideficiéncia, bem como a anélise do
sistema de atribuicdo de produtos de apoio. A informacéo recolhida foi posteriormente
partilhada no AVA. S6 uma destas entrevistas ndo foi realizada individualmente. Como
dois dos especialistas trabalhavam no mesmo local, considerou-se mais adequado

entrevistar os dois em simultaneo.

O tempo de duracdo das 27 entrevistas realizadas variou entre 45 minutos e quatro
horas, consoante o que cada sujeito tinha para relatar. As entrevistas foram gravadas
num gravador digital “Philips voice tracer LFH0622 . Este modelo de gravador
permitiu gravar os ficheiros de som em formato MP3. A gravacgdo aconteceu apos a
autorizacdo oral dada pelos inquiridos quando se agendou a data das entrevistas.

A medida que se ia realizando as entrevistas procedemos & sua transcricao e leitura
de cada protocolo. Os ficheiros gerados foram depois enviados via email aos
entrevistados para confirmarem o seu contetdo. Apenas dois grupos de entrevistados
devolveram as entrevistas com algumas alteracdes.

Os ficheiros em formato doc. foram convertidos em formato Rich Text Format
(RTF) para se poder analisar o seu contetido com recurso ao uso do programa Atlas

Ti.5.0. O primeiro passo dado nesse sentido consistiu na criacdo de trés unidades
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hermenéuticas: uma para os 13 documentos resultantes das entrevistas realizadas aos
docentes, outra para 0s nove ficheiros das entrevistas efetuadas aos pais e outra para 0s
cinco documentos das entrevistas realizadas aos especialistas em TIC e TA. Este
procedimento permitiu analisar numa mesma unidade hermenéutica os contetidos
decorrentes do mesmo grupo de entrevistados e, consequentemente extrair relatorios
com as categorias criadas no conjunto das entrevistas (cf. anexos 14, 15 e 16). O
segundo passo destinou-se a codificagdo do conteudo de cada entrevista.

Num primeiro momento os contetidos das entrevistas foram analisados recorrendo a
um processo de codificacdo aberta, que implicou a segmentacdo do texto em unidades
de andlise (quotations). As unidades de analise que dai resultaram foram agrupadas em
cbédigos mais abstratos - subcategorias (codes). Seguiu-se a associagdo dessas
subcategorias em categorias (supercodes*). O objetivo era segmentar e compreender o
contetdo dos documentos, atribuindo-lhe categorias (cf. Flick, 2005). Ao longo deste
processo foram tomadas anotacdes relativas as subcategorias e categorias para explicar
e definir o seu significado.

Posteriormente procedeu-se a diferenciacdo dessas categorias agrupando-as em
temas (supercodes**), procedendo-se a codificacdo axial das categorias criadas, a qual
implicou o recurso a processos indutivos. Por fim, procedeu-se a codificacdo seletiva
destes dados, agrupando os temas em blocos (supercodes***). Este procedimento
permitiu-nos chegar a um nivel de abstracdo mais elevado (cf. Flick, 2005), ou seja,
criar relagdes hierarquicas entre as categorias e os temas definidos, com vista a
identificacdo das categorias centrais (blocos). Estes procedimentos facilitaram a criacao
de networks. Esta metodologia constituiu-se como um conjunto de procedimentos
sistematicos e rigorosos, organizados numa sequéncia tendencialmente mais complexa e

integrativa (cf. Fernandes & Maia, 2001), como se retrata na Figura 2.4.
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s A
Super Codes *** :
Agrupar os Temas em Blocos Maior nivel de
conceptualizagio
[ 1
Super Codes** Super Codes**
Agrupar as Categorias em Temas Agrupar as Categorias em Temas
Super Codes * Super Codes *
Agrupar as Agrupar as
Subcategorias em Subcategorias em
Categorias Categorias
Codes Codes Codes
Classificar as Classificar as Classificar as
Unidades de Analise Unidades de Analise Unidades de Analise
em Subcategorias em Subcategorias em Subcategorias

Menor nivel de
conceptualizagio

Quotations

Decompor o contetudo em Unidades de Analise

Figura 2.4. Descricao dos procedimentos relativos a analise de contetdo

Porque qualquer conteddo é suscetivel de interpretacdes diversas (Vala, 2005),
procuramos conferir fidelidade e validade a codificacdo efetuada, recorrendo a dois
especialistas em analise de contetido. Logo, os procedimentos relativos a fiabilidade e
validacao da andlise destes dados envolveram a discussao das discrepancias
encontradas, no sentido de se chegar, sempre que possivel a um acordo. Esses
procedimentos estdo descritos com mais pormenor no item final “Procedimentos

relativos a validacgao e fiabilidade da analise de contetdo™.

Procedimentos relativos a utilizagio da observagéo.

Os docentes referiram nas entrevistas sentir particulares dificuldades no dominio
das TA para alunos com multideficiéncia, pelo que consideramos importante perceber o
modo como estes usavam estes recursos tecnoldgicos e as necessidades por si vividas a

este nivel.
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Os primeiros procedimentos consistiram no pedido de consentimento informado
para a realizacdo das observacgdes. Seguiu-se a analise da rotina diaria das atividades
desenvolvidas pelos alunos que frequentavam as unidades de apoio. Este procedimento
permitiu selecionar os momentos que envolviam o uso de TA e que seriam Uteis
observar, isto &, envolveu a escolha do enquadramento das situacdes a observar (cf.
Flick, 2005) e quando e onde os sujeitos podiam ser observados (cf. Lee, 2003).

Posteriormente definimos 0 que desejavamos observar e 0 que era importante
registar, elaborando-se para o efeito um guido de observagdo com a descrigéo de
indicadores nucleares a observar (cf. anexo 17). Procurdmos observar um conjunto
diversificado de situagdes / atividades.

Foram concretizadas 62 observac6es ndo participantes nos espacos fisicos de 11 das
13 unidades envolvidas no estudo, representando 84,61% das unidades e uma média de
5.6 observacdes por unidade. Cinco destas unidades situaram-se na zona urbana e seis
na zona rural. Os registos escritos das observacoes realizadas foram efetuados no local,
tomando-se ainda algumas notas do que se observou. Essa informacéo era ultimada no
final do dia, procedendo-se ao preenchimento dos registos de observacéo seguindo o
guido de observacao previamente construido. Depois, os dados obtidos foram analisados
e organizados em categorias, recorrendo ao programa Atlas.ti, versdo 5.0. Os
procedimentos de andlise desta informacé&o foram similares aos apresentados para a

analise de contelido das entrevistas.

Procedimentos relativos a pesquisa atraves da comunicacido mediada por

computador.

Os procedimentos envolveram o recurso ao uso de varias ferramentas, duas delas

disponiveis pela plataforma Ning: o “Placares de lideres” e o Google Analytics.
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A ferramenta “Placares de lideres” possibilitou perceber quais os videos, as fotos,
0S eventos, 0s membros e os posts partilhados no AVA que se destacaram durante um
determinado periodo de tempo. E ainda os principais contetdos partilhados e tdpicos ai
discutidos. Esta ferramenta permitiu recolher este tipo de dados com diferentes
periodicidades: diaria, semanal e mensal. Face as caracteristicas do nosso estudo
considerdmos adequado recolher estes dados com base na periodicidade mensal. Assim,
mensalmente o contetido destes registos foi copiado para documentos em formato
digital, recorrendo ao programa Microsoft Office 2007 Word, para posterior analise. O
arquivo constituido permitiu a anélise destes dados ao longo do tempo com recurso a
métodos quantitativos, utilizando-se para o efeito o programa do Microsoft Office 2007
Excel, por possibilitar a apresentacdo dos dados em graficos e tabelas.

A utilizacdo da ferramenta Google Analytics facilitou a recolha de dados
estatisticos diarios relacionados com as visitas realizadas; o tempo médio de
permanéncia no sitio e as paginas visualizadas. Ao longo dos meses foram elaborados
relatérios em formato PDF e Excel com esta informacdo. No final esta ferramenta
facultou um relat6rio com a andlise de toda esta informacéo.

Recorremos ainda a metodologia de ARS, cujos procedimentos se basearam na
observacao rigorosa dos dados existentes nas paginas pessoais de cada um dos
participantes e nas suas participa¢fes nos foruns. Com base nessas observacoes
efetuamos dois tipos de registos: um relativo aos pedidos de amizade recebidos e
aceites, e outro ligado as participacdes que aconteceram no Férum, elaborando-se
matrizes de dupla entrada que representavam as conexdes estabelecidas nestas duas
dimensGes. Com o recurso ao uso de dois programas especificos: o Ucinet, verséo 6 e o

NetDraw, versdo 2, esses dados foram materializados em representagdes graficas, 0s
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sociogramas®, os quais permitiram compreender melhor as ligaces estabelecidas. A
sua utilizagdo permitiu ainda elaborar relatérios especificos para cada indicador
estudado (ver alguns nos anexos 18, 19 e 20).

Optamos pela escolha destes dois programas por dois motivos: i) permitirem ndo so6
armazenar os dados relacionais, como também investigar as propriedades estruturais dos
grafos e ii) serem considerados ““... um dos mais eficazes nesta matéria” (cf. Limieux &
Ouimet, 2008, p.39), principalmente quando o nimero de atores é elevado.

Procedemos também a recolha de dados quantitativos relativos ao tipo e a
quantidade de informacé&o partilhada no AVA, bem como ao modo como este
funcionou, considerando as ferramentas disponibilizadas: Forum, Blogue, eventos,
fotos, videos e paginas pessoais. Esses dados foram recolhidos através da observagdo
atenta de todas essas paginas. Posteriormente, realizdmos a sua andlise através da
estatistica descritiva.

Concretizodmos igualmente a recolha e a analise de dados resultantes dos
contetidos das comunicac@es estabelecidas no AVA, nomeadamente as constituidas nos
féruns colocados a discussdo. A andlise socorreu-se de métodos qualitativos,
salientando-se a andlise de contetdo, tendo-se utilizado para o efeito o programa Atlas.ti
versdo 5.0. A sua utilizacdo possibilitou estudar os padroes das interacfes presentes nos
comentarios efetuados pelos participantes e determinar o estilo de comunicacdo e a sua
tendéncia. Os procedimentos implicaram a copia dos contetidos dos féruns para
documentos em formato Word, a sua conversdo em ficheiros RTF® e posterior analise

com o programa referido.

*  Os sociogramas sio normalmente resultantes da elaboragao de uma matriz na qual se introduz

previamente a informagéo existente sobre determinada unidade de analise.
% Rich Text Format



203

Em termos éticos reforcamos que a recolha deste tipo de dados teve o
consentimento informado dos participantes e procuramos respeitar os direitos a protecao
dos sujeitos de quaisquer danos. Pretendemos ainda preservar o direito a
confidencialidade e privacidade dos participantes, pelo que os emails trocados entre si

n&o foram objeto de estudo.

Procedimentos relativos a fiabilidade® e validade da analise de contetdo.

A analise de contetdo implicou que os dados recolhidos fossem dissociados das
fontes e das condicGes gerais em que foram produzidos. Esse processo precisou de ser
validado, pelo que a fiabilidade e a validade foram importantes & determinagéo da
qualidade desta técnica de analise de dados. S&o os procedimentos realizados a este
nivel que descrevemos de seguida.

Asseguramos a validade dos dados referentes a analise de contetido ao seguir com
correcdo o processo de analise. O facto da descri¢do dos contetidos resultantes desta
andlise ter adquirido significado para o problema que se estudou e terem reproduzido
fielmente a realidade observada, também contribuiu para se assegurar a validade destes
dados (cf. Carmo & Ferreira, 1998).

A fiabilidade compreendeu dois procedimentos distintos: a fiabilidade
intercodificador, que pretendeu garantir que distintos codificadores chegassem a
resultados idénticos; e a fiabilidade intracodificador, a qual exigiu a aplicacdo dos
mesmaos criterios de codificacdo ao longo do trabalho, por parte da investigadora (cf.
Carmo & Ferreira, 1998). Estes procedimentos permitiram avaliar e assegurar a
consisténcia da medida referente ao processo de classificacdo, acdo importante para

informar sobre a objectividade deste processo (cf. Fonseca, Silva & Silva, 2007).

% Designada por Vala (2005) e Carmo e Ferreira (1998) por fidelidade.
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A fiabilidade intercodificadores envolveu a submissdo das categorias e das
subcategorias que emergiram dos dados das entrevistas, a validacao através do “acordo
interjuizes”. A utilizagdo deste método procurou controlar € minimizar eventuais
enviesamentos, e implicou a solicitagdo da colaboragéo de dois colegas habilitados para
a realizacdo desta tarefa. O acordo interjuizes permitiu obter o grau especifico de
concordéncia entre os resultados desses dois sujeitos avaliadores. A percentagem de
concordancia entre os juizes indicou o tamanho do erro introduzido no processo de
categorizacdo e de codificagdo dos dados (Fortim, 1999).

A utilizacdo do acordo interjuizes envolveu ainda os seguintes passos: i)
disponibilizacdo das entrevistas aos juizes; ii) leitura das entrevistas pelos juizes; iii)
codificacdo individual dos dados das entrevistas, através da utilizacao de grelhas com as
categorias e as subcategorias a aplicar a esses dados (ver exemplo no anexo 21); iv)
comparacao dos dados que resultaram do trabalho dos juizes e célculo do indice de
fiabilidade das grelhas de categorizacao; v) convite aos juizes para se estabelecer as
modificagOes consideradas pertinentes, tendo em vista obter uma maior fiabilidade do
sistema categorial alcangado.

Os juizes apreciaram o conteudo de 18 das 27 das entrevistas realizadas
(correspondeu a 66,67% do total). Foram codificadas 2303 unidades de registo,
verificaram-se 2198 acordos e 105 desacordos. Para calcular a fidelidade entre os dois
codificadores utilizou-se a formula sugerida por Vala (2005, p.117), = Z_Xc(lcT’lc%) e

obteve-se o seguinte resultado: f= 2x2198 - g544, O qUe consideramos ser um
2 x 2303

coeficiente elevado.
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Capitulo 3 - O Ambiente Virtual de Aprendizagem

Embora as atuais ferramentas tecnolégicas, nomeadamente as de Software Social
integradas na Web 2.0, facilitem a concretizacéo da tarefa relativa a construcao de um
AVA asua criagdo constituiu um desafio para nds. E esse processo de construgio que
descrevemos neste capitulo, o qual se organizou de forma evolutiva: iniciou-se em
Junho de 2010 e estabilizou-se em Novembro de 2010. Salientamos que o processo de
construcdo do AVA foca duas dimensdes: uma mais tecnoldgica relacionada com a
estrutura propriamente dita e outra mais ligada aos contetdos disponibilizados e
analisados nesse ambiente.

A nivel tecnoldgico descrevemos topicos referentes a construcdo do AVA: 0s seus
principios estruturais e o processo de validagdo. As op¢des tomadas nesta dimensédo
resultam da revisédo da literatura, tornando-se esta fonte de conteudo cientifico e técnico
que contribuiu para se conceber, desenhar, implementar e dinamizar o AVA intitulado
“Multideficiéncia - pais e docentes em rede”. Tivemos ainda em atencado as
caracteristicas particulares dos participantes. Pretendemos criar uma estrutura simples
que permitisse uma facil utilizacdo, bem como uma abordagem socio-construtivista da
aprendizagem (Coll et al., 2008).

Quanto ao contetido do AVA, consultamos a literatura e tivemos em especial
atencdo as necessidades e os interesses manifestados pelos pais e docentes envolvidos
no estudo, detetados por meio das entrevistas realizadas na 12 fase do projeto. As
sugestdes apresentadas a nivel dos temas que indicaram ser importante analisar, e do
tipo de estratégias que aludiram ser til implementar foram outros aspetos considerados,

bem como as opinides expressas por seis especialistas em TA. Descrevemos igualmente



206

a forma como o AVA foi disponibilizado aos participantes e as atividades e estratégias

desenvolvidas.

Construcéao do AVA

O modelo de AVA que construimos desejou relevar a importancia que o uso das
atuais ferramentas da Web 2.0, mormente o Software Social, pode ter junto de docentes
e pais de criancas e jovens com multideficiéncia. Ainda que em ambiente virtual,
recorrendo a utilizagdo do computador com acesso a Internet, procuramos construir um
AVA que estimulasse pais e professores a partilharem experiéncias, a refletirem sobre o
seu trabalho e a serem mais ativos na construcao de conhecimento sobre a educacao de
criancas e jovens com multideficiéncia. Desejamos criar um AVA em que cada membro
podia aprender consoante 0s seus interesses e de um modo flexivel. E ainda diminuir as
barreiras do tempo e do espaco existente entre estes pais e estes profissionais. Na sua
construcdo consideramos Util atender aos seguintes aspetos tecnolégicos: a criacdo do
logotipo, da estrutura e da organizacdo do AVA,; a escolha das ferramentas usadas, por
exemplo na sua edificagdo; e a sua configuracéo, gestéo e acessibilidade. Segue-se a

descricdo de cada um destes aspetos.

Criacéo do logotipo.

A criagdo de uma imagem de marca do AVA, isto é, Brand, constituiu uma tarefa
que entendemos indispensavel atender no processo de construcao deste recurso.
Pretendemos usar um nome facil de memorizar e que descrevesse o ambiente que se
aspirava criar. Assim, arquitetdmos o seu logotipo em termos graficos (desejavamos que
fosse simples) e batizdmos o espago virtual com o nome "Multideficiéncia: pais e

docentes em rede”. Este processo, da responsabilidade da investigadora, foi um dos
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primeiros passos concretizados nesta caminhada. Para o logotipo construiram-se duas
hipoteses. Para se tomar uma decisdo considerou-se oportuno consultar especialistas da
area do Marketing e Publicidade e do Web Design. Face as opinifes expressas

decidimos pela imagem representada na Figura 3.1.

>~

Figura 3.1. Logotipo do Ambiente Virtual criado

ll’ni.r e docentes em rede

Estrutura / organizagéo do AVA.

A estrutura / organizacdo do AVA resultou da informacdo recolhida na literatura e
nas entrevistas realizadas aos participantes. Com este procedimento procurdmos
construir uma estrutura que respondesse as suas caracteristicas, necessidades e
interesses, a qual contemplou varios espacos (ver Quadro 3.1).

Quadro 3.1

Descricao do tipo de espacos contemplados na estrutura do AVA

Tipo de espaco Descrigdo dos objetivos

Partilha e - Partilhar experiéncias vividas consideradas significativas, bem como
reflexdo materiais e recursos a usar com as criangas e jovens.

- Refletir sobre temas entendidos como importantes, assim como acerca
das experiéncias e dos recursos apresentados.

- Resolver de forma colaborativa situacdes problematicas colocadas a
discussao.

Galeria de Fotos Partilhar fotos de recursos considerados relevantes para a educacéo de

alunos com multideficiéncia, ou de experiéncias vividas.

Galeria de Videos

Partilhar videos considerados relevantes para a educacao de alunos com
multideficiéncia, ou de experiéncias vividas.

(cont.)
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Quadro 3.1

Descrigéo do tipo de espagos contemplados na estrutura do AVA (cont.)

Tipo de espago Descricao dos objetivos

Novidades e - Disponibilizar informacéo sobre a¢6es de formacéao, encontros,
noticias congressos e outros eventos a realizar, relacionados, de algum modo,
com a educacdo de criangas e jovens com multideficiéncia.

Esclarecimento - Responder a duvidas colocadas pelos participantes no estudo sobre o
de davidas funcionamento do AVA.

Informag&o - Partilhar informagdo teorica relevante sobre a educacéo de alunos com
tedrica multideficiéncia, particularmente nas areas apontadas como deficitarias

pelos docentes e pais.

Informagdo sobre
0s participantes

Conhecer os participantes envolvidos no estudo.

Registar a atividade desenvolvida por cada um no AVA.

Outros assuntos

Permitir que os participantes conversassem sobre assuntos ndo ligados a
multideficiéncia.

Estes espacos foram integrados numa estrutura do tipo hierarquico (cf. Figura 3.2).
Este tipo de estrutura, se for bem delimitada e ponderada, possibilita que os utilizadores
localizem de forma rapida a informacéo pretendida e permite uma manutencao facil a
medida que o AVA cresce (Marques & Mendes 2002, citado por Inacio, 2009). Estes

argumentos constituiram as razdes que nos levaram a optar por este tipo de estrutura.

» &
» <

N ™

N N

Figura 3.2. Estrutura hierarquica do AVA

Explicitando melhor esta estrutura e organizacdo, diremos que todas as paginas e

recursos do ambiente virtual comegavam na pagina principal. Essa pagina continha a
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indicacdo dos diversos topicos existentes e as respetivas ligagdes para se aceder a outras

paginas que analisavam conteudos relacionados com a multideficiéncia. Em cada pagina

existia a possibilidade de o utilizador aceder diretamente a pagina principal, sem ter de
efetuar todo o processo inverso, ou seja sem ter de passar pelos niveis intermédios.
A estrutura base inicial da pagina principal foi a seguinte:

- No topo disponibilizaram-se as guias das paginas criadas, tendo-se optado,
inicialmente, pelas seguintes designagdes: “principal”, “partilha e reflete”
(utilizacdo da ferramenta Forum), “saber +” (uso da ferramenta Blogue), “duvidas”
e “pagina pessoal” (recursos usados “paginas’). Houve a preocupacao de nao
ocupar muito o espaco de navegacdo do AVA, com o objetivo de tornar o mais

intuitiva possivel a sua utilizagdo (ver Figura 3.3).

Partilha e Reflecte

Rede Social para pais &
docentes de criancas & jovens
com multideficiéncia que
frequentam unidades de
apoio especializado.
Hotas ‘. Editar
Papéis e responsabilidades
dos membros

Criado por Clarisse Nunes 15
Out 2010 at 22:00. Atualizado
pela Gltima vez per Clarisse
Nunes 31 Qut.

* Adicionar uma Nota
Exibir todos

Membros , Editar

Saber+ Dovidas Pdgina pessoal Minharede

Forum . Editar

Partilha de experiéncias e materiais

Categoria destinada a féruns para partilhar experigncias e materiais
considerados significativos pelos membros, bem como & sua reflexdo.
2 tépicos de discusséio

Resolugao de problemas
Categoria desfinada a féruns para resclugéo de problemas.
0 tépicos de discusséo

Espago café

Esta categoria pretendle ser um espago para que os membros possam
conversar acerca de tépicos que ndo estéo relacionades com a
educagdio de alunos com multidefici@ncia. Podem cenversar sobre
outros assuntos, enfim como se estivessemn numa conversa de café.

0 tépicos de discussé&o

*+ Iniciar tépico

Ultimas atividades “». Editar

Figura 3.3. Imagem da pagina inicial do AVA criado

Clarisse Nunes

sair

™ Caixa de entrada
¥ Alertas

é Amigos — Convidar
@® Configuragées

Adigao rapida [=]

Eventos s, Editar

+ Adicionar um

evento

Videos " Editar

+ Adlicionar video

Folos . Editar

Em termos espaciais a pagina principal foi organizada em trés colunas.

Na coluna do lado esquerdo disponibilizou-se uma nota explicativa acerca do

ambiente virtual criado; bem como a descri¢do dos papéis e das responsabilidades

dos participantes no estudo. A apresentacdo dos participantes no estudo, o destaque

dos aniversarios do dia; os badges e a indicacdo do criador do AVA foram outros

itens ai disponibilizados.
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Na coluna do centro ficou 0 menu com a indicacéo dos topicos a debater no
Forum “Partilha e reflete”, que correspondeu ao que se definiu como espaco de
partilha e reflexdo. E ainda a indicacéo das Ultimas atividades desenvolvidas pelos
participantes e autor do AVA.

Na coluna do lado direito situou-se 0 menu com as liga¢Oes para a caixa de
correio, os alertas, os amigos e as configuragdes que permitiam aos participantes
configurar a sua pagina pessoal a gosto. Seguiu-se 0 espaco reservado a
apresentacdo de Eventos, correspondendo ao espago das noticias e novidades.
Depois ficaram os espacos destinados a partilha de informac&o visual, com a galeria
de fotos e videos, recursos a serem partilhados no AVA pelos participantes no
estudo. Existia ainda um espago destinado especificamente ao debate de informacéo
tedrica sobre multideficiéncia ou surdocegueira congénita, o qual incluia as
mensagens postadas no Blogue “Saber+".

Em sintese, a opgdo centrou-se na construcdo de uma estrutura acessivel,
intuitiva e de facil navegacao, para permitir ao participante um acesso célere e

motivante.

Escolha da ferramenta para construir o AVA.

A escolha da ferramenta a usar na construcdo do ambiente virtual visou responder
ao intuito definido para o estudo, e a estrutura anteriormente descrita. Apos pesquisa
dos recursos tecnoldgicos existentes a preferéncia recaiu sobre a ferramenta Ning®',
uma plataforma internacional que possibilita a criacdo de sitios sociais personalizados e
de comunidades virtuais, tendo em vista a partilha de interesses comuns. Ainda que seja

um ambiente pré-construido esta plataforma permite a configuracdo do espaco virtual de

¢ Fundada em 2004
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acordo com os objetivos e as necessidades particulares do seu criador. Ou seja, que este
personalize o sitio social a seu gosto, existindo para o efeito perfis pré-configurados que
podem ser combinados de diversos modos. Assim, foi possivel individualizar a
aparéncia do sitio e escolher os recursos a utilizar: videos, Blogues, fotos, féruns e
outras fungdes existentes em Redes Sociais da Web 2.0. Foi ainda possivel administrar
todos estes aspetos, bem como a entrada de membros para o sitio criado.

A plataforma Ning oferece trés modalidades: Ning MinI; Ning PLus e Ning Pro,
pelo que foi necessario escolher a que melhor satisfazia os objetivos do estudo.

A Ning MINI € indicada para pequenos grupos, como seja uma sala de aula, ou um
pequeno grupo comunitério até 150 pessoas e tem capacidade para armazenar 1 GB.
Disponibiliza poucos recursos técnicos, sendo a versdo mais economica.

A modalidade Ning Prus disponibiliza ferramentas de comunicacdo assincrona
(Foérum, Blogue, fotos, videos, etc.) e sincrona (Chat) e recursos mais avancados
necessarios a personalizacdo de uma Rede Social, e ainda flexibilidade no design e
controle sobre a experiéncia dos membros da rede. Permite receber até 10.000 membros
e suporta 10 GB de armazenamento (ver anexo 22).

A modalidade Ning Pro oferece ainda mais recursos que a anterior, mas é bastante
mais onerosa em termos financeiros.

Perante estes factos decidimos escolher a modalidade Ning PLUS para criar 0
ambiente virtual, por se considerar ser a mais adequada aos propdsitos estabelecidos

para o estudo, tendo-se criado o dominio http://www.multideficiencia.ning.com/ na

plataforma. O seu custo anual também foi considerado. As ferramentas disponibilizadas

por esta modalidade foram usadas com objetivos distintos.


http://www.multideficiencia.ning.com/
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Configuractes do AVA.

As configuragdes do AV A tiveram por base a ferramenta escolhida para a sua
criacdo e a estrutura definida. Implicou a selecdo de itens ligados a aparéncia que se
desejava dar ao sitio, considerando: as cores a usar, as fontes e as guias de navegagéo.
Optamos por usar tipos de letras sem serifas (Arial e Futura) por serem de facil leitura
no ecrd. Relativamente as cores, aplicAmos a mesma cor para o fundo em todas as
paginas e cridmos um contraste entre as cores branco e azul. O azul foi a cor
predominante, por se sentir que inspira confianca, seguranca e credibilidade.

Quanto ao layout dos recursos optdmos por um design simples, sem excesso de
informacdo, com vista a motivacdo dos participantes para a sua utilizacdo (cf. Figura 3.4).
Como diz Figueiredo (2004) um bom design gréafico possibilita o estabelecimento de
hierarquias visuais e destaca as partes mais relevantes, permitindo dessa forma uma melhor

compreensdo da mensagem que se pretende transmitir.

Recursos e Ning Layout

APPS Multideficiéncia. Pais e Professores em Rede

+ Aplicativo do Ning

% Atividade

& M

Bate-papo
- pape @ scrigido
- ¥im Forum
- Caixapara @ -

& Notas
texto &

rss P @ Membros
LH
% Leaderboard@ " Crupos
m
- Aniversarios
I W Badges .
Arraste aqui / [Pais e docentes em rede

para remover o @ criada
recurso por

Figura 3.4. Layout dos recursos
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No que diz respeito a navegacao® desejamos que os participantes entendessem
facilmente o processo de navegacao, de forma a ndo causar duvidas na sua utilizagédo e a
ndo se perderem pelo caminho, o que podia levar a desmotivacao do seu uso. Julgamos
relevante optar por ligacdes discretas que funcionavam numa logica de ativo/inativo e
que estimulavam a atencdo do utilizador (textos sublinhados a passagem do cursor).

A escolha das ferramentas de comunicacao sincrona e assincrona a usar e a
organizacdo dos contetidos foram outros tantos aspetos considerados.

A ferramenta Férum foi utilizada no espaco de partilha e de reflexdo e admitiu a
categorizacdo dos assuntos colocados a debate. Os topicos e 0s recursos partilhados
podiam também ser comentados pelos participantes, sendo essa informacao ordenada
consoante as respostas dadas. Com esta ferramenta procurdmos impulsionar a
participacdo, bem como a reflexdo dos contetdos partilhados. Todos os participantes
tinham acesso ao evoluir das discussdes propostas ou das partilhas realizadas

O Blogue foi outra ferramenta disponibilizada no AVA, existindo a possibilidade
dos participantes postarem contetdos e comentarem os posts partilhados.

Todas as ferramentas disponibilizadas permitiam a producdo de comentarios.

A ferramenta Chat também foi utilizada para estimular a comunicacéo entre todos
0s participantes. Por ser uma ferramenta interativa e dinamica possibilitava a troca de
informacéo e a discussdo em tempo real entre os participantes e entre estes e o autor.
Escolhemos usar esta ferramenta sé a meio do estudo, por se sentir que a existéncia de
muitos recursos em simultaneo, poderia, no inicio, criar ruido nos participantes (pais e
docentes). Assim, sé quando estes evidenciaram mais estabilidade no uso do AVA se

disponibilizou esta ferramenta.

*® A navegacdo corresponde ao ato de estabelecer ligag6es constantes nas paginas da Internet, de forma a

interagir com elas e o seu contetdo (Figueiredo, 2004).
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Julgamos importante criar um modelo de ambiente virtual que fosse de facil
utilizacdo, com uma boa navegacéo e legibilidade®, e apresentasse um layout simples e
agradavel. E ainda, uma linguagem clara, acessivel e rigorosa, considerando as

caracteristicas dos utilizadores e as suas necessidades.

Gestdo do AVA.

Quanto a gestdo do ambiente virtual a investigadora dispunha de um conjunto de
ferramentas que possibilitava controlar inimeros aspetos: a conta criada; os membros da
rede social (correspondeu aos participantes no estudo); o contetdo do ambiente virtual e
as suas configuracdes. Segue-se a descricdo detalhada destes aspetos.

O administrador do AVA moderava algumas das atividades desenvolvidas pelos
membros da rede: gerir os convites formulados para ingresso no AVA; aceitar ou ndo 0s
novos pedidos para entrar na rede; suspender algum membro da rede por motivo de
spam ou outro considerado igualmente relevante, e excluir alguém que ndo seguisse as
regras estabelecidas.

Foram desenvolvidas outras atividades de gestdo: “efetuar convites” para novos
membros entrarem na rede e decidir quais as perguntas de perfil que desejava formular
(as perguntas a que os membros respondiam ao se associarem ao AVA). Algumas
perguntas eram consideradas padrao (i.e., o local e o género), todavia era permitido ao
administrador remover essas perguntas se o desejasse, tendo também a possibilidade de
selecionar as opgdes: “obrigatorio” e “particular”. Todas as perguntas formuladas pelo

administrador foram consideradas de carater obrigatorio, o que exigiu aos membros a

% Corresponde as caracteristicas bésicas das informagdes apresentadas na tela, as quais podem dificultar

ou facilitar a leitura da informacdo que se pretende transmitir (Figueiredo, 2004)
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sua resposta para entrar na rede. A opcao “particular” implicou ficar a resposta visivel
apenas para o administrador (usada, sobretudo, para 0s contatos e dados mais pessoais).

O administrador podia ainda usar a ferramenta “difusdo de mensagem” o que
facilitava o envio de uma mensagem a todos os membros da rede.

A nivel do “gerenciamento definiram-se as fungdes a atribuir a cada participante
(membro ou administrador). As funcdes de utilizador concediam a determinados
membros o controle administrativo sobre &reas especificas da rede. Era ainda possivel
escolher como é que os recursos: aparéncia do AVA, Férum, Blogue, grupos, paginas,
fotos, videos, membros, bate-papo, eventos, notas, podiam ser moderados.

Foi ainda possivel decidir o tipo de “controlos” a deter. Optdmos por: i)
desempenhar o papel de «moderagdo» (aprovar o perfil de novos membros antes de
estes se associarem a rede); ii) ter os “controlos de login” (i.e., permitir que os membros
reportassem problemas de login; exigir que 0s novos membros confirmassem 0s seus
enderecos de correio eletronico e preencher um desafio); iii) definir a foto padrdo do
perfil (imagem que aparecia para os membros da rede que ndo disponibilizavam uma
foto sua); iv) permitir que os membros mudassem o tema das suas préprias paginas, que
ajustassem o layout dessas paginas e que adicionassem Apps a sec¢do “minha pagina”) e
V) deixar que 0s membros alterassem as cores do ‘Meu Badge’ 0u que enviassem
convites a outras pessoas. Nao era permitida a entrada a participantes com idade inferior
a 16 anos.

Quanto a gestdo do contetdo do AVA consideramos importante desempenhar um
papel de “moderagdo” na aceitagdo dos seguintes recursos: fotos, videos, grupos,
eventos e Blogues, para evitar que os conteudos se desviassem do tema central do AVA.

Decidimos ainda moderar o uso de algumas das ferramentas disponibilizadas para

evitar a partilha/ discussao de conteudos néo relacionados com a multideficiéncia ou
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surdocegueira, o que se repercutiu no “controle” dos conteudos a nivel das mensagens
do Blogue (aprovar os posts antes de estes serem exibidos no AVA); dos eventos e dos
grupos (permitir aos membros a cria¢do de eventos ou grupos, mas aprova-los antes de
serem expostos); de fotos (aprovar as fotos antes de seres mostradas e permitir a sua
exibicdo de uma forma dindmica) e dos videos (aprovar antes de serem apresentados).
Teve ainda a possibilidade de editar o conteudo partilhado pelos membros.

No sentido de promover o envolvimento ativo dos participantes, escolhemos néo se
desempenhar o papel de moderador no uso da ferramenta Férum. Portanto, estes podiam
propor novos temas de acordo com 0s Seus interesses, sem que tivessemos de o aprovar
antes de ser colocado a discusséo. Este recurso foi configurado de modo a que se
pudesse remover as conversas que nao se desejavam partilhar. Optamos por um estilo
encadeado das respostas dadas aos tdpicos e o estilo da pagina principal do Férum era
por categorias, as quais foram definidas pelo autor do estudo.

Guardar o “arquivo” do conteudo do AVA também era possivel, mas para tal era
necessario baixar alguns programas extra disponibilizados pelo Ning.

Quanto as configuracdes, o administrador (investigadora) teve a possibilidade de
alterar detalhes da rede, como seja 0 nome, o slogan, a descri¢do do sitio, as palavras-
passe escolhidas, o idioma, o pais e o simbolo do AVA. Gerir as configuragdes de email
constituiu outra possibilidade.

Existiu ainda a oportunidade de escolher a privacidade desejada para 0 AVA. A
mesma podia ser publica ou particular. Publica no caso de se desejar que a rede ficasse
visivel para todos e qualquer pessoa poderia tornar-se membro, sendo possivel escolher
0 que os visitantes podiam visualizar: tudo ou apenas a pagina principal. Particular no
caso de ser apenas visivel para os membros, podendo-se escolher quem é que se podia

tornar membro: qualquer um ou apenas convidados. Dado o teor da investigacédo a
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opcdo ‘particular’ foi a escolhida, sendo que apenas as pessoas convidadas podiam ser
membros.

Houve ainda a possibilidade do administrador gerir a Loja de Presentes: escolhendo
quais 0s que estavam disponiveis, ou carregar presentes personalizados.

A gestao da “mensagem do feed de atividades” constituiu uma possibilidade de o
administrador do ambiente virtual conhecer os registos globais dos diversos recursos ai
existentes. Neste recurso escolhemos os seguintes aspetos: preferéncias de exibicao de
novos itens, novos comentarios sobre 0s itens, novas curti¢des, novas postagens no
Blogue, novas amizades, novos membros, confirmacdes de presengas em eventos,
atividade dos Apps do membro e do Aplicativo do Ning.

A gestéo do editor de texto permitiu-se aos membros o uso do Padrdo para exibigéo
WYSIWYG, e a formatacéo exibia botdes de fonte, tamanho e cor em editores grandes
e exibir botdes de formatacdo em editores pequenos.

Depois de se ter iniciado o funcionamento do ambiente virtual, o Ning
disponibilizou outros recursos de configuracdo, por exemplo as ligagdes definidas como
sendo de “compartilhamento”. Esta ferramenta possibilitou adicionar a rede botdes de
“curtir de rede”, os quais foram personalizados pelo administrador, assim como o0s
recursos em que estes podiam ser usados (optou-se por escolher todos os recursos
existentes no ambiente virtual). Foi ainda possivel selecionar quais as ligac6es que
podiam ser usadas para partilhar os conteudos, sendo que existiam trés possibilidades:
Facebook, Twitter e “compartilhar”. Todos os recursos existentes no AVA podiam ser
compartilhados desta forma, mas escolheu-se a possibilidade “compartilhar”, por se

julgar ser mais adequada ao estudo.
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Acessibilidade ao AVA.

O acesso ao AVA efetuou-se mediante o uso do endereco eletronico de cada
participante e de uma senha definida por cada um (cf. Figura 3.5), no momento em que

se Ihe dirigia o convite (formulado pela investigadora para integrar o AVA).

Acessar Multideficiéncia. Pais e docentes em rede
A associagdo depende de um convite. Se vocé tiver um cenvite, clique no link fornecido no email para entrar.

B Sobre Multideficiénci is e docentes em rede
Endereg¢o de e-mail

clarissenunes@hotmail.com

w especializado.

Acessar

Esqueceu si

ua senha?

Figura 3.5. Acesso ao AVA

Decidimos ainda como obrigatorio o preenchimento de um pequeno questionario
aquando a aceita¢do do convite formulado. O questionario continha “perguntas de
perfil”, as quais desejavam conhecer: o nome, o género, o local de proveniéncia, o tipo
de participante (pai ou docente), o tipo de contato com criangas/jovens multideficientes,
0 contexto onde trabalhava (no caso dos docentes), o contato telefonico, as razdes que
levaram a desejar integrar o AVA, 0 que esperavam da sua participacéo e as atividades
preferidas. Deixamos ainda espaco para dizerem/comunicarem o que desejassem.

O endereco eletronico e a senha individual eram usados sempre que o participante
desejava aceder ao AVA. Havia a possibilidade dos participantes acederem ao ambiente
virtual através das Redes Sociais: Facebook e Twitter, e do Google e Yahoo. Dadas as
caracteristicas do estudo, estas possibilidades ndo foram ativadas durante o tempo que

decorreu a investigacao.
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Validacdo do AVA

Concluida a construcéo da estrutura do AVA consideramos imprescindivel
proceder-se a sua validacéao, tendo-se solicitado a colaboracdo de dois especialistas.
Estes validaram as configuragdes escolhidas, considerando: i) a aparéncia do tema, do
texto e do badges, o ii) o layout dos recursos a nivel da apresentagdo visual dos recursos
e iii) as guias do AVA nos seus diversos aspetos. Procederam também a apreciacao de
outros itens considerados como importantes: arquitetura do AVA; design e
navegabilidade / usabilidade do AVA,; interatividade com o utilizador e outros aspetos
técnicos.

Os resultados obtidos neste processo (ver anexo 08) foram positivos e as alteragdes
propostas foram quase todas seguidas, logo concretizadas.

Considerando as configuracdes do AVA na dimenséo «Aparéncia» a nivel das
cores escolhidas, os especialistas concordaram com todas as op¢des tomadas, isto é,
todos os itens considerados obtiveram um parecer positivo, ndo tendo sido formuladas
quaisquer sugestoes. A apreciacao global efetuada foi de que a aparéncia era “agradavel,
suave e convidativa a permanéncia”, considerando ainda os icones e o grafismo como
adequados. Afirmaram que as cores e 0s contrastes forma/fundo facilitavam a leitura.

Os especialistas validaram todos os itens contemplados na apreciacdo as
configuracdes relativas a aparéncia do texto. Porém, fizeram uma sugestéo: acertar os
dizeres do titulo-cabecalho com o do subtitulo da caixa azul (docentes / professores). A
sugestdo foi naturalmente aceite, pelo que se procedeu a sua alteracdo. Foi ainda
referenciada uma nota relativamente a configuracéo dos posts: serem justificados
quando o texto fosse mais longo, podendo ser alinhado a esquerda quando o texto fosse

mais curto.
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A apreciagéo global formulada foi igualmente positiva, sendo referido este como
um “ambiente suave e sobrio (transparente), com grafismo, cores e contrastes
adequados a permanéncia do utilizador, mesmo que menos habitué de espagos virtuais”.

As configuraces referentes a aparéncia dos itens Badges também colheram
pareceres favoraveis, tendo sido formulada uma sugestao num dos itens (marca d’agua).
Na opinido de um dos especialistas a existéncia do logo do AVA em marca d’agua
poderia reforgar o enfoque na “marca” do ambiente virtual, embora ela ja estivesse bem
assinalada. Todavia, por questfes de ordem técnica ndo foi possivel concretizar esta
sugestdo. Julgamos ainda que a sua utiliza¢do talvez fosse produzir algum ruido visual,
quando o AVA tivesse mais informagéo.

O “Layout dos recursos” foi outro indicador apreciado. Todos os itens examinados
obtiveram o parecer positivo dos especialistas. Todavia, foram realizadas duas
sugestdes, uma delas relacionou-se com o indicador “Recursos ainda disponiveis” e a
outra com o “Layout da esquerda”. A primeira sugestio relacionou-se com a designacao
do recurso “Bate-papo”, sendo sugerido que se utilizasse uma expressao em portugués
europeu. Dado néo se ter encontrado uma outra designacéo curta que ilustrasse o teor
deste recurso, optou-se por continuar com a designacéo inicialmente proposta. A
segunda sugestao procurou confirmar se o item “Criada por” era para manter como
estava, em rodape, o qual parecia ser adequado, ou ndo. Foi mantida a posi¢éo
considerada mais adequada.

No geral, os especialistas mencionaram que as funcionalidades /itens listados
estavam ajustados ao que se pretendia. Assinalaram ainda ser importante manter as
funcionalidades de carater mais social, como era o caso dos aniversarios e dos badges.

As guias a usar no AVA constituiram outra dimenséo analisada a nivel das

configuracdes, tendo todas elas obtido o parecer favoravel. Foi formulada uma sugestéo
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quanto ao item “Partilha e Reflete”, que a semelhanga do que figura sistematicamente
era recomendavel uma introducdo curta, simples e direta, face aos procedimentos a
adotar. Os especialistas apontaram trés exemplos para esclarecer melhor a sugestao
efetuada. A nivel da apreciacéo global referiram que os canais de comunicagdo
deveriam estar nas guias de topo (o que se verificava).

Os itens descritos nas “Cores do menu subguia” obtiveram pareceres positivos e
néo foram referidas quaisquer sugestdes. O grafismo, as cores e 0s contrastes
encontravam-se ajustados a uma percecéo rapida e eficaz dos significados pretendidos.

A apreciacdo da arquitetura do AVA também deteve um parecer favoravel,
realcando-se que a sua estruturagdo tematica era adequada ao que se pretendia, dada a
sua “simplicidade e visualizagdo imediata de funcionalidade e eventos”. Afirmaram
igualmente ser fécil face a arquitetura apresentada, ter uma perspetiva de evolucéao
modular, no caso de vir a ser necessario.

Quanto ao design e navegabilidade / usabilidade do AVA foi dito que o grafismo,
contrastes e cores constituiam um ambiente “apelativo, sobrio e suave”, que o AVA
tinha uma estruturagdo sélida e que a forma como as funcionalidades e 0s eventos se
encontravam dispostos era clara, o que facilitava o acesso imediato aos mesmos e
conduzia rapidamente a habitos de utilizag&o.

Os pareceres foram igualmente favoraveis a nivel da interatividade com o
utilizador. Afirmaram que as funcionalidades existentes assentavam em solugdes
facilitadoras do processo de interatividade utilizador-ambiente e utilizador-utilizador. A
nivel técnico ndo houve mais nenhum aspeto referenciado.

Tendo em vista otimizar a arquitetura, usabilidade e interagdo, no item

“Apreciagdes complementares” foi recomendado que se procedesse a uma fase de
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ambientagdo ao AVA, na qual funcionalidade e eventos pudessem ser apresentados de

forma gradual, a par do treino da interagdo. Esse procedimento foi seguido.

Conteudo do AVA

O conteudo central do AVA relacionou-se com a educagdo especial, mais
propriamente com a multideficiéncia e a surdocegueira. Foram abordadas tematicas
bastante diversas, tendo-se estruturado os contetdos em trés grandes blocos: i) salde e
bem-estar: incluiu assuntos relacionados com as problematicas das criancas e jovens
com estas condi¢des e a sua saude fisica; ii) politicas educativas: cingiu-se a temas
ligados a legislacdo sobre a educacao especial e os direitos dos pais e iii) pratica
pedagdgica: abracou contetdos referentes as TA e a sua utilizacdo, a comunicacao e
multideficiéncia, a multideficiéncia e deficiéncia visual, a organizacdo e funcionamento
das unidades de apoio, a avaliacdo de alunos com multideficiéncia, a transicao para a
vida adulta e ao curriculo e multideficiéncia.

A escolha destes contetdos decorreu das sugestdes dadas pelos participantes que
integraram o estudo, aquando a realizagéo das entrevistas (cf. Figura 3.6), das opinides
expressas pelos especialistas em TA entrevistados e da reviséo da literatura. Porque as
opinides dos participantes docentes foram muito relevantes a este nivel, segue-se a
apresentacdo das sugestoes feitas.

Nas entrevistas realizadas aos professores estes relataram alguns assuntos que
gostariam de ver debatidos no AVA, os quais decorriam, basicamente das dificuldades e
necessidades sentidas na pratica educativa. A anélise de conteudo efetuada as
entrevistas realizadas (cf. anexo 14) permitiu perceber a existéncia de uma diversidade
de topicos que interessavam a este grupo de profissionais, os quais foram organizados

em 12 categorias, que se encontram descritas na Figura 3.6.
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|ﬁ TA & sua utiizagdo {?4-2}~I
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Figura 3.6. Sugestfes de temas a analisar no AVA

A diversidade de temas propostos foi organizada em trés grandes dimensdes: i) a
pratica pedagdgica que recolheu maior nimero de propostas (representou 91,67% do
total); a ii) a saude e bem-estar (colheu 7,05% dos temas) e iii) a politica educativa
(representou apenas 1,28% das situagdes).

No que a pratica pedagogica diz respeito, apuramos que 47,43% dos docentes
sugeriu a analise do topico “TA e sua utilizacdo”, particularmente a forma de adquirir
este tipo de recursos, como trabalhar com eles e quais as suas potencialidades. Estes
dados estdo patentes nos excertos que se seguem: “Gostava de explorar mais 0S
Simbolos Pictogréafico para a Comunicacdo, o computador” [Entr.4 4:4, (6:6)]; “Saber
como posso utilizar aquilo. Como posso tirar o melhor partido daquilo com aquele
menino.” [Entr.5_5:106, (183:183)]; “Pegar num programa de comunicagao para eles,
usa-lo e saber lidar com ele. Construir materiais a partir dele. Eu nunca fiz.”

[Entr.10 10:138, (155:155)] e “Aprender a manipular esses equipamentos, porque
muitas vezes temos de descobrir como € que aquilo funciona” [Entr.11 11:99,

(183:183)]. Somente dois docentes nao sugeriram conteudos relacionados com este
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tema. Inferimos que este era um contetdo do interesse geral dos professores
entrevistados.

Foi sugerido igualmente a analise de assuntos ligados a “Comunicagéo e
multideficiéncia” (representou 16,02% das propostas), incluindo aspetos relacionados
com a organizacao de sistemas de calendario, como ilustramos seguidamente: “As
questdes da comunicagao” [Entr.2 2:83, (77:77)]; “Tabelas de comunicagéo, pranchas
de comunicacgdo que, as vezes, tem uma forma de selecionar outras.” [Entr.7_7:95,
(140:140)] e “talvez a construcdo de subcalendarios” [Entr.13_13:224, (192:192)].
Apenas seis professores ndo citaram contetidos relacionados com este tema. Foi
interessante verificar que uma das areas em que os professores mencionaram sentir mais
dificuldades (a da comunicac¢do), correspondeu a um dos topicos mais assinalados para
analisar no ambiente virtual.

Ainda no bloco ligado a pratica pedagdgica foram mencionados assuntos
relacionados com a planificagéo do trabalho a realizar no dia-a-dia com os alunos, 0s
quais se integraram na categoria “Curriculo e Multideficiéncia”, e com os problemas
visuais nas criancas com multideficiéncia, nomeadamente estratégias de intervencao
para estes alunos, a O&M™ e a ocupacdo de tempos livres, o que incluimos na categoria
«Multideficiéncia e deficiéncia visual». Estes assuntos representaram 19,24% das
sugestdes. O ultimo topico foi referido pelos professores que tinham no seu grupo
criangas e jovens com esse tipo de limitagGes. A nivel do curriculo os professores
indicaram, por exemplo: “o que vou trabalhar com estes meninos?! O qué, porqué e

como” [Entr.8_8:60, (148:148)] ¢ “E mais como é que posso trabalhar com aquela

® Orientacéo e Mobilidade
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crianga que tem aquelas caracteristicas, que tem aquelas dificuldades especificas de
comunicagdo?!” [Entr.12_12:146, (172:172)].

Para além destes temas registaram-se outros, mas com muito menor expressao
(equivaleu a 8,97% das propostas formuladas), particularmente a organizacgéo e o
funcionamento das unidades; as problematicas dos alunos (0 que se pode fazer e o que
se pode esperar); como efetuar as mudancas de posicionamento dos alunos e a sua
avaliacdo; os processos de transicdo, ndo apenas em termos de nivel de ensino, mas,
essencialmente, em termos de transi¢do para a vida adulta.

O tema da legislagdo sobre a educacgdo especial também foi referenciado, mas por
poucos docentes. Este tema integrou-se na dimensao relativa a politica educativa.

A sexualidade e questdes relativas ao modo como se podem resolver os problemas
de saude colocados pelos alunos com quem trabalhavam foram outros temas sugeridos
por alguns docentes, e que se incluiu na dimensdo ligada a satde fisica e ao bem-estar.

Os contetdos acima descritos foram analisados e debatidos no AVA recorrendo-se
as diferentes ferramentas ai disponibilizadas. Houve a preocupacao de se respeitar o
rigor cientifico desses conteudos, os quais foram sendo debatidos de forma gradual, ao
longo dos oito meses de funcionamento do AVA.

Foram diversas as fontes a que recorremos para se disponibilizar os contetdos
descritos. A maioria foi apresentada / partilhada através de recursos especificamente
construidos ou adaptados para o efeito pela autora. Usdmos alguns dos recursos de que
se dispunha previamente e efetuaram-se pesquisas na World Wide Web, as quais
permitiram elaborar 45 brochuras e traduzir trés videos, como se podera observar
aquando a apresentacédo dos resultados do estudo.

Os conteudos relativos as TA resultaram também das informac6es dadas pelos seis

especialistas na materia (cf. anexo 13). As entrevistas realizadas a estes especialistas
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permitiram: i) conhecer as tecnologias atualmente disponiveis para auxiliar o
desenvolvimento das capacidades comunicativas e a promogéo da aprendizagem das
criancas e jovens com multideficiéncia e ii) perceber quais as que sdo mais adequadas a
estas criancas e jovens, as mais prescritas e as mais frequentemente adquiridas.
Podemos consultar os resultados mais pormenorizados da anélise de contetdo realizada
a essas entrevistas no anexo 23.

Os conteudos descritos foram disponibilizados através de varias ferramentas da
Web 2.0, tais como: Férum e Blogue, utilizando-se distintos produtos em formato
digital. Salientamos a partilha de documentos com diversas extensdes: .doc; .pdf e .pps.
Estes documentos digitais apresentaram a vantagem de poderem ser consultados e
impressos recorrendo a programas comuns existentes nos sistemas operativos habituais.
Porque o tamanho dos documentos partilhados no espago virtual ndo podia ser superior
a 5MB, era ainda facil guarda-los em simples unidades de armazenamento atualmente
existentes no mercado, podendo ser acedidos e consultados em qualquer contexto.
Alguns contetidos foram também apresentados atraves de ficheiros multimédia: videos,
ficheiros de som e fotos, ou de hiperligacdes a outros sitios da Internet.

Os conteudos podiam ser partilhados por nos e pelos participantes, pelo que
procurdmos incentivar essa participacdo, de forma a enriquecer o AVA. Sempre que se
adicionava um novo contetdo, os participantes podiam receber um aviso na sua caixa de
correio eletronico (os que escolhiam essa op¢do no AVA).

Além dos conteudos referenciados, possibilitimos ainda a partilha de contetudos de
natureza mais social, utilizando-se um conjunto diverso de ferramentas, as quais se

passa a descrever.
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No Forum “Partilha e Reflete” criamos um topico designado de “Espacgo café”, o
qual teve o proposito de permitir a abordagem de assuntos nao relacionados diretamente
com a multideficiéncia.

O sitio dispunha ainda de ferramentas que possibilitavam o conhecimento dos
participantes que faziam anos (item “Aniversarios”). Esta ferramenta destacava os
sujeitos aniversariantes e dava a possibilidade de os seus pares e da investigadora enviar
uma pequena mensagem, bem como um presente (ou mais). Os presentes podiam ser
escolhidos de entre um leque de ofertas pré-existentes na loja dos presentes (cf. Figura

3.7).

‘Pni.r e docentes em rede
\' -

Multideficiéncia

Principal  Partilha e Reflete  Saber + Aconversa Videos Fotos Eventos Dividas Placares de lideres

Pdgina pessoal  Minha rede

Clarisse Nunes

Enviar um presente

Selecionar destinatarios = Cgixa de enfrada

+ adicie
nar

verfude | Aguardando aprovagio
Selecione um presente s e e
Comentdrios de perd
Categorias de Parquizar prasentes | D Ordenar por:| Destaques
presentes B Eventos
Todos 15t INTERNATIOHAL
EARLY CHILDHOOD

@a s ] f IHTERVENTION
‘1 N CONFERENCE _

setembro 2012 a 14

Figura 3.7. Loja dos presentes no AVA

Os presentes podiam ser utilizados sempre que um participante o desejasse e nao
apenas em situacao de aniversario. Por exemplo, quando entrava um novo participante
no AVA, também era possivel oferecer-lhe um presente de boas-vindas, para além da
mensagem escrita. Constituia, portanto, um gesto de simpatia e um ato social.

Integra-se ainda neste conteldo a possibilidade dada aos participantes de estes

fazerem amigos virtuais no AVA. Ou seja, disponibilizaram-se ferramentas que
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permitiam o envio de convites de amizade a outros, os quais podiam aceitar 0s convites
enviados ou ndo. Quando estes eram aceites, esses participantes tornavam-se amigos
online. Era ainda possivel enviar presentes a esses amigos.

A ferramenta de comunicacdo sincrona Chat, designada no estudo de “Bate-papo”,
permitia igualmente que os participantes conversassem sobre qualquer assunto, temas

ndo ligados especificamente & multideficiéncia ou a surdocegueira.

Disponibilizagdo do AVA aos participantes

O AVA foi disponibilizado aos docentes participantes no estudo em encontros
presenciais. Apds a sua calendarizacao realizamos duas sessdes de apresentacdo do
ambiente virtual. Tentdmos reunir com todos no mesmo dia, para que estes se
conhecessem pessoalmente, mas ndo foi possivel, pelo que efetudmos duas sessdes
presenciais. Nessas sessdes procedemos a uma apresentacao dos objetivos do AVA,
assim como a uma descri¢do pormenorizada das ligacdes ai presentes. Utilizdmos os
recursos fisicos da sala de informatica da Escola Superior de Educacéo de Lisboa
durante quatro horas, com vista a um primeiro contacto dos participantes entre si e com
0 ambiente virtual.

Como os participantes nao se conheciam pessoalmente, nas sessfes presenciais
dinamizaram-se atividades que promoviam as interacoes e facilitavam o conhecimento
uns dos outros (e.g. 0 nome, o estabelecimento de ensino de onde provinham e as suas
experiéncias com os alunos multideficientes).

Ap0s se ter quebrado algum gelo inicial procedemos a apresentacdo do AVA e a
respetiva inscricdo dos participantes no ambiente virtual. Foi-lhes distribuida uma pasta
com documentacgdo considerada fundamental sobre o funcionamento do AVA e, ainda, a

localizagdo geografica dos diversos participantes no estudo (ver anexo 24). Procedemos
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também a discussao dos seus papéis e responsabilidades. As duvidas iniciais foram
esclarecidas na hora. Os docentes participantes no estudo voltaram a encontrar-se
presencialmente dois meses mais tarde. No total foram realizados oito sessdes
presenciais destinadas a discussao de assuntos ligados a educacao de alunos com
multideficiéncia (ver mais informag&o no anexo 25); ao esclarecimento de algumas
duvidas sobre a utilizagdo do AVA e a criagdo de lacos sociais. A participa¢do nas
sessdes presenciais era facultativa’.

Os pais ingressaram no ambiente virtual quatro meses depois, por indisponibilidade
da investigadora para 0s contactar e tratar os dados recolhidos nas entrevista realizadas
(cf. anexo 12), as quais visavam recolher informacéo sobre as suas necessidades.

Também n&o foi possivel seguir o mesmo procedimento com os pais participantes
no estudo, para a apresentacdo do recurso criado, devido a falta de disponibilidade dos
pais. Face a este constrangimento optamos por apresentar o espaco virtual em sessdes de
grupo ou individuais realizadas no contexto educativo frequentado pelo filho.
Disponibilizamos igualmente um pequeno panfleto explicativo do espaco construido e o
tipo de atividades e de participacdo que podiam ter (ver anexo 26). Esclarecemos as
duvidas colocadas e disponibilizdmos o contato pessoal para eventuais dificuldades que
pudessem surgir. Desde o inicio deste estudo promovemos o uso do AVA junto dos

participantes.

' A participagdo dos docentes no estudo foi proposta ao Conselho Cientifico Pedagdgico da Formagao

Continua para acreditacdo, tendo-se elaborado uma proposta de acdo de formagéo designada de
“Respostas educativas para alunos com multideficiéncia”, através da Escola Superior de Educagdo de
Lisboa, na modalidade de Oficina de Formagdo. Esta foi aprovada em 25 de janeiro de 2011 tendo
sido dada a acreditagdo maxima de 3,2 créditos (registo de acreditagdo: CCPFC/ACC-65491/11). Os
docentes participantes que desejavam obter os créditos tinham que participar também nas sessGes
presenciais.
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Atividades e estratégias implementadas no AVA

A agregacdo de docentes e pais de criangas e jovens com multideficiéncia no
sentido de promover a partilha de recursos e de experiéncias, e ainda a reflexdo de
préticas constituiram metas importantes a alcancar com o AVA. Procurdmos que este
ndo fosse um espaco destinado apenas a consulta de informacgdo sobre multideficiéncia e
surdocegueira. Era muito importante que os participantes tivessem oportunidade de
interagir entre si e com a investigadora, assim como refletir sobre as suas experiéncias,
0s problemas que sentiam e as davidas que tinham, recorrendo ao debate e a
colaboracéo. E ainda, se possivel, construir algum conhecimento ligado a
multideficiéncia. As opcBes tomadas a nivel das atividades e das estratégias a
implementar decorreram da andlise de conteudo efetuada as entrevistas realizadas aos
docentes e pais e da literatura revisitada.

Os docentes fizeram algumas sugestdes de como consideravam que 0 AVA 0s
podia ajudar a ultrapassar as dificuldades sentidas e a responder as suas necessidades.

Essas sugestdes encontram-se expressas na Figura 3.8.

ﬁ Partiha de experiéncias e reflexdo sobre Q Criagdo de um Centra de recursos
praticas {61-1}~ digitais {4-1}~

is part of is part of

f} Sugesties de estratégias a usar no AVA
{0k

is part of is part of

is part of

ﬁ Conhecimento do funcionamento de
outras unidades {25-1}~

Q Indicag 8o de bibliografia que Facilite a
auto-formagdo {6-1}e~

|g2 Utiizagao de Yideo-Conferéncia {2—1}~I

Figura 3.8. Sugestdes de estratégias a usar no AVA apresentadas pelos professores
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As sugestdes mais referenciadas relacionaram-se com a partilha de experiéncias e a
reflexdo de préticas, a qual, segundo os docentes, podia contribuir para satisfazer as suas
necessidades de formagao: “Acho que o intercdmbio de ideias é fundamental”
[Entr.13_13:204, (273:273)] e “Eu gosto da ideia do Blogue, da partilha de experiéncias
na Internet” [Entr.12_12:104, (114:114)]. Esta categoria foi mencionada por quase
todos os professores (n=23 do grupo de N=27).

Aludiram ainda a realizagdo de encontros entre os profissionais centrados na préatica
e na reflex&o. A formacgéo e o conhecimento do funcionamento de outras unidades de
apoio foi um outro aspeto igualmente enfatizado. A nivel da formacéao indicaram
interesse por temas no dominio da multideficiéncia e das TA e deram sugestdes do tipo
de formacgdo em que gostariam de participar (mais tipo formacdo em exercicio),
salientando ainda a construcdo de materiais como uma sugestao a seguir. Quanto ao
conhecimento do funcionamento de outras unidades deram sugestdes essencialmente
ligadas a realizagdo de visitas entre unidades: “Haver visitas, também pode ser
importante ” [Entr.6_6:61, (134:134)], assim como visitas ao estrangeiro “Acho que era
importante, nem que a gente va ali aos nossos «hermanos»” [Entr.7_7:35, (44:44)], a
fim de contactarem com outras realidades.

Alguns professores fizeram ainda alusdes a disponibiliza¢&o de recursos
relacionados com a educacao de alunos com multideficiéncia, particularmente a
indicacdo de bibliografia acerca desse assunto e a criagdo de um centro de recursos
digital, onde os professores pudessem ir buscar materiais que necessitavam na sua
pratica pedagogica. Os materiais ai disponibilizados podiam decorrer também da
partilha de trabalhos realizados pelos diversos participantes no estudo. Eis alguns
excertos resultantes das entrevistas: “Era bom textos, indicagcdes de materiais, tudo a

nivel muito pratico, apesar de termos acesso a coisas muito boas. Era mais uma
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ferramenta a que poderiamos socorrer” [Entr.11_11:118, (220:220)] e “Sitios onde
procurar essa informacdo. Olha neste site ha isto e isto. Vai la e procura, pode ser

interessante para este ou aquele menino. 1sso é importante” [Entr.7_7:98, (145:145)].

Em sintese, as sugestdes apontadas enquadraram-se basicamente em duas
dimensGes: acOes a desenvolver e recursos a disponibilizar (ver Quadro 3.2), as quais
foram Gteis & dinamizagdo do AVA.

Quadro 3.2

Sugestdes de estratégias a usar no AVA — dimensoes

Dimensédo Descricdo das Categorias f
Acdes a Partilha de experiéncias e reflex&o sobre a pratica 2;
desenvolver - Formagdo que responda as necessidades da pratica
(F=106) - Conhecimento do funcionamento de outras unidades 25
Recursosa  — Indicagdo de bibliografia facilitadora dos processos de 06
disponibilizar autoformagao "

- Criacdo de um centro de recursos digital

(F=11)
- Videoconferéncia 02

Perante as sugestdes descritas e a multiplicidade de ferramentas disponiveis no
AVA foi vidvel desenvolver um conjunto de atividades, as quais procuraram envolver
os diferentes protagonistas do estudo. A maioria das atividades desenvolvidas visou
motivar o0s sujeitos envolvidos no estudo a uma participacdo mais ativa, tendo-se
preferido usar estratégias facilitadoras de processos de colaboracéo, de reflexdo e de
interacdo entre eles. Um reduzido grupo de atividades teve a pretensdo de partilhar
conhecimentos especificos, particularmente no dominio da multideficiéncia e das TA
para criancas e jovens com esta condicdo. Algumas atividades tinham uma indole mais
social, isto €, visavam a socializacdo dos participantes, pois estes ndo se conheciam e

era importante propor atividades que promovessem interagdes. Porém, a sua maioria
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relacionou-se com o debate de temas ligados a multideficiéncia. Com esta metodologia
procuramos criar condic¢Ges para o desenvolvimento de uma CVA relacionada com a
multideficiéncia. Neste contexto dinamizaram-se inimeras tarefas no ambiente virtual,
umas de natureza assincrona e outras de natureza sincrona, as quais se encontram
descritas no Quadro 3.3.

Quadro 3.3

Descrigéo das atividades realizadas no AVA e das ferramentas usadas

Ferramentas Atividades desenvolvidas
Forum - Partilha de informagdes e de recursos relacionados com multideficiéncia,
“Partilha e tendo por base as experiéncias dos participantes
Reflete”

- Leitura e/ou visionamento dos recursos partilhados
- Comentarios escritos aos recursos partilhados
- Reflexéo sobre as experiéncias vividas

- Resolucéo colaborativa de problemas vividos pelos participantes ou
colocados pelo investigador

- Discussdo de tematicas ligadas a multideficiéncia e a satide

- Realizacéo de um concurso de mascaras, pelo Carnaval

Blogue - Partilha de informacdo tedrica relacionada de alguma forma com a
multideficiéncia e a surdocegueira, sob varios formatos digitais

“Saber +” . . .

- Leitura e/ou visionamento dos recursos partilhados

- Reflexdo sobre os recursos partilhados através de comentérios

- Comentarios aos recursos partilhados, assinalando Likes/Curtir
Pagina das - Colocagdo de duvidas existentes sobre o funcionamento do AVA
davidas N

- Resposta as duvidas colocadas
Paginas de - Partilha de imagens e/ou videos
Fotos e - Comentarios aos videos e as fotos partilhados
Videos P

- Comentarios aos recursos partilhados, assinalando Likes/Curtir
Eventos - Partilha de eventos

- Comentarios aos eventos partilhados

- Indicacdo da sua presenga ou nao no evento

(cont.)
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Quadro 3.3

Descrigéo das atividades realizadas no AVA e das ferramentas usadas (cont.)

Ferramentas  Atividades desenvolvidas

Caixa de - Receber e enviar mensagens entre 0s participantes via correio eletronico
correio
Bate-papo - Esclarecer duvidas sobre diferentes situagdes online

- Conversar sobre assuntos relacionados ou ndo com a multideficiéncia
Aniversarios - Dar os parabéns virtuais a aniversariantes do AVA

- Dar presentes aos aniversariantes
Convidar - Convidar determinado membro do AVA para ser amigo
amigos

- Aceitar ou recusar o convite formulado

- Dar presentes aos amigos

Como dissemos antes realizdmos ainda encontros presenciais tematicos’, os quais
ajudaram a concretizar algumas das sugestdes efetuadas nas entrevistas, por exemplo, a
visita a unidades, a reflexdo sobre assuntos relacionados com a sua préatica e a
construcdo de materiais (e.g., adaptacao de histérias). O nimero minimo de
participantes nos encontros foi de 17 e o nimero maximo 25 participantes, pelo que
concluimos que estes suscitaram algum interesse.

Concretizamos também uma visita a uma instituicdo de educacéo especial situada
nos Paises Baixos. A escolha desta institui¢do resultou do facto de se relacionar com a
educacdo de alunos com multideficiéncia e de utilizar TA com estes alunos. A visita
aconteceu em agosto de 2011 e foi muito apreciada pelos 11 docentes que a

consubstanciaram.

2 Cf. com os anexos 25 e 30
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Capitulo 4 — Apresentacdo dos Resultados

Analisado o enquadramento tedrico em que fundamentdmos o nosso estudo, a
metodologia usada para se concretizar a pesquisa e 0 modo como cridmos e
estruturamos o AVA, chegou o momento da apresentacdo dos resultados alcangados, 0s
quais se focam nas necessidades dos participantes e na dinamica gerada no ambiente
criado, especialmente no modo como estes interagiram e partilharam experiéncias e
conhecimentos. Os dados centram-se no discurso dos atores, reconhecendo as
influéncias que o meio envolvente pode ter nas pessoas que nele trabalham. Nao
existem ideias pré-definidas, pelo que os resultados obtidos sdo fruto de um
determinado contexto escolar, familiar e social.

O capitulo esté estruturado em trés partes. Na primeira contextualizamos o estudo.
Na segunda caracterizamos o0s participantes pais e docentes, dando particular énfase as
suas competéncias digitais e principais necessidades e dificuldades apresentadas. Por
ultimo procedemos ao mapeamento da utilizacdo do AVA. Face aos objetivos do nosso
estudo atribuimos especial atencdo aos dados relativos ao mapeamento da utilizagdo do
AVA. Neste tdpico caracterizamos 0 modo como os participantes utilizaram o AVA, ao
longo dos seus oito meses de funcionamento, centrando a atengéo nos acessos efetuados
ao ambiente, na dindmica das interagdes ai estabelecidas (sociais e com os conteudos),
no papel desenvolvido pela investigadora / e-moderadora e na avaliagdo que 0s
participantes docentes fizeram do AVA, considerando quatro dimensdes: estrutura,
processo, pessoas e resultados.

Passamos a apresentacdo dos resultados, comecando pela contextualizacdo do

estudo.
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Contextualizacdo do Estudo.

Os participantes do estudo estavam envolvidos na educacéo de 66 criangas e jovens
com multideficiéncia, as quais frequentavam 13 unidades de apoio especializado
situadas em agrupamentos de escola do ensino basico. Sete destas unidades
localizavam-se em meio considerado rural e as restantes seis em meios urbanos (Area
Metropolitana de Lisboa - AML). Nove unidades estavam sediadas em estabelecimentos
de ensino basico, mas duas delas funcionavam em estruturas pertencentes a contextos da
educacao pré-escolar. Somente trés integravam Escolas Bésicas Integradas.

Algumas destas unidades (n = 5) funcionavam antes da publicacéo do Decreto-Lei
3/2008, as quais pertenciam a AML. As restantes funcionavam ha menos de trés anos.

Apenas uma das unidades de apoio ndo funcionava, em 2010/11, num espagco fisico
correspondente a uma sala de aula. Porém, as condicGes das instalagdes eram dispares,
algumas tinham espacos fisicos reduzidos para o nimero de alunos que as frequentavam
e poucas condicOes de acessibilidade para quem tem limitagdes motoras graves. As duas
unidades de apoio que funcionavam no 1° andar dos estabelecimentos de ensino tinham
acesso a cadeira de rodas. Duas das unidades localizadas em meios rurais funcionavam
em estabelecimentos de ensino construidos ha menos de quatro anos, e uma delas teve
obras de melhoramento ha menos de dois anos (esta situada em meio urbano). O estado
de conservacao dos espacos das unidades era razoavel, embora alguns necessitassem de
obras.

Nestes contextos educativos trabalhavam diversos profissionais. Das 13 unidades
de apoio, oito contavam com a presenca de dois docentes de educacéo especial (cinco
unidades tinham apenas um docente a tempo inteiro) e um ou dois assistentes
operacionais, consoante o nimero de criancas e jovens que as frequentava. As que

tinham projetos de parceria estabelecidos com institui¢es de ensino especial (Centros
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de Recursos para a Incluséo) contavam com a colaboracédo de terapeutas da fala,
terapeutas ocupacionais e psicélogos.

A nivel de recursos materiais algumas unidades dispunham de equipamentos
antigos e, por vezes, pouco adequados a singularidade dos alunos que as frequentavam.
Outras, mais recentes, tinham mobiliario e outros equipamentos mais apropriados. Nos
espagos exteriores 0s equipamentos existentes eram os tradicionais, nenhum deles
proprios para as necessidades de alunos com dificuldades motoras.

Existiam ainda recursos informaticos e outras TA importantes para a educagéo de
alunos com multideficiéncia. Os dados resultantes das observacGes das praticas
pedagdgicas e das entrevistas efetuadas aos docentes indicaram haver menos TA ligadas
a acessibilidade fisica (n = 95) do que a acessibilidade digital (n = 132). Estes recursos
visavam auxiliar o desenvolvimento e o funcionamento dos alunos que frequentavam os
13 contextos educativos.

As TA ligadas a acessibilidade fisica distribuiram-se do seguinte modo: i) 35
facilitavam a mobilidade (e.g., cadeiras de rodas, cadeiras de transporte e andarilhos); ii)
41 permitiam as criancas adotar diversos posicionamentos (e.g., planos inclinados,
standing-frame, cunhas, coletes e puffs) e iii) 19 visavam auxiliar a realizacéo de
atividades relacionadas com os autocuidados (e.g., bancadas de muda de fraldas, banco
sanitario e alarme de casa de banho; talheres adaptados, rebordos e ventosas para pratos,
antiderrapantes, seringas e sondas gastricas). Observamos ainda a existéncia de
tabuleiros para cadeiras de rodas ou de transporte, assim como mesas adaptadas, um
oximetro e botijas de oxigénio. A existéncia deste tipo de tecnologias resulta do facto de
35 alunos que frequentavam as unidades de apoio manifestarem graves restrigoes

motoras que dificultavam a sua mobilidade e posicionamento.
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As TA facilitadoras do posicionamento dos alunos e da sua mobilidade eram as
mais comuns. As ligadas aos autocuidados existiam em menor quantidade, verificando-
se haver menor atengéo aos produtos que promoviam o desenvolvimento da autonomia
dos alunos.

As TA relacionadas com a mobilidade eram constituidas por 18 cadeiras de
transporte e por 11 cadeiras de rodas que possibilitavam aos alunos deslocarem-se de
uma forma mais autonoma. N&o havia cadeiras de rodas elétricas. Portanto, muitos
alunos continuavam a depender de outra pessoa para se deslocarem, ndo o podendo
fazer autonomamente. E importante criar mais oportunidades para que estes alunos
tenham possibilidade de ser mais autdbnomos na mobilidade. Essa autonomia ajuda-los-4
a deslocarem-se com a independéncia possivel e a terem mais oportunidades para
explorarem 0 meio ambiente e interagirem com as pessoas e objetos ai existentes
(Coleman & Heller, 2009). No geral, era necessario investir em TA ligadas aos
autocuidados e nas que facilitam uma maior autonomia dos alunos na deslocagéo.

A maioria (n = 62) dos produtos de apoio relacionados com a mobilidade e o
posicionamento pertencia aos alunos.

Existiam ainda 132 produtos ligados a acessibilidade digital, distribuidos da
seguinte forma: 63 programas educativos; 25 computadores, monitores e impressoras;
25 produtos facilitadores do acesso ao computador; 16 produtos de apoio a
comunicacéo e trés produtos ligados a recreacdo e estimulacdo sensorial. Deste conjunto
de recursos destacamos a variedade de programas educativos, que correspondeu a
47,8% do total deste tipo de TA. Os programas relacionavam-se com 0 acesso ao
computador; a comunicacao; a estimulagéo sensorial e recreacdo, a atividades escolares

(programas ligados a literacia, numeracia, memoria, associacao, etc.) e outros.
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Os 25 equipamentos informéticos registados eram a partida um ndamero
interessante, mas na realidade seis encontravam-se avariados ou obsoletos, ndo
funcionando com os periféricos e com os programas educativos existentes, e outros
ainda ndo se encontravam operacionais. Esta situacdo foi também assinalada pelos
professores nas entrevistas realizadas “... os computadores, que agora nao funcionam”
[Entrevista_3.rtf - 3:136 (153:153)] e “O software que tem o computador j& € muito
antigo e néo aceita o switch” [Entrevista_5.rtf - 5:93 (162:162)]. Alguns professores
mencionaram necessitar de equipamentos mais recentes, que funcionassem melhor.
Uma das unidades ndo tinha nenhum equipamento informético e outras nao tinham
ligacdo & Internet. Portanto, havia a necessidade de investir mais em tecnologias
consideradas bésicas nos dias de hoje.

Existia alguma variedade de TA que facultava o acesso dos alunos ao equipamento
informatico: nove manipulos, sete teclados alternativos e Lifetech, quatro ecras tateis,
duas TrackBall, dois Inproman e um Joystick. O estado de conservagédo destas
tecnologias era bom na generalidade das situacdes.

Era reduzido a quantidade de produtos que apoiavam o processo de comunicagéo
nas 13 unidades de apoio (correspondeu a apenas 7% do total das tecnologias ligadas a
acessibilidade digital). Porém, a generalidade dos alunos que frequentava estes
contextos educativos ndo usava a fala para comunicar, pelo que o investimento neste
tipo de TA deveria ser maior. As raz0es para a sua inexisténcia podem ser diversas: o
elevado preco das tecnologias, o desconhecimento da sua existéncia, a pouca
valorizagdo da sua importancia, ou a dificuldade em trabalhar com as mesmas.

Os produtos de apoio a comunicacdo eram constituidos, essencialmente, por
comunicadores, sendo uns mais simples e outros um pouco mais complexos, 0s quais

podiam ser acedidos exclusivamente através de selecéo direta. Na maioria das situagdes



240

eram comunicadores simples, com poucas células. Em duas unidades de apoio existiam
ainda cadernos de comunicagdo com imagens.

Embora a recreacdo seja um aspeto importante a considerar no desenvolvimento de
qualquer crianca e jovem, este tipo de TA era praticamente inexistente nestes contextos
educativos. Assinalamos apenas a presenca de um brinquedo adaptado, um manipulo
multissensorial e um centro de atividades multissensorial. Portanto, aos alunos que
frequentavam as unidades eram disponibilizados brinquedos e/ou objetos comuns aos
seus pares sem necessidades especiais, podendo, eventualmente, ndo serem estes
adequados as suas capacidades e necessidades. Entendemos ser Gtil estimular o uso
destas TA, dado este ser praticamente inexistente.

A maioria dos 63 programas educativos observados destinava-se a ser usado pelos
alunos, s6 os relacionados com a comunicagdo constituiam recursos para professores.

Dos programas que se instituiam como recurso para os alunos salientamos os
programas de causa e efeito e de estimulacdo sensorial (n = 19) e os ligados as
atividades académicas (n = 18), por representarem 58,8% do total. Os programas de
causa efeito e de estimulacdo sensorial mais observados foram o Filiokus; o Fala mais
alto; o Hipp!; o Abracadabra e o Caleidoscopio. Estes produtos pertenciam as unidades
de apoio. Nao encontramos em nenhuma unidade de apoio os programas educativos de
causa e efeito referidos na literatura como sendo especificos para alunos com
multideficiéncia (e.g., 0 SENSwitcher e 0 HMES), os quais se encontram disponiveis
gratuitamente na Internet.

Observamos ainda alguma diversidade de programas destinados a promocao de
aprendizagens mais académicas/escolares: por exemplo literacia e numeracia, jogos de
associacdo e de memdria e historias adaptadas. Nem todos os programas mencionados

eram acessiveis a alunos com NEE de caracter permanente, particularmente os que
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apresentam multideficiéncia. Existiam também 12 programas que ndo se enquadraram
em nenhum dos tdpicos anteriormente indicados (eram softwares comuns aos usados
com criangas e jovens sem NEE). Este grupo de produtos adequava-se a alunos que
apresentam um nivel de funcionamento superior ao que habitualmente é esperado para o
grupo de criancas e jovens com multideficiéncia.

Alguns programas (n = 10) constituiam-se como recursos para 0s professores por
servirem para a construcdo de materiais facilitadores do processo de comunicagéo dos
alunos. Os programas observados foram o Boardmaker (n = 6) e o Boardmaker e
Speaking Dinamically (n = 4).

Em sintese, as unidades de apoio dispunham de um conjunto diversificados de TA
ligadas a acessibilidade fisica e a acessibilidade digital, porém verificavam-se alguns
problemas quanto a sua quantidade e qualidade. A nivel da acessibilidade digital alguns
dos recursos existentes ndo funcionavam por serem obsoletos, ou por ainda ndo estarem
instalados, e os produtos relacionados com a comunicacéo e a estimulacéo sensorial e
recreacdo eram escassos. O mesmo aconteceu com os produtos ligados a mobilidade
mais autdnoma dos alunos e aos autocuidados. Mais informacGes relacionadas com a

caracterizacdo destes alunos podem ser observadas no anexo 27.

Caracterizacao dos Participantes e das suas Dificuldades e Necessidades

Apresentamos de seguida os dados circunstanciados dos participantes (pais e
docentes), de modo a permitir compreender as suas caracteristicas biograficas e
profissionais; o tipo de recursos tecnoldgicos que dispunham e as suas competéncias
iniciais no uso de TIC; o seu interesse inicial em participarem no estudo; as suas

necessidades e a disponibilidade manifestada e as suas principais dificuldades e
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necessidades. Esta informacdo foi recolhida aquando a selecdo dos participantes, atraves

de questionério. Iniciamos a apresentacao dos dados com a informacéo relativa aos pais.

Caracterizagao dos pais, dos seus interesses e necessidades.

Dados biograficos.

A maioria dos 15 pais pertencia ao género feminino (n = 12), registando-se a
presenca de trés sujeitos do género masculino. As idades variavam entre os 20-30 anos
(n =1) e mais de 50 (n = 1), sendo que metade (n = 8) tinha idades compreendidas entre
0s 31-40 anos. Os restantes sete afirmaram ter entre 40 a 50 anos. Estes pais
distribuiam-se por zonas rurais e urbanas. Os da zona rural corresponderam aqueles
cujos filhos frequentavam unidades que se situavam em meio mais rural localizadas na
regido oeste do continente portugués e os das zonas urbanas aqueles que tinham filhos
em escolas situadas na AML, portanto, em &reas densamente urbanizadas com edificios
de habitacéo, comerciais e com servigos. Os dados recolhidos indicam-nos que sete pais
eram de zonas rurais e oito de zonas urbanas. Assim, este era um grupo relativamente

equilibrado a este nivel.

Atividade profissional.

Os pais tinham profissdes distintas, enquadrando-se estas em diversos grupos de
atividade, os quais se estruturou segundo a Classificacdo Portuguesa das Profissdes de
2010 (CPP/2010) da responsabilidade do Instituto Nacional de Estatistica. Segundo 0s
dados descritos nos questionarios preenchidos pelos pais, percebemos que estes
desenvolviam atividades que se distribuiam essencialmente por quatro grandes grupos
profissionais: i) Trabalhadores ndo classificados (n = 4), ii) Trabalhadores dos servi¢os

pessoais, de protecdo e seguranca e vendedores (n = 4), iii) Especialistas das atividades
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intelectuais e cientificas (n = 3) e iv) Pessoal administrativo (n = 2). Dois pais estavam
desempregados.

No grupo Trabalhadores n&o classificados inseriram-se os pais que afirmaram
desenvolver atividades profissionais como «Assistente operacional» e «kDomésticax.

As atividades «Auxiliar de educagdo», «Vendedor de produtos alimentares»,
«Cabeleireiro» e «Auxiliares de internato» foram inseridas no grupo Trabalhadores dos
servigos pessoais, de protecéo e seguranca e vendedores.

A categoria Especialistas em atividades intelectuais e cientificas integrou
profissdes relacionadas com a saude (médico e assistente de consultorio médico) e o
ensino superior (coordenacgéo de gabinetes de avaliacdo da qualidade de determinada
faculdade e das relagGes externas).

As atividades «Bancario» e «Administrativa» foram inseridas no grupo Pessoal
Administrativo.

Perante os dados expostos concluiu-se que muitos pais desempenhavam tarefas que

exigiam poucas qualifica¢cBes academicas.

Utilizacdo de TIC.

A excecdo de um deles, todos os pais mencionaram ter computador em casa, mas
apenas 10 dispunham de computador pessoal. Dois deles ndo responderam a pergunta
colocada. A situacdo era idéntica no que a Internet diz respeito, isto €, 14 tinham
Internet em casa. Estes indicadores foram relevantes, dado que a participagdo dos pais
no estudo implicou a utilizacdo deste tipo de tecnologias. A falta destes recursos poderia
constituir uma condicionante a sua participagao.

Entendemos ser igualmente importante perceber se as TIC eram usadas pelos pais.

Os dados recolhidos indicam que 14 pais se serviam do computador, embora, em alguns
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casos, de uma forma pouco frequente (n = 3 faziam-no apenas uma vez por semana e
um deles indicou ser essa utilizagcdo muito rara). Contudo, oito pais utilizavam este
recurso todos os dias e 0s restantes trés usavam-no duas a trés vezes por semana.

Procuramos ainda perceber se estes pais usavam a Internet e se recorriam ao correio
eletronico para comunicarem. O numero dos que ndo utilizavam estas ferramentas era
reduzido, uma vez que 14 deles afirmaram recorrer frequentemente & Internet e ao email
para comunicar.

Outro indicador analisado foi a participacdo dos pais em redes sociais online. Os
dados indicaram que sete pais ndo faziam parte de nenhuma rede social e um deles nao
se sabe, por auséncia de resposta. Os que assinalaram integrar uma rede social aludiram
usar mais o Facebook e o Hi5, embora de uma forma relativamente distinta entre eles:
trés deles raramente, dois todos os dias, um uma vez por semana e o outro duas a trés
vezes por semana.

Em resumo, o grupo de pais evidenciou ser heterogéneo em varios aspetos: i) na
idade; ii) na atividade profissional e iii) no uso que fazem de recursos tecnoldgicos
relevantes para a sua participacao ativa no estudo. Um pequeno grupo de pais
evidenciou ter reduzidas competéncias no uso das ferramentas tecnoldgicas: correio
eletronico, Internet e rede social. Esta caracteristica pode ter influenciado de forma

menos positiva a sua participacdo no estudo.

Necessidade e interesse em participar no estudo.

Quanto a partilhar experiéncias os pais revelaram niveis diferenciados de
necessidade: trés manifestaram ter pouca necessidade, um disse ter alguma necessidade
e outro suficiente necessidade. Os restantes indicaram sentir mais necessidade: seis

aludiram ter bastante necessidade e quatro muita necessidade.
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As necessidades eram um pouco mais intensas quanto ao acesso a informacao
relacionada com a problematica dos filhos: 11 pais atestaram sentir bastante ou muita
necessidade e quatro indicaram sentir pouca ou suficiente necessidade.

A maioria dos pais manifestou ainda ter bastante interesse (n = 7) ou muito
interesse (n = 6) em participar na rede social. Sé dois deles afirmaram sentir suficiente o
seu interesse.

Resumindo, este grupo de pais manifestou interesse inicial em participar no AVA,
sendo diferenciados os seus interesses e necessidades. O seu interesse em participar na
rede social era superior a necessidade de partilhar experiéncias e informacéo sobre a

problemética dos seus filhos (cf. Figura 4.1).

Interesses e necessidades dos pais

mnecessidade de
partilhade
experiéncias

NR

muita

Hnecessidade de
informacio sobre
problematica

bastante

suficente

interesse em
participarna rede
social

pouca

nenhuma

‘I!Ili

Figura 4.1. Interesses e necessidades indicadas pelos pais

Principais dificuldades e necessidades dos pais.

A analise de conteudo das entrevistas realizadas aos pais participantes no nosso
estudo registou quatro dimensdes: i) sentimentos vividos face a educacao do filho com
multideficiéncia; ii) principais preocupagdes expressas; iii) dificuldades manifestadas e

Iv) principais necessidades aludidas. S&o estes dados que passamos a apresentar.
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Sentimentos face a situacao do filho.

Ao longo das entrevistas os pais reportaram vivenciar diferentes sentimentos ou
emocdes face a situacdo de terem um filho com deficiéncia, sendo estes quase sempre
negativos. Destacamos os de abandono, cansaco, inseguranca, desespero, medo e
sofrimento perante a situagdo, como ilustram os seguintes excertos: “Fiquei sozinha sem
ninguém no mundo” [Entr.5 5:33, (25.25)], “E esgotante...” [Entr.5 5:15, (17,17)],
“Na altura o mundo desabou sobre mim...” [Entr.7 7:9, (13,13)], “Tenho essa
consciéncia, e isso faz-me sofrer, ...” [Entr.3_3:26, (11:11)], “Mas tenho medo”
[Entr.5_5:59, (53:53)]. Alguns verbalizaram ainda ter dificuldade em aceitar a situacdo
de deficiéncia do seu filho: “H& mdes coragem e maes cobardes e eu fui uma cobarde. E
havera muitas mais como eu.” [Entr.3 3:51, (47:47)]. Foram poucos 0s pais que
manifestaram sentir sentimentos mais positivos, como sejam a satisfacdo pelo contexto
educativo frequentado pelo filho e a confianga na equipa que com ele trabalhava. Na

Figura 4.2 apresentamos 0s principais sentimentos descritos pelos pais.

|ﬁ *#*Sentimentos dos pais {*-2}~I

|§§ Instahilidade emocional {2-2}'

is associated with

* *Sentimentos negativas {*- 13}“' |ﬁ *#Sentimentos_positivos {*-4}”I
is part of / |s part UF / \\
o . part o is part of is part of
€% Cansago {31} is part °f is part of \
is part UF is part oF &% Sofrimento {3 1k .
is part oF is part of §% Satisfagan {31} €% Canfianca {z-1}
i part of is part of Nerv05|smo {1 1+
is part of ﬁ Feliz {1-1}
€% Meda {2-1} Indlgna;ao {1-1}
&% Aflicao {1 1+ % tnsiedads {1 1+
$% Desespero {2-1} [£% Assustado {1- 1}'
ﬁ Abandono {3-1}'

Figura 4.2. Sentimentos manifestados pelos pais
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Os pais manifestaram ser favoraveis a incluséo dos filhos em contextos regulares de
ensino e na comunidade, referindo muitos deles que estes se encontravam bem inseridos
na comunidade: “Ela vai comigo para todo o lado. Ja aprendeu isso. Aprendeu a estar no
meio da sociedade.” [Entr.4_4:14, (8,8)]. Todavia, muitos apresentaram percegdes
negativas face a inclusdo, embora néo se referissem aos filhos, mas a outros casos do
seu conhecimento: “A inclusao é muito gira, mas nao funciona para quem mais
necessita” [Entr.3 3:7, (3:3)] e “As pessoas falam muito em integragcdo, mas as vezes ¢

sO fachada” [Entr.4 4:9, (6:6)].

Principais preocupacdes manifestadas.
As principais preocupac¢des manifestadas pelos pais situaram-se em quatro
dimensGes: o futuro (38,33%); o desenvolvimento do filho (28,33%); a educacgéo

(21,67%) e a saude (11,67%). Estas dimensdes estdo representadas na Figura 4.3.

Q A5 convulsnes {4-1} gg # saude do filho {3-1}

|* *Prencupagoes com a sauds {*-S}NI

Q Inclusa na escala {4-1}

Q O desenvalvimento & autonomia do filho Q O crescimento do fiha {3-1} _ g} Estabilidade da equipa {2-1}
{14-1} is associaked with \
/ is 3 . /
N i \ / |
*]
* {:r;}oiupagoas came desenvolwmantol s associated with, * **Preocupagoes dos pais {#-Sk~ | s associated with. ‘* *Preacupagoes com & educagao {*'5}“"

is 3

is associated with

‘g} Ocupagao dos Tempos Livres -{6-1}'

g} Aprender a assinar o nome {1-1}

‘* *Preacupagoes com o fuburo {*75}~I

Q Poder acompanhar a filha {5-1}
Q Viver o dia-a-dia {3-1}

g} O Futuro do filka {5-1}' ‘ﬁ Respostas sociais apos os 18 anos -(4-1}'

Figura 4.3. Principais preocupacdes manifestadas pelos pais
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Deste grupo de preocupacdes as mais frequentemente referidas relacionaram-se
com as preocupagdes com o futuro e com o desenvolvimento do filho. Para muitos pais
as preocupacdes com o futuro relacionam-se: i) com o viver o dia-a-dia, ndo pensando
muito no futuro mais longinquo; ii) com a auséncia de apoios apos 0s 18 anos de idade e
1ii) com o poder acompanhar o filho quando ele for mais velho. Exemplificamos com
alguns excertos das entrevistas: “Pe¢o a Deus que eu e o meu marido nunca falhemos
para a poder acompanhar” [Entr.1 _1:72, (6:6)]; “O futuro logo se vé, & medida que se
vai andando vamos decidindo.* [Entr.2_2:44, (91:91)]; “E um dia de cada vez”
[Entr.1_1:22, (6:6)] e “O que fazemos com os nossos filhos depois dos 18 anos?”
[Entr.5_5:66, (59:59)]. Alguns pais manifestaram ainda n&o conseguir pensar no futuro:
“Eu ndo penso muito.” [Entr.3 3:19, (11:11)]. Esta preocupagao mais pelo imediato do
que pelo futuro pareceu ser decorrente, em parte, da complexidade das problematicas
apresentadas pelos seus filhos e das suas fracas expetativas. A promocéo do
desenvolvimento e crescimento fisico dos filhos, nomeadamente com o surgir da
adolescéncia, foram outras preocupacoes referidas pelos pais.

As preocupacdes com a educacéo relacionaram-se com a auséncia de respostas de
apoio aos pais nos momentos de interrupcao letiva e nos tempos extracurriculares, como
retrata o seguinte exemplo: “O problema sdo as interrupgdes letivas.” [Entr.3 3:27
(13:13)]. Estas preocupacdes sao manifestadas quer pelos pais que tém trabalho e ndo
dispdem de tempo para ficar com eles em casa, quer pelos que ndo conseguem emprego
porque precisam de ficar com os filhos.

Das preocupacdes com a saude salientamos as ligadas as convulsdes, pois foram
aquelas que pareceram preocupar mais os pais, “Para mim sdo as convulsdes.”

[Entr.2_2:29 (57:57)].
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Principais dificuldades manifestadas.

Os pais manifestaram sentir dificuldades na educacéo dos seus filhos, as quais se
relacionaram com diversas dimensdes: i) 0 acesso a informacdo (30,26%); ii) a falta de
apoios (25%); iii) as caracteristicas do filho (25%); iv) a comunidade (10,53%); e ainda
v) outras dificuldades (9,21%). As dificuldades manifestadas em cada uma destas

dimens@es encontram-se descritas na Figura 4.4.
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®
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Figura 4.4. Principais dificuldades manifestadas pelos pais

Durante as entrevistas 0s pais aludiram sentir inameras dificuldades relacionadas
com o acesso a informacdo referente aos seus direitos e aos dos seus filhos e em fazer
valer esses direitos junto das instancias sociais, como ilustra o seguinte exemplo: “O
distico para o carro foi uma luta tdo grande” [Entr.5_5:7 (4:4)]. O facto de ndo terem
conhecimentos referentes ao desenvolvimento futuro dos seus filhos foi outra
dificuldade assinalada, bem como a dificuldade em aceder a informagéo sobre as TA,

particularmente a relacionada com o posicionamento e a deslocacéo.
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A falta de apoios a nivel familiar, financeiro e social, constituiu outro grupo de
dificuldades bastante referenciadas pelos pais, como passamos a observar nos seguintes
exemplos: “O pai da apoio, mas é muito instavel e fica em panico se tiver de ficar com a
B., ndo posso contar com ele” [Entr. 3 3:28 (13:13)]; “Nao nos ajudam em nada” [Entr.
4 4:38 (26:26)] e “Eu vejo que ndo temos ninguém” [Entr. 5 5:28 (23:23)]. De igual
importancia se revelaram as dificuldades ligadas as particularidades dos filhos:
dificuldades em aceitar a situagéo de deficiéncia, em lidar fisicamente com o filho (por
exemplo para o0 mobilizar e posicionar adequadamente), em perceber as suas
capacidades e em compreendé-lo. Eis 0 extrato de uma entrevista que nos retrata esta
situagdo: “A maior dificuldade se calhar sdo as barreiras, a dificuldade em a manusear,
de a transportar, de a colocar...” [Entr.7 7:25 (59:59)].

Alguns pais manifestaram ainda ter dificuldade em partilhar as suas experiéncias
entre pares, uns porque consideravam o0s casos muito distintos e outros porque eram
inibidos para o fazer, como expressou um dos entrevistados [Entr.2_2:64 (161:161)]
“Somos todos muito reservados”.

Constatamos assim que as dificuldades deste grupo de pais era muito dispare. Para
ajudar a ultrapassar as suas dificuldades alguns pais mencionaram que com a
experiéncia e com o tempo aprenderam a compreender os filhos e, por tentativa e erro,
foram conseguindo superar as maiores dificuldades. Os apoios familiares também

facilitavam este processo.

Principais necessidades manifestadas.
Os pais identificaram também diversas necessidades, as quais foram estruturadas
em quatro categorias: i) acesso a informacéo (38,55%); ii) apoios (31,33%); iii) acesso a

recursos (19,28%) e iv) outras necessidades (10,84%). Parece existir alguma relacéo
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entre estas necessidades e as dificuldades antes apresentadas. As necessidades

assinaladas estdo representadas na Figura 4.5.
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Figura 4.5. Descricdo das necessidades narradas pelos pais

Face aos valores percentuais apresentados atestamos que a maioria das
necessidades destes pais se relacionou com o acesso a informacdo e a necessidade de ter
diferentes tipos de apoio. A nivel dos apoios os pais assinalaram necessidades ligadas
com: i) o apoio educacional, como seja aprender a lidar com o filho e com o seu
comportamento, a posiciona-lo corretamente; ii) o apoio social, nomeadamente ter
acesso a beneficios sociais; ter alguém que possa ficar com o filho durante um
determinado periodo de tempo (apoio interfamilias); iii) o apoio econémico,
particularmente para adquirir TA; iv) o apoio familiar, por exemplo sentir mais apoio da
familia alargada; e v) o apoio psicologico, emocional. Eis trés exemplos que retratam
algumas destas necessidades: “N&o sei talvez saber como lidar com ela quando esta a

fazer uma birra” [Entr.1_1:60 (45:45)]; “Ela precisa muito de terapias ¢ esta a faltar
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bastante” [Entr. 3 3:17 (9:9)]; e “... A troca de experiéncias é importante.”
[Entr.7_7:46 (148:148)].

As necessidades relativas ao acesso a informacgéo centraram-se, sobretudo, na
necessidade de saber mais sobre 0s seus direitos (representou 65,63% do total desta
dimenséo); bem como ter informacé&o relacionada com a aquisicdo de TA e, em poucos
casos, saber mais sobre o diagnostico do problema do filho. Porque a maioria dos pais
assinalou dificuldades ligadas aos seus direitos seguidamente apresentamos dois
excertos de entrevistas que retratam essas necessidades: “Eu nem sequer sei o que existe
no mercado. Isso se calhar é uma necessidade que nés temos, para saber onde podemos
comprar.” [Entr.7_7:34 (118:118)]; “E importante estarmos informados sobre os nossos
direitos” [Entr.5_5:1 (3:3)] ¢ “E a legislagdo! Falta-nos este tipo de informagc&o, n&o
somos informados de nada” [Entr.7_7:23 (41:41)].

Ter acesso a TA e a terapias para o filho, bem como a reutilizacdo de equipamentos
entre as familias, através de um processo de empréstimo ou cedéncia, foram
necessidades apontadas pelos pais na dimensdo «necessidade de acesso a recursos». Foi
muito assinalada a necessidade de haver terapeutas de diversas areas nas unidades de
apoio.

Os pais manifestaram ainda sentir outras necessidades mais gerais, cComo sejam 0
ter um trabalho, sentir confianca nos servigcos que ficam com o filho na sua auséncia, e
ter apoio na realizagéo das tarefas relacionadas com a lida da casa e com os cuidados
com o filho. Contudo, este grupo de dificuldades ndo se estendeu a todos os pais, pois
um ou outro assinalou ndo sentir necessidade de partilhar experiéncias entre pares ou de

conversar com outros.
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Caracterizacéo dos docentes e das suas dificuldades e necessidades.

Dados biograficos.

Os 30 professores pertenciam quase exclusivamente ao género feminino (apenas
um era do género masculino) e as suas idades variavam entre 0s 20 e mais de 50 anos,
ainda que a sua maioria (n = 16) se situasse na faixa etaria dos 41-50 anos. Somente trés
apresentavam mais de 50 anos e dois tinham idades compreendidas entre 20-30 anos.

Os restantes nove situavam-se entre 31-40 anos.

Atividade profissional.

O grupo dos docentes de educacdo especial era constituido por 25 profissionais
(representou 83,3% do total) pertencentes ao grupo de recrutamento 910, o que
corresponde a profissionais com especializacdo em problemas cognitivos, motores e
multideficiéncia. Alguns ainda ndo tinham uma situacao profissional estavel. Os cinco
docentes do ensino regular pertenciam a dois agrupamentos de escolas.

A maioria destes docentes (cf. Quadro 4.1) tinha bastante experiéncia na educagéo
em geral, mas era menos experiente na educacgéo especial, evidenciando ser um grupo
dispar a este nivel.

Quadro 4.1

Experiéncia profissional dos docentes

Experiéncia profissional — n.° de anos

Anos Educacdo em geral  Educagéo Especial Multideficiéncia
0-5 anos 2 14 27
6-10 anos 2 7 3
11-20 anos 12 4

Mais de 20 anos 14
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Os dados dos questiondrios revelaram ainda a sua escassa ou pouca experiéncia
profissional com alunos com multideficiéncia. A anélise de conteudo das entrevistas a
eles realizadas confirmou estes dados, por exemplo: “Eu era totalmente ignorante no
trabalho com estes alunos. Nunca tinha trabalhado com casos destes, o que foi uma
auténtica novidade” [Entr.2_2:1 (4:4)]. Este dado pode constituir-se como um fator que

contribuiu para a manifestacdo de algum interesse em participarem no estudo.

Utilizagdo de TIC.

Todos os professores declaram saber utilizar equipamento informatico, embora dois
afirmassem ndo possuir computador préprio. Indicaram utilizar este tipo de recurso em
dois contextos: em casa (todos eles) e na escola (apenas dois professores disseram néo o
usar na escola e trés ndo responderam a questdo). A maioria (n = 24) afirmou utiliz&-lo
ha& mais de cinco anos e seis atestando ter limitada experiéncia no seu uso.

Os professores indicaram usar o computador para: trabalhar, pesquisar, receber e
enviar correio eletronico, conversar, fazer download e para lazer. A frequéncia com que
o0 faziam variava consoante o tipo de tarefa (cf. Quadro 4.2).

Quadro 4.2

Descricao das tarefas em que os docentes utilizavam o computador e sua frequéncia

Frequéncia da utilizagdo

Nunca 2 a 3 vezes por . x

- Todos os dias  N&o respondeu
Utiliza o computador Raramente semana
para: n % n % n % n %
Trabalhar 10 33,33 20 66,67
Pesquisar 1 3,33 16 53,33 13 43,33
Receber e enviar emails 6 20 23 76,67 1 3,33
Conversar (chat, Redes 1, 4667 6 20 8 2667 2 666
Sociais)
Fazer downloads 14 46,67 12 40 4 13,33

Lazer (jogar, compras) 19 63,33 5 16,67 4 13,33 2 6,66
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Em sintese, as atividades trabalhar, pesquisar e correio (responder e enviar emails)
constituiu o grupo de tarefas que estes professores realizavam mais frequentemente,
quando usavam o computador, fazendo parte da sua rotina semanal. Consideramos
ainda um indicador favoravel ao estudo o facto de muitos professores estarem
habituados a efetuar pesquisas recorrendo ao computador e a Internet. Em sentido
oposto situavam-se as atividades relacionadas com a conversacgéo, o lazer e o
download. Estas atividades integravam as rotinas de poucos docentes. A escassa
experiéncia destes participantes nestas atividades pode ter influenciado a sua

participacdo no estudo.

Competéncias no uso das TIC.

Os professores evidenciaram ter competéncias elementares a nivel das operacdes
basicas com o computador: 16 indicaram conseguir aprender a funcionar com
programas sozinhos e 22 afirmaram ser capazes de resolver problemas simples no
computador. Grande parte (n = 27) mencionou ainda ser competente no uso de dois
programas em simultaneo; todos sabiam usar o computador para trabalhar em
programas previamente instalados e 17 conheciam as operac@es basicas e utilizavam-
nas regularmente. Concluimos que parte deste grupo de docentes ainda ndo dominava
completamente algumas das operacdes basicas com o computador, evidenciando
necessidade de ter algum apoio a este nivel.

Quanto a gestdo de ficheiros as competéncias destes profissionais eram desiguais:
23 afirmaram conseguir gerir ficheiros sem grandes dificuldades (como ser capaz de
mover ficheiros entre pastas e discos), mas outros evidenciaram algumas dificuldades
(cinco mencionaram néo o saber fazer e dois ndo responderam a esta questdo). A quase

totalidade destes profissionais atestou ainda estar apto na criacao e na organizacao das
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suas proprias pastas (n = 27) e em encontrar, abrir e gravar documentos em diferentes
“discos” (n = 29).

A maioria destes professores referiu ter competéncias basicas no processamento de
texto: muitos (n = 26) conseguiam editar, verificar a ortografia e mudar o formato de
documentos (um dos professores ndo respondeu a questdo); quase todos (n = 27)
usavam o processador de texto para o seu trabalho escrito, porém 14 assinalaram utilizar
0 processador de texto ocasionalmente.

Os professores indicaram ainda serem capazes de realizar atividades basicas a nivel
do uso da Internet, como aceder a sitios para encontrar informagdo. No entanto, nem
todos conseguiam usar listas de recursos da Internet e fazer pesquisas (n = 5), ou seguir
ligacGes para outros recursos na Internet (n = 4). Percebemos ainda que apresentavam
algumas dificuldades em cumprir atividades mais complexas, como contribuir para a
elaboracdo e manutencdo de um Web Site. Apenas quatro participantes apresentavam
algumas competéncias nesta area.

A maioria dos professores (n = 26) apontou ter competéncias no uso do correio
eletronico, utilizando o email para satisfazer a maioria dos seus contactos. Quase todos
(n = 28) declaram verificar com regularidade o seu email e serem capazes de organizar
ficheiros (n = 29). Dois docentes afirmaram ter um endereco eletronico, mas ndo o
utilizarem regularmente.

A maioria dos professores (n = 24) relatou ser capaz ainda de fazer pesquisas
simples com recurso a enciclopédias eletronicas, e usar fontes eletronicas de informagéo
para realizar os seus trabalhos (n = 20). Porém, dez professores afirmaram nao ser
comum usarem as TIC para esta Gltima funcdo. Foram poucos (n = 7) 0s que atestaram
conhecer e utilizar um conjunto diversificado de estratégias de pesquisa em diferentes

programas, incluindo a pesquisa booleana, para maximizar esses resultados. Mais de
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metade (n = 17) confirmou ser capaz de fazer pesquisas em revistas online. Estes
participantes evidenciaram necessitar de desenvolver mais estas competéncias.

O uso de plataformas eLearning, Software Social e Redes Sociais foi a dimenséo
em que os professores afirmaram ter menos competéncias. Somente 12 professores
indicaram utilizar as plataformas eLearning disponiveis nos seus agrupamentos de
escola e 11 deles conheciam a ferramenta Blogue e utilizavam-na com alguma
frequéncia. Metade do grupo (n = 18) declarou fazer parte de uma rede social e saber
utiliza-la.

Em sintese, a maioria dos professores tinha competéncias basicas a nivel do uso de
TIC que lhes permitia participar minimamente no AVA. Sublinhamos, no entanto, que
poucos docentes revelaram ter um dominio mais completo no uso destas ferramentas. A
sua menor experiéncia era mais visivel a nivel da participacdo em Redes Sociais, 0 que
pode ter influenciado o uso do ambiente virtual. Face a estas caracteristicas foi
importante efetuar encontros presenciais com os professores, a fim de os ajudar a
ultrapassar as suas dificuldades no uso do AVA e a ter uma participagdo o mais ativa

possivel.

Necessidade, interesse e disponibilidade para participar no estudo.

A necessidade de partilhar experiéncias e de aceder a informagé&o relacionada com a
multideficiéncia foi aninciada pelos docentes nos questionarios: oito declaram ter
bastante necessidade e 20 muita necessidade. Somente dois afirmaram sentir apenas
suficiente necessidade e nenhum deles referiu ter pouca ou nenhuma necessidade.

Dezanove docentes indicaram ter muito interesse em participar no estudo e dez
afirmaram ter bastante interesse em se associar a investigacdo. Do leque de cinco

respostas possiveis: 1 (pouca), 2 (alguma), 3 (suficiente), 4 (bastante) e 5 (muito)
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somente as trés positivas foram assinaladas, mas com valores muito superiores para 0s
dois ultimos valores da escala, pelo que inferimos ter sido este um grupo de
participantes, aparentemente, motivado para participar no estudo.

A sua disponibilidade para participar no estudo era também positiva: 17 indicaram
ter bastante disponibilidade; cinco referiram ter muita; apenas um docente disse ter
alguma disponibilidade e sete descreveram ter suficiente disponibilidade.

Resumindo, e ainda que estes dados sejam considerados positivos, percebemos ser o
interesse em participar no estudo superior a disponibilidade demonstrada. Uma das
possiveis justificagdes para tal decorre, em parte, do facto das atuais tarefas
profissionais absorverem muito tempo aos docentes, levando-o0s a ter menos
disponibilidade. No geral, este grupo de participantes tinha necessidade de partilhar
experiéncias e manifestou interesse em participar no estudo, embora declarasse ter

algumas limitacGes a nivel de disponibilidade (cf. Figura 4.6).

Interesses, necessidades e disponibilidade dos docentes
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Figura 4.6. Interesses, necessidades e disponibilidade dos docentes

Principais dificuldades e necessidades dos docentes.

A andlise das entrevistas e das observacdes realizadas identificou trés dimensoes: i)

sentimentos vividos face a educacdo de alunos com multideficiéncia, ii) principais
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dificuldades manifestadas e iii) principais necessidades expressas. Sdo esses dados que

apresentamos de seguida, com enfoque nas dificuldades manifestadas a nivel das TA.

Sentimentos e atitudes face a educacao de alunos com multideficiéncia.

Os professores referenciaram nas entrevistas ter percecGes positivas e negativas
face a inclusdo de alunos com multideficiéncia no ensino regular. Como indicadores
positivos destacaram o facto de alguns alunos serem bem aceites pelos pares e o papel
desempenhado por estes no processo de inclusdo, nos diversos niveis de ensino e nos
diferentes contextos escolares. Indicaram ainda que os alunos sem NEE também
beneficiam com a inclusdo dos alunos com multideficiéncia, mormente a nivel do
desenvolvimento pessoal. Quanto aos indicadores negativos afirmaram ser dificil a sua
inclusdo em turmas com um elevado nimero de alunos e quando os professores do
ensino regular ndo apresentam disponibilidade para trabalharem com estes alunos.

Os docentes identificam também dificuldades relativas a criacdo das Unidades de
Apoio a Multideficiéncia, especialmente a nivel: i) da disponibilizacdo de recursos
materiais; ii) das oportunidades de formacéo para todos os docentes que trabalham
nestes contextos educativos; e iii) do fraco apoio dado aos profissionais na elaboragéo
das propostas de criacdo destes recursos, por parte do Ministério da Educacéo.

A solid&o, a frustracdo, o medo e a inseguranca foram sentimentos descritos por
70,40% dos professores entrevistados, destacando-se os sentimentos de soliddo e medo,
como ilustram os excertos: “Nés somos uma ilha aqui na escola, e estamos
completamente sozinhos, nada mais na escola € parecido com o0 que se passa aqui. Se
estivermos isolados dos outros que séo iguais a nos, pior € ” [Entr.10_10:71, (76:76)] e
“Uma unidade é sindnimo de isolamento. Talvez eu sinta que todos estes anos aqui me

levaram a um isolamento” [Entr.8 8:65, (157:157)].
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Apenas um professor verbalizou sentir alegria e prazer em trabalhar com estes

alunos. A referéncia a sentimentos negativos face ao trabalho (n = 33) foi superior a que

manifestou uma vis&o positiva (n = 20).

Em resumo, os docentes aludiram serem favoraveis a inclusdo de alunos com

multideficiéncia, ainda que existam barreiras a sua efetivacdo; disseram sentir-se muito

isolados na sua pratica pedagogica e pouco satisfeitos com o processo de criacdo das

unidades de apoio, particularmente com o apoio prestado pelos servigos centrais do

Ministério da Educagdo. Também tinham uma visdo pouco positiva do seu trabalho.

Inferimos, assim, que estes profissionais sentiam dificuldades na sua pratica

profissional.

Principais dificuldades manifestadas.

As dificuldades identificadas pelos professores estdo referenciadas na Figura 4.7.
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Figura 4.7. Descricao das dificuldades narradas pelos professores
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Essas dificuldades foram estruturadas em trés categorias, as quais se relacionaram
com a pratica pedagdgica (61,42%); os recursos (26,71%) e a formacéo (11,87%). Face
aos valores percentuais apresentados atestamos que muitas das suas dificuldades se
relacionavam com a préatica pedagdgica.

Na formacao a dificuldade mais assinalada pelos professores foi a auséncia de
conhecimento sobre a educagéo de alunos com multideficiéncia (73,08%), que incluiu
indicadores relacionados com o desconhecimento ou a falta de informacao sobre a
educacdo de alunos com multideficiéncia e as atitudes que revelavam ter face a procura
de informac&o relacionada com esse tema. Outro indicador referido foi a dificuldade no
acesso a formacao especifica (26,92%), como ilustramos no extrato: “Hé poucas
formacoes, formacbes mesmo, bem dirigidas a esta area” [Entr.9_9:35, (75:75)].
Relataram ainda ter reduzido conhecimento neste dominio “... 0 que eu tenho adquirido
até agora ndo se aplica muito a estes alunos” [Entr.10_10:59, (60:60)]. As publicacGes
do Ministério da Educacdo foram algumas das leituras que os docentes indicaram ter
efetuado. Um ou outro professor afirmou ainda que as publicagdes que conheciam
apresentavam contetdos pouco diversificados. Outros pareciam ndo ter muita
consciéncia das suas dificuldades a este nivel, por desconhecerem o que existe neste
dominio de intervencao.

Quanto a categoria relativa aos recursos, as dificuldades situavam-se: i) na gestéo
dos recursos humanos (43,59%); ii) na inadequacéo de muitos dos espacos fisicos em
que as unidades de apoio se encontravam a funcionar (23,93%); iii) na aquisicédo de
recursos materiais (20,51%) e iv) no financiamento das unidades (11,97%). Na gestéo
dos recursos humanos foi mencionada néo s6 a sua escassez, como a dificuldade em
desenvolver um trabalho de equipa entre todos os profissionais envolvidos na educacgéo

destes alunos. Na inadequacéo dos espacos fisicos incluiram-se dificuldades na
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acessibilidade, os espacos serem reduzidos e ndo haver condicdes fisicas consideradas
adequadas as necessidades dos alunos com multideficiéncia. Na aquisicdo de recursos
materiais foi feita referéncia a auséncia de TA e de outros materiais adequados as
necessidades destes educandos.

As principais dificuldades assinaladas na categoria relacionada com a pratica
pedagogica situavam-se: i) na organizacao e gestdo do curriculo (29,00%); ii) na
comunicacéo e interacdo com os alunos (26,77%); iii) na utilizagdo de TA (11,15%) e
iv) na promocédo de uma cultura e pratica inclusiva (10,78%). As dificuldades na gestéo
do curriculo relacionavam-se com a tomada de decisdo sobre o que ensinar aos alunos e
como o fazer, e com a gestdo do tempo destes na escola. As dificuldades na
comunicacéo ficam expressas no seguinte excerto: “Nunca podemos ter a certeza de que
compreenderam claramente a mensagem que quisemos transmitir. Penso que esta nao é
apenas uma dificuldade minha, mas de muita gente” [Entr.6_ 6:29, (58:58)]. Os
docentes afirmaram ter dificuldade em perceber as necessidades dos seus alunos,
compreender como é que eles comunicam e, como podem usar TA para a comunicacao.
Face a estes dados entendemos Util estudar as dificuldades sentidas a nivel da utilizacdo

das TA.

Dificuldades relacionadas com as TA.

A maioria dos docentes (25 dos 28 entrevistados) aludiu ter dificuldades
relacionadas com as TA. Salientamos o facto de terem um desconhecimento das TA no
geral e de como utilizar esses produtos com os alunos, como ilustramos nos excertos:
“Temos dificuldades. O nosso conhecimento de alguns materiais ndo € suficientemente
aprofundado para sabermos adequar as caracteristicas e necessidades de cada crianca”

[Entr.12 12:134, (152:152)] e “Tenho dificuldade em saber utiliza-las” [Entr.11
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11:108 (204:204)]. O custo elevado de alguns destes recursos foram outras dificuldades
referidas.

Quanto a utilizacdo das TA os resultados das 62 observac¢Ges ndo participantes
realizadas apontaram para o seu uso integrado em diferentes tipos de situacdes: 1)
atividades de vida diéria (n= 28); ii) atividades de lazer/ocupacdo (n= 17); iii) atividades
escolares (n=14) e iv) atividades domésticas (n= 3). Nestas atividades foram utilizadas
pelos adultos e alunos com multideficiéncia 120 TA, sendo 68 relacionadas com a
“acessibilidade fisica” (56,67%) e 52 com a “acessibilidade digital” (43,33%).

A nivel da acessibilidade fisica observamos o uso de tecnologias relacionadas com:
i) a mobilidade (45,58%), ii) o posicionamento (38,23%) e iii) os autocuidados
(16,18%), destacando-se o0 uso de “cadeiras de transporte”, “cadeiras de rodas”,
“standing-frame ” e “planos inclinados”. As tecnologias referentes aos autocuidados
eram diversificadas, constituindo-se por recursos de baixa tecnologia (“babetes”, “fitas
para a mao” e “seringas”), e de alta tecnologia (“botija de oxigénio” e “oximetro”). A
maioria (73,49%) destas tecnologias pertencia aos alunos, sendo que as ligadas a
mobilidade eram todas dos alunos. As unidades dispunham, basicamente, de tecnologias
relacionadas com os autocuidados e com o posicionamento dos alunos. Alguns produtos
associados aos autocuidados pertenciam a instituicdes particulares que prestavam apoio
técnico aos alunos.

As 52 tecnologias integradas na categoria “acessibilidade digital” relacionavam-se
com: i) a comunicacao (71,15%); ii) os programas educativos de causa e efeito
(15,39%); iii) 0 acesso ao computador (11,54%) e iv) a estimulacdo sensorial e
recreacdo (1,92%). Os produtos ligados a comunicacao foram os mais observados, o que
entendemos ser este um dado importante, em virtude da importancia que a comunicagéo

assume na aprendizagem e na socializacdo. A sua maioria (94,59%) era de baixa
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tecnologia, destacando-se o uso de Simbolos Pictogréaficos para a Comunicagéo e de
Objetos de Referéncia. Os comunicadores foram observados apenas em 5,40% das
situacOes. O facto de estas TA serem basicamente de baixa tecnologia pode-se
relacionar, em parte, com duas situagdes distintas: i) as dificuldades manifestadas pelos
alunos que frequentavam as unidades de apoio especializado e ii) ser escassa a
existéncia de recursos de alta tecnologia nestes contextos educativos. Estes produtos de
apoio pertenciam as unidades de apoio especializado e, de um modo geral, 0 seu estado

de conservagéo era bom, o que assinalamos como positivo (cf. Figura 4.8).
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Figura 4.8. Estado de conservacdo das tecnologias de apoio usadas

As 62 observac0es realizadas permitiram perceber também quais as “Estratégias
usadas para introduzir as TA” e o “Tipo de integracdo das TA nas atividades”.

A introducdo das TA resultou do uso das seguintes estratégias: i) “Disponibilizacdo
ou mostra dos materiais, TA” (aconteceu em 60,61% das circunstancias), ii) “Informa
verbalmente o aluno” (observada em 27,27% das situag¢Oes assistidas); iii) “Informa o
aluno usando simbolos, gestos” (presenciada em 6,82% das situagdes); e iv) “Recurso
ao uso do sistema de calendario” (observada em 5,30% das circunstancias).

As TA eram integradas nas atividades tendo em atencdo trés momentos: i) durante
toda a atividade (representou 54,10% das situac@es), ii) apenas no inicio (equivaleu a

29,51% das observacdes efetuadas) e iii) no meio e final da atividade (representou
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16,39% das situacdes). As TA mais utilizadas foram as ligadas a acessibilidade fisica,
pelo que nos parece natural o facto de, na maioria das situagdes, estas serem integradas
na totalidade da atividade.

A analise dos dados recolhidos nas observacGes possibilitou compreender
igualmente como é que as TA eram usadas por adultos e por alunos, assim como a
frequéncia de utilizacdo, como a seguir explicitamos.

Os alunos apresentaram comportamentos distintos face a utilizacdo das TA. Ainda
que em 36,84% das observacdes se tenha registado um “reduzido envolvimento do
aluno” na utilizacdo das TA, em 63,16% das situa¢es houve um envolvimento ativo
dos alunos na sua utilizacdo. Os comportamentos mais ativos apresentados pelos alunos
foram: “retira, pega no simbolo e coloca-o no local apropriado” (23,61%); “aciona, clica
ou toca” no produto (20,83%); “segura na TA e usa-a” (16,67%); “seleciona o simbolo,
da resposta adequada” (8,33%) e “movimenta os membros para se deslocar” (4,17%).
Noutras situacdes observaram-se comportamentos menos ativos: “agarra a TA”
(9,72%); “apoia 0s membros, 0s objetos” (6,94%); “evidencia reduzido interesse pela
atividade” (5,56%); e ”perde, morde, deita fora a TA a comunicagdo” (4,17%). Face ao
exposto, deduz-se que as TA nem sempre foram usadas de modo a promover uma
efetiva participacéo e autonomia dos alunos envolvidos.

Quanto a utilizacdo das TA pelo adulto foram presenciados comportamentos
diversos, mas os mais observados foram: i) “posiciona, desloca o aluno sem o envolver
no uso da TA”, portanto era 0 adulto que utilizava o recurso e ndo o aluno (42,34%), e
11) “usa a fala para dar indicacdes, feedback” (38,74%). Registaram-se outros
comportamentos mais favoraveis a participacdo do aluno, mas em percentagens
inferiores: 1) “auxilia o aluno na utilizagao da TA” (13,51%); ii) “adequa o uso da TA

ao aluno (2,70%) e iii) “explica como o aluno deve usar a TA” (2,70%). Perante estes
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resultados entendemos ser importante registar-se uma inverséo no modo como as TA
séo usadas, no sentido de aumentar a frequéncia de comportamentos que envolvem mais
0 aluno no uso da TA e reduzir a0 minimo 0s outros.

Os adultos utilizaram ainda algumas estratégias que facilitavam uma maior
participagdo do aluno na atividade: i) “dar ajuda fisica”; ii) “da oportunidades de
escolha” e iii) “espera pela resposta do aluno”, mas a observagdo destas estratégias foi
pouco frequente.

Procurdmos compreender igualmente quais as finalidades com que as TA
observadas eram usadas, olhando-se para trés dimensdes: 0s objetivos com que eram
utilizadas, o que o aluno conseguia fazer com esses produtos e como as tecnologias
serviam 0s objetivos propostos.

Verificamos existir alguma diversidade de objetivos na utilizacdo das tecnologias.
Alguns objetivos relacionaram-se com o bem-estar do aluno: i) “posicionar o aluno
adequadamente” (13,98%) e ii) “satisfazer as necessidades basicas” (7,52% das
situacdes). Outros objetivos ligavam-se a promocdo da sua autonomia e participacao: i)
“facilitar a mobilidade do aluno” (18,28%); ii) “facilitar a participacéo, interagéo do
aluno” (11,83%) e iii) “promover a autonomia do aluno” (9,68%). Outros objetivos
pretendiam desenvolver capacidades mais especificas: 1) “antecipar o que vai acontecer”
(21,50%); 11) “perceber nogdes basicas™ (13,98%) e ii1) “desenvolver competéncias
comunicativas” (3,23%).

Concluimos que a utilizacdo tendo em vista a promocao do bem-estar, a autonomia
e a participacédo do aluno foram as razdes mais observadas, representou 61,29% das
situaces. Em termos absolutos o objetivo “antecipar o que vai fazer” foi o mais

observado. Conguanto este objetivo se relacionasse, de alguma forma, com a
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comunicacéo, o objetivo “desenvolver competéncias comunicativas” foi 0 menos
observado, 0 que se considera ser uma realidade que deve merecer atencéo.

Os dados recolhidos indicaram ainda que, usando as TA o aluno: 1) “participa mais
ativamente na atividade” (23,88%), ii) “antecipa o que vai fazer (16,42%); iii)
“interage mais facilmente com pessoas e objetos” (14,93%); iv) “mantem uma posi¢ao
mais adequada” (13,43%); v) “joga no computador” (7,46%); vi) “satisfaz necessidades
basicas” (7,46%) e vi) “desloca-se” (7,46%). As agdes “responder a questdes colocadas”
(5,97%) e a “compreensdo de nogdes basicas” (2,99%) foram pouco presenciadas nas 62
observacoOes efetuadas. Face aos dados apresentados inferimos ser pouco frequente as
TA serem colocadas ao servico da aprendizagem destas criangas e jovens. Os dados
realcaram ainda que a tecnologia usada era, em 23,88% das situa¢des, pouco Util ao
aluno.

Estudamos também o modo como as tecnologias observadas serviam os objetivos
propostos. Os dados indicaram que em 60% das 62 situacGes observadas estas
possibilitavam a participacdo do aluno. Porém, em 24,61% das circunstancias estas
foram pouco Uteis a participacdo dos alunos e em 15,38% facilitavam mais a tarefa do
adulto do que a participacao do aluno.

A andlise dos dados das 62 observacOes revelou ainda haver necessidade de se
melhorar 0 uso das TA com os alunos, nomeadamente na: i) utilizacdo de mais pistas de
informacao; ii) introducdo de outras adequacbes materiais; iii) criacdo de mais
oportunidades de aprendizagem; iv) envolvimento mais ativo do aluno e v) uso mais

frequentemente de sistemas de calendario.

Resumindo, apesar de haver mais TA relacionadas com a acessibilidade digital do
que com a acessibilidade fisica nos contextos das unidades de apoio, nas 62 atividades

observadas os professores usaram mais produtos ligados a acessibilidade fisica do que a
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acessibilidade digital. As tecnologias relacionadas com a estimulacéo sensorial e
recreagdo foram pouco observadas. Os professores manifestaram sentir particulares
dificuldades em envolver os alunos na utilizagdo das tecnologias, no sentido de os
tornar mais participativos e autdnomos e de os envolver em reais oportunidades de
aprendizagem. Os docentes relataram e evidenciaram ter dificuldades no uso das TA

com os seus alunos.

Principais necessidades referenciadas.
Nas entrevistas realizadas alguns professores expuseram um conjunto de

necessidades as quais se podem observar na Figura 4.9.
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Figura 4.9. Principais necessidades manifestadas pelos professores

A necessidade mais frequentemente apontada pelos professores foi a “participagao
em agdes de formagao” ligadas a educagéo de alunos com multideficiéncia, como se
exp0Oe nas seguintes afirmaces: “se calhar precisdvamos, ndo sei, de formacéao
especifica nesta rea” [Entr.1_1:38, (20:20)] e “Eu sinto muita necessidade de
formagdo, o que ndo a tendo, as vezes, traz-me dificuldades. Podia fazer as coisas de

outra maneira se tivesse formacao, podia saber se 0 que estou a fazer € ou nao correto.
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N&o sei depois orientar muito bem o meu caminho, por essa falta de formacéao que eu
tenho. Isso é uma coisa que eu sinto muita necessidade ” (Entr.7_7:24, (21:21)]. Apenas
seis docentes dos 28 n&o referenciam sentir esta necessidade. Esta necessidade
corrobora uma das dificuldades assinaladas pelos docentes e que se relacionou com o
acesso a acoes de formacao neste dominio.

O “Aumento de recursos materiais e tecnol0gicos” constituiu um outro grupo de
necessidades assinalado por metade dos docentes entrevistados. Foi anotada a
necessidade de disporem de mais materiais para trabalharem com os seus alunos,
incluindo um maior investimento em TA, como exemplificamos no excerto: “Para a R.
é premente a cadeira de rodas ” [Entr.5:5:110, (195:195)]. Outros professores relataram
precisar de materiais especificos para os seus alunos, mas ndo deram exemplos.

Os docentes assinalaram ainda ter necessidades relacionadas com o “Aumento e
melhoria da gestao dos recursos humanos”. Esta necessidade foi aludida apenas em trés
das 13 entrevistas realizadas. Na opinido desses docentes, se tivessem mais recursos
podiam melhorar o trabalho que desenvolviam com 0s seus alunos, pois estes
precisavam de apoio individual. Podiam ainda realizar outro tipo de atividades. Eis
alguns excertos que ilustram estas necessidades: “Deveriamos ter uma terapeuta da fala
a trabalhar connosco mais sistematicamente, e ndo trabalhar apenas com os meninos.
Ela até podia trabalhar connosco nesta vertente, envolvéncia. Mas isto vai ser um
percurso!” [Entr.3 3:132, (149,149] e “Se calhar também n&o saimos mais por falta de
recursos “ [Entr.1_1:149, (153:153)].

A “supervisdo de praticas” e a “melhoria das condi¢es fisicas das instalagdes”
constituiram um outro tipo de necessidades descritas, embora com menor frequéncia
que as anteriormente investigadas (cf. Figura 4.5). Alguns professores aludiram a

necessidade de ter orientacdo metodoldgica no trabalho que desenvolvem com os
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alunos, como nos retratam os excertos: “Nunca ninguém me ensinou, nem encontrei
orientagdes em lado nenhum. Foi tudo de inspiracdo do momento ” [Entr.10_10:103,
(113,113)] e “O que precisdvamos € que alguém desses institutos, ou do Ministério, ou
alguém que saiba mais do que nds, venha aqui e esteja connosco e dé-nos suporte de
retaguarda. Alguém que nos venha ver no nosso contexto, acaba por ser formacgao em
exercicio” [Entr.3 3:157, (180:180)]. Estas necessidades relacionam-se, de alguma
forma, com as dificuldades ligadas a formacao e a préatica pedagdgica ja apresentadas.

A melhoria das condicdes das instalaces passava, sobretudo, pela realizagdo de
obras que ajudassem a ter melhores acessos aos espacos da unidade e condicdes de
trabalho.

Em sintese, os docentes entrevistados descreveram necessidades que agrupamos em
dois blocos: i) as relacionadas com o desenvolvimento da sua pratica pedagdgica e ii) as
relacionadas com o0s recursos humanos e materiais. Quanto ao primeiro bloco, o0s
docentes falaram na importancia de ter acesso a a¢Ges de formagao no ambito da
multideficiéncia, e de verem as suas praticas supervisionadas por alguém com
conhecimentos na area, implicando esta supervisao a ida aos contextos reais, de modo a
responder in loco as dificuldades observadas. Muitos docentes reconheceram que o
facto de nédo terem formacdo em multideficiéncia tem repercussdes negativas na
qualidade da sua pratica pedagdgica. No segundo bloco referiram necessidades ligadas a
melhoria das condi¢fes existentes nos espacos fisicos onde as unidades de apoio
funcionavam, incluindo a necessidade de terem mais recursos materiais para trabalhar
com os seus alunos, bem como 0 aumento de recursos humanos para apoiar o seu
trabalho. O conjunto de necessidades aludidas pelos docentes relacionava-se, em parte,

com as dificuldades por si enunciadas e observadas pela investigadora.
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Conhecidas as necessidades dos participantes do nosso estudo chegou 0 momento
de apresentar os resultados referentes a dindmica do AVA, ou seja proceder ao

mapeamento da sua utilizag&o.

Mapeamento da Utilizagdo do AVA

Face as ferramentas disponibilizadas e usadas no AVA, o mapeamento da sua
utilizacdo permitiu-nos recolher um volume assinalavel de dados. Contudo, apresentam-
se apenas 0s considerados essenciais para responder aos objetivos tracados na nossa
investigacdo. Ainda que com algumas adaptaces, a apresentacao dos dados esta
ancorada no modelo das cinco etapas de uma CVA proposto por Salmon (2005). Assim,
estabeleceram-se cinco dimensdes de anélise. As trés primeiras relacionam-se com a
dindmica do AVA, isto é, dizem respeito a0 modo como os participantes acederam ao
ambiente, a forma como estes participaram e interagiram entre si, € 0 modo como 0s
participantes interagiram com os conteudos disponibilizados no ambiente virtual. As
outras duas apresentam dados relativos ao papel desenvolvido pela investigadora no
processo de dinamizacdo do ambiente virtual, e & avaliagdo que os docentes
participantes fizeram do ambiente criado considerando as dimenses: estrutura,
processo, pessoas e 0s resultados. No Quadro 4.3 descrevemos estas dimensdes e 0s

indicadores em se focalizaram os dados recolhidos.
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Quadro 4.3

Organizacéo dos dados referentes ao mapeamento da utilizacdo do AVA

Dimensoes Indicadores contemplados

Acessos ao AVA - Acessos efetuados ao AVA ao longo do tempo
- Horérios preferidos para aceder ao AVA

Dinémica das - Perfil dos participantes online

interacOes sociais

Dinamica das
interagdes
estabelecidas a
nivel dos contetdos

Atividade
desenvolvida pela
e-moderadora

Avaliacdo do AVA
pelos participantes

Lacos de afiliagdo estabelecidos entre os participantes:
estruturas sociométricas constituidas a nivel da amizade

Construgdo da identidade: partilha de uma identidade pelos
participantes do AVA

Volume e tipo de informag&o partilhada no AVA,
particularmente com a utilizagdo das ferramentas Férum e
Blogue

Envolvimento dos participantes com os contetidos partilhados
no AVA, especial incidéncia na andlise da reacdo dos
participantes aos recursos e informacdes partilhadas nas
ferramentas Forum e Blogue

Didatica usada pela e-moderadora
Servigos de apoio técnico

Apreciacdo do AVA pelos participantes ao longo do
funcionamento do ambiente virtual, considerando quatro

dimens®es: estrutura, processo, pessoas e resultados

Acessos efetuados ao AVA.

Quem acedeu ao contetido do AVA fé-lo por estar interessado na sua consulta, ou
por desejar partilhar as suas experiéncias. A participacao, embora desejavel e
importante para a investigacdo, ndo era obrigatoria. O periodo de maior intensidade de
utilizacdo do AVA aconteceu entre marco e julho de 2011, periodo em que a
investigadora também evidenciou maior disponibilidade. A ferramenta Google
Analytics” disponibilizada pelo Ning permitiu contabilizar esses acessos. Em termos

globais registaram-se 2.378 visitas, o que perfez uma média de 19.33 visitas por dia,

™ https://www.google.com/analytics/reporting/?reset=1&id= 43430220&pdr=20110719-20110818



https://www.google.com/analytics/reporting/?reset=1&id=%2043430220&pdr=20110719-20110818

273

tendo sido visualizadas 24.267 paginas, correspondendo a uma média de 10.20 paginas

por visita.

Verificamos que todos os dias pelo menos trés participantes acederam ao AVA.
Ainda que um deles pudesse ser a investigadora, assinalamos o facto de diariamente
haver participantes a visitarem o AVA. O periodo entre 12 de junho e 11 de julho foi
aquele que averbou mais visitas e que registou maior nimero de visitantes por dia (n =
29). Porque ndo se conhecem dados de referéncia na literatura consultada, n&o nos é
possivel perceber a relevancia destes valores. Porém, dada a quantidade de participantes
no nosso estudo (N = 45), julgamos que a média diaria de 19 visitas nos ultimos cinco
meses de funcionamento do AVA, representou um valor encorajador.

O tempo gasto nas visitas foi muito variavel. Em média, cada visita demorou
00:12:52 minutos. O tempo maximo de visita do AVA néo excedeu os 30 minutos.
Procurdmos ainda perceber se as visitas mais prolongadas no tempo aconteceram nos
dias em que se realizaram as sessOes presenciais, mas isso nem sempre sucedeu.

Ainda que ndo sem dados de referéncia, conjecturamos que o tempo despendido
pelos participantes em cada visita foi relativamente curto, o que pode ser consequéncia
do tipo de utilizacdo que estes fizeram do AVA.

Os participantes utilizaram um horario muito diverso para se envolverem nas
diferentes tarefas, como sejam a apresentacdo de topicos e o comentar a informacéo
partilhada no Férum e no Blogue. Os participantes optaram por usar 0 AVA nos
diversos periodos do dia: manhd, tarde e noite. Todavia, 0 horario nobre situou-se entre
as 19.01 e a 01.00, opgéo que equivaleu a 61,35% das participacdes. Seguiu-se 0
periodo da tarde, compreendido entre as 12.01 e as 19.00, que representou 22,18% do
total. Estas opcBes no acesso ao AVA parecem naturais, pois 0s participantes

trabalhavam durante o dia.
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Em sintese, foram diferenciadas as motivages dos participantes para aceder ao
AVA. Alguns evidenciaram estar muito motivados para o usar, mas outros ndo. Os
dados indiciaram a presenca de participantes que adotaram atitudes distintas,
manifestando-se uns mais ativos e dindmicos do que outros. Parece-nos ser
indispensavel existir alguém que se dedique a gestdo e moderagdo deste tipo de
recursos, motivando os seus membros a uma maior participacdo. Os participantes
acederam ao AVA em diferentes horas do dia, evidenciando, a sua maioria, preferéncia
pelo periodo do fim da tarde e inicio da noite. Assim, julgamos ser Gtil haver um
recurso desta natureza disponivel 24 horas por dia, pois permite que cada pessoa aceda

ao mesmo de acordo com a sua disponibilidade e motivagéo.

Dinamica das interagdes sociais estabelecidas.

Para conhecermos a dinamica das interagdes sociais presentes no AVA
investigdmos dois indicadores: o perfil apresentado pelos participantes online e os lacos
de afiliacdo estabelecidos entre os participantes. Os dados foram recolhidos apelando a
“Pesquisa através da comunica¢do mediada pelo computador” e a metodologia de
Anélise de Redes Sociais, a qual permitiu-nos estudar as estruturas sociométricas

estabelecidas online a nivel dos lagos de afiliagao.

Perfil dos participantes online.

Na pagina pessoal os participantes disponibilizaram informag&o que constituiu os
elementos constantes do seu perfil online. Esses elementos foram: 0 nome, 0 género, a
localizagdo geografica, o contato telefonico, a data de nascimento, as razdes que 0s
levaram a desejar integrar o AVA e as atividades preferidas. Os dados mais pessoais,

como a morada, apenas nao foi partilnado por um dos participantes, dando uma
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indicacdo mais geral - 0 pais. Esse elemento integrava o grupo dos participantes com a
condigdo de pai. Quanto ao nome e ao género, todos escreveram o seu nome completo e
indicaram o seu género.

Os dados referidos ajudaram os participantes a conhecerem-se um pouco melhor e
facilitou a sua identificagdo nas sessdes presenciais, no caso dos docentes, dado que
estes apenas conheciam os parceiros da mesma area geogréfica. Os dados revelam ainda
um envolvimento distinto por parte dos participantes no AVA, sendo que nem todos
partilharam alguns elementos considerados basicos sobre si proprios.

Apresentemos agora os dados referentes & dindmica das interagdes sociais

estabelecidas no AVA.

Lacos afiliativos estabelecidos entre os participantes.

O AVA colocou a disposi¢do dos participantes ferramentas favoraveis ao
estabelecimento de lagos afiliativos entre si online, materializados através do envio de

pedidos de amizade (ferramenta “convidar amigos”), como ilustramos na Figura 4.10.

[MEV LT TEEEE Pesquisar Multideficiar

JPni: e docentes em rede

>~

Multideficiéncia

Principal  Partilha e Reflete  Saber + Aconversa Videos Fotos Eventos Divi cares de lideres

Pdgina pessoal  Minha rede
Todos os Membros  Meus amigos + Convidar amigos | Clarisse Nunes

Meus amigos (56) = Caia de enfrada

O Pesquisa avangada Ordenar por:| Recém-adicionados[z] | ¥ 4181
& Amigos - Convider

Figura 4.10. Ferramenta utilizada no AVA para estabelecer relagdes sociais

Sair
¢ Anterior

Esses pedidos eram enviados de participante para participante (ator para ator) e para
se efetivar era necessario que este ultimo indicasse que o aceitava. Quando o convite

formulado era aceite pelo outro participante estes tornavam-se amigos online.
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Decidimos estudar o uso desta ferramenta porque a maioria dos participantes
conhecia apenas os parceiros com quem trabalhava (no caso dos docentes), ou 0s
familiares dos colegas dos seus filhos (no caso dos pais). Os lagos de afiliagéo entre os
participantes das diversas unidades envolvidas no estudo era a partida muito fraco,
como nos retrataram os dados das entrevistas. Lembramos que estes manifestaram sentir
soliddo, frustracdo, medo e inseguranca e alguns aludiram ainda sentir-se como se
estivessem numa ilha. Face a esta situacdo consideramos importante olhar para os dados
relacionais exibidos pelos participantes no AVA, os quais ajudaram a compreender o
tipo de interacOes estabelecidas a este nivel. Esses dados foram recolhidos ao longo dos
oito meses de funcionamento do estudo, observando-se as paginas pessoais de cada um
dos sujeitos participantes no estudo. A investigadora ndo dedicou muita atencéo a esta
ferramenta, em termos da sua dinamizacao, pelo que os pedidos de amizade surgiram de
forma natural.

Para tratarmos estes dados relacionais e analisarmos as suas caracteristicas
estruturais recorremos a ARS. Preferimos realizar uma analise sociocéntrica, 0 que
implicou uma pesquisa estrutural e posicional do grupo que esteve em interacdo. Para a
compreensdo destas relacdes foi apreciado o volume de relagdes estabelecidas, a sua
densidade e o nivel de inclusividade, os clusters criados no interior da rede, a
centralidade e a centralizacdo dos membros, bem como o indice de intermediacéo e de
proximidade existente entre os participantes. A descri¢cdo pormenorizada dos resultados
obtidos nestes indicadores encontra-se no anexo 28, sendo que aqui evidenciamos 0s
considerados mais positivos e mais informativos, bem como 0s menos positivos e
menos informativos.

O primeiro aspeto a realcar € o volume das interacGes sociais estabelecidas entre os

45 participantes (atores). Para se visualizar essas interagcdes recorremos a representacdo
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gréfica em sociograma’ (cf. Figura 4.11), na qual os atores que ficaram mais perto do

centro representam os que receberam mais pedidos de amizade.

Legenda: Cor | pais B docentes
Forma: [ regido rural @ regido urbana

Figura 4.11. Sociograma representativo dos pedidos de amizade efetuados no AVA

O sociograma da rede social estabelecida revelou uma representacéo do tipo
dendritica, com varias ramificacfes, que ndo estava organizada num todo em torno de
um ‘core estrutural’ central. A rede ndo apresentou um volume de interagdes muito
marcado (432 conexdes), tendo sido este mais elevado entre o grupo de docentes (388
conexdes) e mais reduzido entre o grupo de pais (14 conexdes). A andlise do
sociograma indica ainda que o0s pais ocuparam uma posic¢ao mais periférica na rede. Os
participantes revelaram necessitar de tempo para estabelecer relagdes de afiliacdo entre
eles, sendo a mesma realizada de forma progressiva.

Quanto ao indice de densidade obtevemos um valor global de 21,82%, tendo este
variado consoante a condicdo dos participantes: docentes (44,60%) e pais (0,06%).

Constatamos que o padrdo de dados encontrado nos indices de densidade da rede foi

™ Obtido a partir da utilizacio dos softwares Ucinet e Netdraw
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semelhante ao volume de interacdes estabelecidas, tanto para o valor global, como para
0s subgrupos de professores e de pais. O enredo das conexdes estabelecidas revelou-se
algo envolvente e pouco segregativo. Tais resultados permitem-nos concluir que: i) o
estimulo a interagdo pro-social destes pais e professores se mostrou, por vezes,
complicado de instituir; ii) os membros tenderam a manter maior proximidade entre
elementos que desempenhavam o mesmo papel (docentes com docentes e pais com
pais) e iii) foram os professores que assumiram maior expressao no interior da rede
comparativamente ao grupo de pais. Entendemos que a rede beneficiaria em ver
estimulado no seu interior a constituicdo de mais relagGes afiliativas entre os varios
membros e que tais relacdes fossem incentivadas entre grupos e intergrupos. Talvez a
investigadora ndo tenha dado a devida relevancia a este indicador durante o
funcionamento da rede.

Comparando a posicao assumida pelos professores e pelos pais, verificimos que 0s
professores tenderam a assumir posi¢Ges mais proximas do centro da rede e que,
inversamente, 0s pais penderam a assumir uma posi¢do mais periférica.

Em oposicdo ao moderado indice de densidade na rede constatamos que esta
apresentou um elevado grau de inclusividade global (0.8666), sendo o dos participantes
com o estatuto de docentes superior (0.9666) ao dos pais (0.6666). Estes valores sdo
indicativos de que o enredo de conexdes constituidas na rede se revelou envolvente e
pouco segregativa no caso dos participantes com a condicao de professores.
Globalmente demonstrou ser uma rede bastante inclusiva relativamente aos seus
elementos.

Também na identificacdo de clusters foi possivel verificar a ja evidenciada maior
coesdo no grupo de professores, tendo sido constituido por docentes o Unico cluster

passivel de se identificar no interior da rede (cf. Figura 4.12).
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Figura 4.12. Diagrama dos Clusters constituidos

I”® relativamente

Os dados obtidos revelaram ainda um indice de centralidade globa
baixo (12,37%). Contudo, os valores sdo distintos se considerarmos o estatuto dos
participantes: docentes e pais. No caso dos docentes obtivemos um indice de 7,49%,
portanto um valor ainda mais baixo. No caso dos pais o indice obtido foi de 23,08%, o
qual nos revela um indice moderadamente centralizado.

Quanto ao indice de centralizacdo global alcangdmos o valor de 38,12%, sendo no
caso dos participantes docentes de 43,04% e no caso dos participantes pais de 46,42%.
Portanto, os participantes pais foram os que registaram maior grau de centralizacao.
Estes valores evidenciam que no interior do grupo de pais existia maior assimetria de
estatutos entre 0s mesmos, existindo participantes que detinham maior relevancia no
interior da rede. A coesdo existente entre 0s pais foi menor e mais centrada num sujeito

especifico (S* que se constituiu como o mais influente e com mais prestigio) do que a

verificada entre os docentes (o ator S** ocupou a posicéo mais central e foi o mais

5
Freeman’s Degree
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influente na rede e o que apresentou um nivel de prestigio mais elevado). Os pais
ocuparam uma menor posicao de privilégio e de influéncia no interior da rede do que 0s
professores.

As caracteristicas sociométricas identificadas no grupo de professores traz a
evidéncia o estabelecimento de condicdes favoraveis a criagcdo de maiores, mais
regulares e continuadas praticas de comunicacao e de interacdo entre os professores.
Essas caracteristicas parecem ser vantajosas para quebrar o isolamento sob o qual
genericamente estes profissionais tendem a trabalhar ou, pelo menos, em ampliar as
suas redes de contato profissional. Estas redes podem contribuir ainda para 0 aumento
das fontes de informacdo e das trocas de experiéncias e de solucfes para as
problemaéticas profissionais com que estes se deparam no dia-a-dia. O mesmo se pode
dizer para os pais, ainda que as relagdes estabelecidas por estes ndo tenham sido téo
densas quanto as dos professores.

Alguns participantes revelaram ainda ocupar uma posi¢do intermediaria de algum
destaque. Foi o0 caso do ator S* com estatuto de docente, e do ator S* com o estatuto de
mée, ambos residentes em regides rurais.

Julgamos que as relagdes afiliativas estabelecidas entre os participantes foram
favoraveis a comunicacéo e a partilha de informacao, ainda que a magnitude das
interacdes estabelecidas entre os participantes ndo tenha sido muito elevada,

nomeadamente entre o subgrupo de pais.

Dinamica das interacgdes estabelecidas com os contetdos do AVA.

Neste topico apresentamos 0s dados relativos a construcdo da identidade do AVA,
ao volume e ao tipo de informagéo partilhada no AVA, considerando as diferentes

ferramentas disponibilizadas, e ainda 0 modo como os participantes interagiram com
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essa informag&o, ou seja como se envolveram com esses conteldos. Comegamos por
apresentar os resultados dos dados referentes ao volume de informacéo partilhado e aos
contetdos preferidos pelos participantes, para depois olharmos para as rea¢des dos
participantes a esses conteudos. Os dados que apresentamos foram recolhidos

recorrendo a “Pesquisa através da comunicagdo mediada pelo computador”.

Construcéo da identidade.

As fronteiras tematicas do AVA ficaram definidas desde o inicio, o que permitiu a
partilha de uma identidade entre os seus membros. Todos os participantes reconheceram
ser a multideficiéncia o foco do AVA e mostraram-se interessados nesta tematica. N&o
conhecemos mais nenhum AVA centrado neste topico, particularmente em lingua
portuguesa, 0 que de algum modo atesta a identidade deste.

Com a criacdo do logotipo do AVA também pretendemos criar uma imagem Gnica
para 0 nosso ambiente, e assim atribuir-lhe uma identidade especifica. Ainda que este
néo tenha sido criado com a colaboracao dos participantes no estudo, a sua maioria
mostrou satisfacdo aquando da sua apresentacao.

O processo de negociacdo e de discussdo dos objetivos, finalidades e regras de
funcionamento do AVA concretizados nos primeiros contactos com o ambiente virtual,
facilitou a construcdo de uma identidade, pelo menos para alguns participantes, e
ajudou-os a consciencializarem-se do seu foco. Durante os oito meses de funcionamento
do AVA os contetdos partilhados e apresentados a discussé@o no Férum, Blogue,
Videos, Fotos e Eventos nunca se desviaram do seu &mago, o que de alguma forma
contribuiu para a construcdo da identidade do AVA. Todos os participantes estavam
envolvidos com a educacdo de criancas e jovens com multideficiéncia, o que facilitou o

processo.
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Volume e tipo de informacéo partilhada no AVA.

A educacdo de alunos com multideficiéncia constituiu o dominio central do AVA, e
o0 foco de interesse que uniu os participantes do estudo. As ferramentas disponibilizadas:
Blogue, Férum, Videos, Fotos e Eventos, possibilitaram a partilha e a discusséo de
contetdos relacionados com este dominio, 0s quais procuraram corresponder as
necessidades apresentadas pelos participantes nas entrevistas realizadas na fase inicial
do estudo, e dos interesses surgidos durante o desenrolar da pesquisa. Ao longo dos oito
meses de funcionamento do AVA foram partilhados, pela investigadora e pelos
participantes, inimeros conteudos relacionados o tema central do ambiente virtual,
como retratamos no Quadro 4.4, o que evidencia a vitalidade do AVA.
Quadro 4.4

Quantidade de informacéo partilhada

Férum Blogue Fotos Videos Eventos  Total

n= 84 47 120 50 32 333

Face a quantidade de recursos partilhados no AVA procurdmos conhecer as
preferéncias dos participantes. Para tanto, recorremos a analise dos Tops mensais, dos
Likes e “Curtir” assinalados pelos participantes nas distintas paginas disponibilizadas,
ao longo dos oito meses de funcionamento do AVA.

A contabilizag&o das preferéncias manifestadas destacou os contetidos relacionados
com as TA e a comunicacdo e multideficiéncia, o que correspondeu as necessidades
inicialmente aludidas pelos participantes nas entrevistas. Evidenciaram-se outros
conteudos, como sejam a organizacao e o funcionamento dos espacos das unidades; as
atividades desenvolvidas com os alunos; a avaliacdo dos alunos com multideficiéncia e

a adaptacao de histdrias. Alguns participantes manifestaram preferéncia ainda pela
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partilha de experiéncias, de ideias e de materiais, e pela resolucdo de problemas vividos
no dia-a-dia da sua préatica educativa. Portanto, os assuntos relacionados com a
intervencgdo educativa constituiram-se como as areas de especial interesse para 0s
participantes.

Os contetidos menos apreciados pelos participantes relacionaram-se com a “satde”,
com a “etiologia da multideficiéncia”, com a “Legislagdo” e com a informagao para os
pais partilhada no Forum, na categoria “Espaco para pais”.

Porque as ferramentas Forum e Blogue foram das mais relevantes para o
funcionamento do AV, sendo consideradas pelos participantes os pontos fortes do
ambiente construido (ver tépico relativo a avaliacdo do AVA pelos participantes),
seguidamente ilustramos, de uma forma mais precisa, a quantidade e o tipo de recursos

apresentados no AVA, recorrendo a estas duas ferramentas.

Volume e tipo de informacéo partilhada no Forum.
O conteudo dos 84 topicos colocados a discussao no Férum estava organizado por
categorias, as quais debateram assuntos relacionados com a “educagdo de alunos com

multideficiéncia” e com “outros assuntos”, COMo apresentamos na Figura 4.13.
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Bloco:

“A educagéo de
alunos com
multideficiéncia”
[78,57%]

Bloco:

ani: e docentes em rede

Multideficiéncia

Principal

Pdgina pessoal  Minha rede

Todas os Discussdes ~ Meus topicos  ConfiguragBes

Categorias

( Partilha de experiéncias e materiais

Categoria destinada o féwuns pare partihar experiéncics =
materics consideradas signficativas pelos membros, bem
come & sue reflexdo.

Resolugdo de problemas

Categoria destinada o féwuns para resolug8o de problemas.

Espaco Pais para Pais
Cotegoria destinada & discussdo de tépicos relacionados com
informagdes, sobretudo, para pais

Legislagao

Férum destinade & opresentogde de informogdo sobre
egiagfic relacionada com o educagdo de cluncs com
multideficiéncia

Voluntariado
Este férum desfino-se & discussde do papel que o voluntarade
pode ter no educogdc de aluncs com multideficiéncia

Este espago destina-se oo debaie de aspactos relacionados
zom o formaghe, para profassores au pais. Inclul o dscusic
de aspectos relacionados com o formagéo “Respostas

“Outros assuntos”
[21,43%]

\ Educativas para cfisngas com Multideficiéncio

Pensamentos

Espago destinado & partihc de pensamentos pessoais

Espaco café
Esto categoric pretende serum espoge para gue os membros
poszam conversar acerca de topicos que ndo estio

Tépicos

42

Sober+ Aconversa Videos Folos Eventos Dividas Placares de lideres

+ Adicionar | Clarisse Nunes

lfimas afividades
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Resposta de Clorisse
Munes
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Resposta de Ana Rosa
Cuarte Pires Trindade

21 Fev
Resposta de Clorisse
Munes

2011
\companhemenie dos
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Especial

o de Lurdes
Santos Jooquim

15 Maio
Resposta de Maria de
Lurdes Santos Joaguim

24 Jul, 2011
Resposta de Clorisse
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4 Dez, 2017
Tem de ser assim
por Clarisse Nunes

19 Jul, 2011
Resposta de Maria de
Lurdes Santos Jooguim

Videos

=

Novidade sobre
cadeiras de rodas

Adicionads por Clarisse

Nunes
1%

- 5

Skoog, instrumento
m
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Figura 4.13. Descri¢do dos topicos discutidos no Forum

Observemos a finalidade de cada uma destas categorias, de uma forma

necessariamente sumaria.

A categoria “Partilha de experiéncias e materiais” destinou-se a discusséo e

reflexdo de topicos ligados a partilha de experiéncias e de materiais considerados

significativos pelos participantes.

A categoria “Resolu¢do de problemas” procurou discutir situagdes problematicas

vividas pelos participantes ou lancadas pela e-moderadora / investigadora, em resultado

das entrevistas realizadas inicialmente.

A categoria “Espago Pais para Pais” visou o debate de tdpicos relacionados com

informacdes, sobretudo, para pais.



285

A categoria designada “Legislacdo” apresentou informacdo sobre legislagdo
relacionada com a educacéo de alunos com multideficiéncia.

A categoria “Voluntariado” promoveu a discussao do papel que o voluntariado
pode ter na educacgéo de alunos com multideficiéncia.

A categoria “Formacao” debateu assuntos relacionados com a formacgéo, para
professores ou pais. Incluiu a discusséo de aspetos relacionados com a formagéo
"Respostas Educativas para criangas com Multideficiéncia".

A categoria “Espago café” pretendeu constituir um espago de conversa acerca de
topicos ndo relacionados com a educacgéo de alunos com multideficiéncia. Os
participantes podiam conversar sobre outros assuntos — eventuais conversas de café.

Como 65,48% dos topicos discutidos no Forum se integraram nas categorias
“Partilha de materiais e de experiéncias” e “Resolu¢do de problemas”, seguidamente
apresentamos dados mais detalhados sobre os contetdos destas duas categorias. Os 42
topicos discutidos na categoria “Partilha de materiais e de experiéncias” relacionaram-se
com diferentes assuntos: a avaliacdo; a planificacdo da intervencao; as estratégias de
interveng&o; a organizagdo e o funcionamento das unidades; os recursos; as atividades
desenvolvidas com os alunos e a formagdo. Os 13 tdpicos integrados na categoria
“Resolugdo de problemas” focaram assuntos ligados a préatica educativa; ao
funcionamento das unidades; aos recursos materiais e a saude fisica (a epilepsia, um dos
problemas de satide mais comuns nas criancas e jovens com multideficiéncia, e a
alimentacéo através de sonda gastrica foram dois assuntos abordados).

No Férum foram ainda partilhados 366 recursos, 0 que perfez uma média de 4.35
recursos por topico, os quais foram apresentados recorrendo a formatos diferenciados:
fotos (n = 153); documentos em pdf (n = 58); sitios na internet e powerpoints ( n = 39);

documentos em ficheiros do word (n = 31); ficheiros de som (n = 24); e videos (n = 22).
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As fotos estiveram especialmente visiveis nos topicos integrados nas categorias
“Partilha de recursos e materiais” e “Espaco café”. Essa partilha aconteceu no momento
da proposta do tépico, mas foi mais evidente aquando da realizacdo dos comentérios. Os
documentos em formato pdf e word foram partilhados nas respostas aos topicos. A
indicacdo de sitios da Internet foi observada, sobretudo, em comentarios aos topicos
integrados nas categorias “Partilha de recursos e materiais”, “Resolucdo de problemas”,
“Espaco pais para pais” e “Legislagdo”. Os recursos multimédia: videos, ficheiros de
som, historias multimédia e, em algumas circunstancias, ficheiros em formato .ppt com
ficheiros de som foram partilhados em topicos integrados nas categorias “Partilha de
materiais e recursos” e na “Resolucao de problemas”, aquando a realizacdo de

comentarios.

Volume e tipo de informagéo partilhada no Blogue.

Os 47 posts postados no Blogue “Saber+” abordaram diferentes assuntos, no
sentido de responder aos interesses proferidos pelos participantes, nomeadamente com
assuntos ligados a pratica pedagogica. Destacou-se a partilha de posts relacionados com
as TA e sua utilizagdo (n = 13); a Comunicacdo e multideficiéncia (n =12) e a
Organizacdo e funcionamento de unidades de apoio especializado (n = 8). Os restantes
posts abordaram assuntos relacionados com a Incluséo (n = 6); a Avaliacdo (n=4)ea
Planificacdo da Intervencéo (n = 4).

Os posts relacionados com as “TA e sua utilizacdo” cobriram uma multiplicidade
de assuntos agregados a produtos de media e alta tecnologia, como € o caso dos
comunicadores e das TA para acesso ao computador, mas também a tecnologias muito
elementares (baixa tecnologia), como seja o uso do sistema ‘PECS’ e do Talking Mats

(cf. Figura 4.14).
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Figura 4.14. Exemplo de um dos posts postados no Blogue relacionados com as TA

A comunicac¢do também foi um assunto bastante debatido, registaram-se 12 tépicos,

0s quais abordaram os seguintes assuntos: livros digitais; passaportes para a

comunicacéo; objetos de referéncia; comunicacdo na auséncia da linguagem e com

criancas surdocegas; interagBes comunicativas; historias multissensoriais; literacia para

todos e ainda sistemas de calendario.

Os posts integrados no tema “Organizacdo e funcionamento das unidades de apoio

especializado” falaram das normas orientadoras das unidades, dos ambientes

multissensoriais e da organizacdo do ambiente de aprendizagem, considerando 0s

espacos, 0 tempo e as pessoas.

Falamos ainda de assuntos relativos a avaliacdo des alunos com multideficiéncia,

aos principios tedricos e a planificacdo centrada na pessoa, bem como questdes

relacionadas com doencas metabdlicas e sindromas. Houve ainda a oportunidade para

analisar contetdos mais gerais referentes a educacdo de alunos com multideficiéncia,

como seja a sua incluséo nos estabelecimentos de ensino regular, os quais se integraram

no tema “Inclusao e outros”.
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A multiplicidade de contetdos abordados no Blogue foi disponibilizada através de
varios recursos: brochuras tematicas em formato PDF (n = 22); videos (n = 10); livros
(n = 6); artigos (n = 4); sitios na Internet (n = 2); Webcast (n = 1), e ainda outros
documentos (n = 12). As brochuras tematicas foram elaboradas pela investigadora e
procuraram ser uma resposta as necessidades de informacao apontadas pelos

participantes durante as entrevistas. Na Figura 4.15 apresentamos um exemplo.

>

Introdugdo:

ll’ni: e docentes em rede

Série | Organizagdo dos ambientes
de aprendizagem

Numero 3 | Pessoas

As pessoas 530 uma dimens3do indispensavel a ter em atengdo na organizagdo dos ambientes de
aprendizagem, quando se trabalha com criangas/jovens com multideficiéncia.

E vital que as pessoas sejam capazes de identificar e implementar estratégias que respondam as suas
necessidades (nicas, como por exemplo: a criagio de ambientes ricos em comunicagdo e,
consequentemente, em situagdes de aprendizagem.

Este numero é dedicado & andlise do papel que as pessoas tém na organizagdo dos ambientes de
aprendizagem para estas criangas e jovens.

- »
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¥ ) P 8 a Introdugdo p.1
suas necessidades. —
O estabelecimento de relagoes afectivas e a criacdo de ambientes As pessoas p.l
seguros, a disponibilizacdo de apoio estruturado e a colaboragdo
entre as pessoas s30 estratégias a serem consideradas nos diversos Papel das pessoas na
ambientes educativos que estas criancas e jovens frequentartl, criacdo de ambientes
como por exemplo: a sala de aula e a unidade de apoio
scnorializadn Seguros, p'z

Figura 4.15. Exemplo de uma brochura temética

Estas brochuras tinham como principais caracteristicas apresentarem informacédo
util sobre a pratica pedagogica, serem de facil e rapida leitura (quatro a seis paginas),
terem imagens ilustrativas do conteldo abordado e ainda encaminharem os interessados
para documentacao mais especializada (cf. anexo 29). Estas caracteristicas mostraram-
se muito importantes para motivar os participantes para a sua leitura e discussao dos

assuntos que abordavam.
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Em sintese, foram partilhados conteddos muito diversificados no AVA, centrando-
se a sua maioria em questdes ligadas a especificidade da pratica educativa em
multideficiéncia. As TA constituiram-se como um dos principais assuntos analisados. A
organizacao e o funcionamento dos espagos das unidades de apoio, as atividades ai
desenvolvidas com as criangas e 0s jovens com multideficiéncia, e as questdes ligadas a
comunicagdo foram outros contetidos partilhados com intensidade. As preferéncias dos
participantes centraram-se nos contetidos relacionados com as suas principais
dificuldades na pratica pedagogica, destacando-se 0s assuntos ligados as TA e a
comunicacdo em multideficiéncia.

Foi importante ainda o volume de recursos e de experiéncias partilhadas,
correspondendo a topicos distintos, ainda que maioritariamente relacionados com a
pratica educativa em multideficiéncia.

Os recursos / informacgdes partilhadas procuraram ir ao encontro das necessidades
apresentadas pelos participantes no inicio do estudo, pelo que afirmamos que a partilha
de contelidos e de experiéncias concretizada no AVA ao longo dos oito meses
correspondeu as suas principais necessidades.

Observemos como se caracterizou o envolvimento dos participantes com estes

conteddos.

Envolvimento dos participantes com os contetdos partilhados no AVA.

O envolvimento dos participantes com os contetdos partilnados no AVA (e.g.,
recursos, experiéncias e ideias) excedeu a simples partilha de informagdo, isto é,
compreendeu também o comentar e refletir sobre essa informacéo. Em termos gerais, 0s
dados recolhidos indicam que os participantes foram mais reativos do que proativos,

como seguidamente esclarecemos. A proatividade foi caracterizada como a tomada de
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iniciativa dos participantes para partilhar recursos, ideias, informac0es e experiéncias, e
produzir informacgéo, o que implicou uma atitude de “criador”.

Quanto a proatividade os dados recolhidos indicam que os participantes foram
responsaveis pela partilha de 58,26% da informacdo e dos recursos compartilhados no

ambiente virtual®

. Estes foram especialmente proativos na partilha de fotos, como se
comprova nos dados apresentados no Quadro 4.5.
Quadro 4.5

Responsaveis pela partilha de informacé&o nas paginas do AVA

Férum Blogue Fotos Videos Eventos  Total
Participantes 39 2 119 24 10 194
Investigadora 45 45 1 26 22 139

Os participantes mostraram ainda uma reduzida iniciativa para postar posts no
Blogue, apenas um docente (5%°) o fez. Os participantes evidenciaram no se sentir
seguros para partilhar informacao tedrica sobre a educagdo de alunos com
multideficiéncia, revelando as suas fragilidades a este nivel, as quais foram salientadas
nas entrevistas realizadas. Assim, € compreensivel a falta de iniciativa dos participantes
no uso do Blogue para partilhar informacdo. Todavia, sentiram-se mais confiantes para
partilhar as suas experiéncias e recursos através do uso de outras ferramentas, como seja
0 Forum, as Fotos e 0s Videos.

Globalmente, os participantes integrados na condicdo de docentes foram os
elementos mais participativos, destacando-se como mais ativos quatro sujeitos: S*, S*,
5% ¢ 5% O envolvimento de alguns participantes, sobretudo os que apresentavam a

condig&o de pais, foi quase sempre residual.

76 A restante percentagem foi da responsabilidade da investigadora
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Considerando ser esta a primeira experiéncia em ambientes virtuais por parte dos
participantes no estudo, pensamos ter sido uma participacdo positiva a este nivel, ainda
que ndo se tenham valores de referéncia.

A reatividade correspondeu as reacdes dos participantes a informacao e as
experiéncias e recursos partilhados no AVA, o que equivaleu a uma atitude de “critico”.
As reagdes foram materializadas através dos comentarios. Os dados revelam que 0s
participantes mostraram-se mais reativos a informacéo partilhada no AVA, tendo
produzido 721 comentarios (representou 73,80% do total’’). Esses comentérios
distribuiram-se pelos contetdos partilhados nas ferramentas disponibilizadas no AVA:
Eventos, Fotos, Videos, no Blogue e no Férum, constatando-se uma maior incidéncia de
comentarios nestas duas Ultimas ferramentas (cf. Quadro 4.6).

Quadro 4.6

Responsaveis pela reacdo a partilha da informacéo nas diversas paginas do AVA

Eventos Fotos Videos Blogue Férum Total

Participantes 41 35 71 86 488 721
Investigadora 23 24 11 26 172 256
64 59 82 112 660 977

Para caracterizarmos a dindmica da reatividade dos participantes aos contetidos
partilhados, centrdmos a atencdo apenas nos dados referentes a utilizagdo das
ferramentas Blogue e Forum. Justificamos esta opcéo por duas raz@es: i) estas foram
duas das ferramentas em que 0s participaram se mostraram mais ativos. Isto é, o volume
de comentarios aos contetdos partilhados pelas ferramentas Férum e Blogue foi muito
superior ao das restantes ferramentas; ii) estas ferramentas instituiram-se como as mais

Uteis e relevantes para os participantes (cf. dados referentes a avaliacdo do AVA pelos

7 A restante percentagem foi da responsabilidade da investigadora
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participantes). Segue-se a apresentacdo dos dados que ilustram o tipo de envolvimento
que os participantes tiveram com estas duas ferramentas, considerando a sua reacdo aos

contetdos partilhados.

Reacdes dos participantes aos contetdos do Forum.

O Foérum “Partilha e Reflete” foi uma ferramenta & qual os participantes reagiram
de uma forma ativa, produzindo 488 “comentarios”’®. Os tépicos das categorias
“Partilha de materiais e de experiéncia” registaram 431 comentarios e 0S da categoria
“Resolucdo de problemas” 119 comentarios, representando 83,33% do total.

Globalmente, os assuntos a que os participantes mais reagiram (inclui a discussao)
foram: a formacdo’®; a avaliacéo; os recursos; a organizacéo e funcionamentos das
unidades de apoio (particularmente a nivel do seu financiamento e das interrupgdes
letivas) e a salde fisica (destacou-se a epilepsia, um dos problemas de satde mais
comuns nas criangas e jovens com multideficiéncia). O assunto “Ir a praia” foi aquele
que suscitou uma maior discussao, registando 34 comentarios.

A andlise aos comentérios efetuados pelos participantes na generalidade dos topicos
revelou a existéncia de alguma argumentacao e a integracdo de novos contributos que
refletiram de forma critica a informacdo partilhada, e promoveram a colaboracao entre
0s participantes. Analisemos, entdo, as caracteristicas mais especificas das interagoes
estabelecidas pelos participantes no Forum.

Para conhecermos a dinamica das interacfes existentes no Forum recorremos a
técnica de Andlise de Redes Sociais, analisando-se os indicadores: densidade da rede,

indices de inclusividade, de centralidade e centralizacdo e de intermediacdo. Estes

8 Relembra-se que no total se registaram 660 comentarios (inclui os produzidos pela investigadora).
™ Resultou da discussio de assuntos relativos & organizagdo de uma viagem de estudo a uma instituicdo
de educacéo especial nos Paises Baixos.
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indicadores permitiram observar quem desempenhou o papel central no Férum e o tipo
de interacOes estabelecidas. Observemos esses resultados.

O indice de densidade deu-nos o valor global de 0.290, o que nos leva a atestar ter
sido o enredo de conexdes estabelecidas pouco segregativo e algo envolvente. O volume
de interacdes estabelecidas esta representado num sociograma do tipo dendritico (cf.

Figura 4.16).

BESEREBERERORR

Legenda: Cor W pais | docentes <& investigadora
Forma: [ regido rural O regido urbana

Figura 4.16. Volume de interacOes estabelecidas no Forum

Quanto ao indice de inclusividade obtivemos o valor de 0.6818, sendo que este foi
distinto consoante o estatuto dos participantes. No caso dos docentes apresentou o valor
de 0.931 e no caso dos pais caiu para 0.2 (s6 participaram trés membros deste grupo®),
0 que se considera ser muito fraco. Equivale a afirmar que 14 membros néo
participaram em nenhuma atividade do Férum, constituindo-se como os nos soltos da

rede, indicando auséncia de participacdes. A maioria destes membros desempenhava o

estatuto de pais (n = 12, seis residentes em regides urbanas e outros tantos em areas

8Os participantes $* 5% e S
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consideradas rurais). Os dois participantes que integravam o estatuto de docentes
moravam uma numa regido urbana e o outro numa area rural.

Quanto & centralidade estrutural da rede® observamos que as interacdes
estabelecidas apresentaram um indice de centralidade de 19,16%, o que indicia uma
relativa e circunscrita concentracio nas interacdes estabelecidas. O ator S* foi o que
ostentou uma posicao de maior centralidade (1.000). A investigadora também ocupou
uma posicdo de alguma importancia, mas com um valor bastante inferior (0.004). Um
grupo de sete atores também desempenhou um papel com algum destaque®, embora
com valores mais baixos do que os anteriormente referidos.

Obtivemos um grau de centralizacdo relacionado com o grau de prestigio de 2,87%
e de influéncia® de 10,22%. Os valores obtidos® apontaram a investigadora como o
sujeito com mais prestigio e influéncia. Todavia, o ator S*° também se destacou ao
revelar ter um grau de influéncia idéntico a investigadora (n = 102 vs. n = 103), ainda
gue com menos prestigio que esta (n = 39 vs. n = 334). Tiveram também alguma
importancia a este nivel outros trés atores®, apesar de estes apresentarem valores muito
inferiores aos anteriormente referenciados (cf. anexo 30). Estes participantes integraram
a condicdo de docentes e residiam em zonas rurais. O nivel de influéncia dos
participantes foi sempre superior ao de prestigio.

A nivel da intermediacdo os dados atestaram que a investigadora ocupou uma

posicao intermediaria destacada. Porém, trés participantes docentes® também

81
82

Network Centralization Index.
Foram por ordem de importancia: $%°, S', %, S8, $*, 5% e 5% (revelaram valores entre 0.001 e 0.002
na medida “Continuous Coreness Model”).
Freeman’s Degree Centrality Measures.
Recorreu-se a medida Freeman’s Degree Centrality Measures.
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desempenharam uma posic¢do de certa forma intermediaria (cf. anexo 31), sendo que
dois residiam em zonas rurais e um na regido urbana.

Concluida a apresentacdo dos dados referentes & andlise das redes sociais observada
no Forum, julgamos importante ainda compreender a multidimensionalidade da
informacdo registada nos comentéarios e interpretar os padrbes que emergiram da sua
observagao. Sao esses dados que passamos a apresentar.

Procurdmos ainda perceber os padrdes das interacdes presentes nos comentarios
produzidos pelos participantes. Para tal escolhemos como unidade de analise o contetido
dos comentérios produzidos pelos participantes na categoria que teve maior volume de
topicos colocados a discussdo, a “Partilha de materiais e de experiéncia”. Este tipo de
andlise ajudou-nos a compreender o estilo de comunicacao verificado nesses
comentarios e qual a sua tendéncia: se predominantemente expositiva ou interativa. O
contetido desses comentarios foi analisado tendo por base 0 modelo exposto por Fahy,
Crawford & Ally (2001), o qual estrutura a informac&o em cinco categorias®’: i)
perguntas, ii) afirmagdes (afirmacdes ndo referenciais e afirmacées referenciais), iii)
reflex@es, iv) apoio e motivacgdo e v) citagdes e referéncias. Optdmos por ndo incluir a
ultima categoria por ndo se adequar aos dados em estudo. Seguidamente apresentamos
0s resultados obtidos.

As “Afirmagdes” estiveram presentes em 36,07% dos comentarios, destacando-se
as “afirmagdes referenciais” destinadas a responder as questdes formuladas nos tOpicos
lancados a debate (correspondeu a 23,14%). Essas respostas foram constituidas por

afirmac0es factuais, pouco convidativas a uma resposta, como se ilustra no exemplo que

8 ¢f. anexo 33
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se segue, resultante da discussao do topico: “Higiene Oral nas criangas com

multideficiéncia”.

e 528 x
- ee Responder até _7 _ L ____em25junho 2011 at 11:06

&} 4 Osalunos da Unidade lavam os dentes a seguir o almogo na escola. O ano passado
fivemos uma higienista estagiaria, que fez um trabalho especifico com estes alunas e
depois apresentou aos pais. Aprendemos a melhor forma para lhe lawvar os dentes, e
como estava a sua denfigdo.

» Responder = pensagem "% Editar

Observaram-se ainda “afirmagdes nio referenciais” em 9,80% das situagdes,
designadamente as que corresponderam a “Responde/comenta 0 comentario anterior”.
Eis um exemplo deste tipo de comentario, proveniente da discussao do topico: “A

unidade dos nossos sonhos”.

x
% oo Responderats  §'° s ern 26 cibril 2011 et 22:31

Qla Clarisse,

,..

quando a "sua unidade” estiver pronta, diga....quero ir para la
frabalharliill

& tdo bom sonhar! mas vamos ter esperangd...uma dia vamos
ter as Unidades dos nossos sonhos. E o meu sonho & muito
parecido com o seu!

» Responder B pMensagem ™ Editar
Em 10,98% das situacGes analisadas os participantes formularam comentarios que
se constituiam como “Pergunta, coloca duvidas”. Seguidamente ilustramos esta

categoria com o exemplo de um comentario produzido no tépico “Transigdo para a vida

adulta”.

Respostas a este topico

21 ®
@eo Responder até S 1em 26 margo 2011 at 19:07

>~

.. Este tema é muito interessante. Ainda ndo fui confrontada com a necessidade de
planear a transig@o para a vida adulta de um aluno, mas considero que deve ser bem
planeada, ouvindo o dluno (se possivel) e a familia.

No entanto, hd uma questdo que me preocupa e que gostaria de partilhar: Os alunos
com multidefici#ncia, abrangidos pela nowva lei da escolaridade de 12 anos, séo
encaminhados para onde, quando a sua escola & sé até ao 9°ano?

» Responder = pMensagem "% Editar

As reflexdes estiveram presentes em 27,46% dos comentarios, sendo que em
11,57% das situacOes os participantes refletiam sobre a sua experiéncia profissional. A

apresentacdo dos seus pontos de vista e das suas opinides sobre o trabalho, assim como
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0 comentario sobre a importancia dos contetdos foram outras estruturas encontradas.
Eis um exemplo resultante do topico “Comunicar com criangas que nao usam a fala”.

Respostas a este topico

| 3 *
ee Responder até em 27 abril 2011 at 21:51

! ¢ Temos muitas dificuldades em comunicar com criangas & jovens sem linguagem oral. No
nosso caso femos 3 meninos gue ndo utilizam a fala para comunicar. Um dos casos
utiliza objectos reais € gestos naturais. OQutra menina utiliza fotos de objectos reais,
alguns gestos e algumas vocalizagdes. Mas & muito dificll compreendé-los e também
muitas vezes ndo sabemos se eles no compreendem. Num dos casos fazemos registos
de alguns gestos e associamos sempre ao gue a crianga pertende com aguele gesto
ou seja damos-lhe intencionalidade.

» Responder B Mensagem % Editar

Os participantes usaram ainda, em 25,48% das situacfes, 0s comentarios para se
apoiarem ou motivaram-se uns aos outros. Os indicadores encontrados corresponderam
a: i) cumprimentam-se, ou despedem-se cordialmente (10,59%); ii) agradecem os
materiais ou experiéncias partilhadas ou iii) pedem desculpa por alguma ocorréncia
(7,84%). E, ainda situacOes de elogio aos conteidos apresentados e aos participantes
(7,05%). Vejamos um exemplo que resultou da discussdo do topico: “Organizagdo dos

espacos das unidades de apoio”.

- 15
{ ee Responder até S em 26 abril 2011 at 22:23

| OlaTeresa,

——

Obrigado pelos elogios....esta partilha serve sempre para firarmos ideias
para os nossos "cantinhos” ds vezes com muita "inveja” de espagos que
também nés queriamos para os Nossos meninos.

Olha, guanto ao equipamento informatico um dos computadores foi
cedido pelo CRTIC para alguns dos nossos alunos....a impressora ndo
tinhamos... ent&o numa reuni&o de pais fizemos um "choradinho™ e cada
um contribuiu com uma pequena verba com a qual adquirimos uma
baratinha.

Também vamos ter uma aparelhagem através da "Banca de vendas”,
projecto desenvolvido pelos alunos da turma [6° ano) de 3 das nossas
alunas [com objectos feitos em EVT). A Banca funciona no final de cada
pericdo para toda a comunidade educativa....tem sido um sucesso, e
fodos os lucros revertem a favor da Unidade.

Porque néo pensam em angariar fundos? Rifas, pedidos a empresas da
wvossa zona que tenham material informdatico que ja ndo usem?

» Responder B ensagem "% Editar
Concluimos que a pluralidade dos comentarios efetuados pelos participantes no

topico “Partilha de experiéncias e materiais” revelou dinamismo na sua estrutura. Os
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participantes responderam aos contetdos disponibilizados, refletiram sobre eles,
apoiaram-se mutuamente e colocaram perguntas. A andlise aos contetdos destes
comentarios revelou terem estes uma natureza mais interativa do que expositiva.
Concluida a apresentagdo dos dados mais importantes relativos a reacdo dos
membros aos contetdos do Frum, focamos agora a atengdo na sua rea¢do aos

contetdos dos topicos discutidos no Blogue.

Reacdes dos participantes aos conteudos do Blogue.

Os assuntos mais comentados no Blogue relacionaram-se com as TA e a
Comunicacdo e multideficiéncia. Esses posts receberam 75,78% dos comentérios
produzidos. Seguidamente apresentamos um exemplo de uma sequéncia de
comentarios, em que os participantes responderam ao tema do post “Talking Mats -
Tecnologia de apoio a comunicacdo” e aos comentarios produzidos, evidenciando

algum dinamismo dos participantes e da prépria investigadora (cf. Figura 4.17).

Multideficiéncia

Principal  Partilha e Reflete Aconversa Videos Fotos Eventos Duividas Placares de lideres
Pdgina pessoal  Minha rede

20

N Comentério de S em 16 abril 2011 &s 12:43 *

=1 4 Este recurso pode ser uma mais valia para tabalharmos com o Pedro, jd que o My toby
estd a anos luz das nossas possibllidades. Vamos investir neste recurso, todas as ajudas
sé&o bem vindas....

Penso que serd benéfico iniclar com uma exploracdo do recurso afravés das nossas
actividades, até porgue considero que o alune ja identifica esses simbolos, por
exemplo o que gosta mais de fazer, fozendo uma triagem das actividades da

unidade?22 E depois por exemplo na actividade de expressdo plastica, sendo este o
tema central, quais as actividades que ele desenvolve com mais gosto, pintura
rasgagem, digitinta....serd esta a idéia do tapete falante?

", Editar
a Comentdrio de Clarisse Nunes em 15 aboril 2011 as 14:23 x
5 Penso que pode ser usado para o Afonso dar a sua opinido sobre alguns desses
aspectos. Ele pode usar o olhar para indicar o seu ponto de vista.

Este recurso parece-me Uil para utilizar em situagdes especificas, quando desejamos
conhecer a opinido da crianga/jovem sobre um determinado assunto.

. Editar

1 comentério e S¥° 1em 15 aloril 2011 & 7:49 x

' 4 Muito interessante este recurso. Penso que posso aplicar ao Afonso, pois finha pensado
utilizar os simbolos gosto.nGo e sim para fozer um conjunto de objectos, comidas
actividades & assim posso-me basear nesta ideia mais estruturada.

", Editar

Figura 4.17. Exemplos da dindmica verificada nos comentarios produzidos no Blogue
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A andlise dos dados indicou ainda que 18,60% dos posts ndo mereceu uma reagdo
escrita por parte dos participantes. Foi o caso de alguns posts relacionados com a
Organizacéo e funcionamento das unidades de apoio, a Comunicagdo e multideficiéncia,
a etiologia da multideficiéncia e a incluséo.

A maioria (76,79%) dos comentérios registados resultou da participagéo de 19
membros do AVA, um integrava a condigdo de pai e trés eram professores do ensino
regular. Os restantes foram produzidos pelos docentes de educacéo especial. Porém, a
pluralidade (56,97%) dos comentarios observados concentrou-se em quatro
participantes: $*°; $%%; S' e S*°. Quer dizer que os restantes participantes tiveram uma
reacdo esporadica, pouco consistente, ainda que nao se conhecam valores de referéncia,
resultantes de outros estudos idénticos. A investigadora foi responséavel por 23,21% dos
comentarios produzidos, 0s quais se centraram em posts relacionados com as TA e sua
utilizagdo (n = 15) e a Comunicagdo e multideficiéncia (n = 9).

Procurdmos conhecer também o intuito com que estes comentarios foram
produzidos, procedendo a analise do seu conteudo. Os resultados evidenciaram a
presenca de finalidades distintas, destacando-se por ordem decrescente: comentar a
qualidade e a importancia do post; explicitar e relacionar o assunto com a sua
experiéncia e apresentar o seu ponto de vista e posi¢cdo face ao tema. Estas trés razes
estiveram presentes em 74,07% dos comentarios. A Figura 4.18 ilustra este tipo de
comentarios produzidos no post “Organiza¢ao do tempo — uso de calendarios”. Em
25,93% das situacdes os comentarios destinaram-se a: agradecer ou pedir desculpa,
responder o comentario anterior ou comenta-lo, fazer perguntas, colocar ddvidas ou

dificuldades e acrescentar informacao aos posts.



300

Multidefici&ncia

Principal  Partilha e Reflete Aconversa  Videos Fotos Eventos Dividas Placares de lideres

Pdgina pessoal  Minha rede

R D 30 ) ) . -y —
Comentdrio de S em 26 fevereiro 2011 &s 21:40 x
| Novidade sobre
St J Narealidade estes recursos sdo uma mais valia para todos nds, poderdo ser adaptados cadeiras de rodas
nos nossos contextos educativos, segundo o perfil de aprendizagem de cada crianga. Adicionadio por
Pessoalmente, foi muito gratificante o que aprendemaos no encontro e em Clarisse Nunes
complemento esta partiha entre todos. LR &
. Editar
Y, Comentdrio de 540 lem 24 fevereiro 2011 &s 17:08 x

-t 4 Eupenso que este sistemas de calenddrios sdo muito importantes mas contudo tem tido

uma certa averséo, por parte dos alunos, a este tipo de rofina. A Beatriz tem hdbitos Skoog, instrumento
muito vincados e eu como estou a puco tempo com ela ndo consigo quebrar. Mas musical
penos gue seria exceleinte conseguir frabalhar com ela e com os outros assim! Adicionadio por
““ Editer Clcx-ﬁsie :ur\es

= 2 1
Comentdrio de 57 rem 22 fevereiro 2011 as 19:26 x

4 Old Clarisse!

Esta brochura considerando apenas as 4 pdginas que a constituem € de longe a maior

fonte de informagdo que alguma vez vi sobre este assunto. A sua utilidade para a

pratica & inesqueastiondvel. Estd simplesmente espectacular!! Autismo e tecnologias
Adicionado por
Clarisse Nunes

. Editar "5 %0

Obrigada por partilhar este conhecimento connosco.

Figura 4.18. Exemplos de tipos de comentarios produzidos no Blogue

Resumindo, a analise aos comentarios produzidos pelos participantes indicou existir
interacdes ao nivel da discussédo e da integracdo de novos contributos, as quais
refletiram o parecer dos participantes sobre os contetdos partilhados. Os participantes
reagiram de forma diferenciada aos conteudos partilhados e com padrées de
interatividade distintos, considerando as diversas paginas e ferramentas disponiveis no
AVA. Alguns conteidos suscitaram uma maior atencdo do que outros. A formacdo, a
avaliacdo, os recursos, a organizagdo e funcionamento das unidades, a saude fisica, as
tecnologias de apoio, a comunica¢do em multideficiéncia, o voluntariado e outros
aspetos ligados a pratica educativa, foram contetdos preferidos. Estes resultados
coincindem com as necessidades relatadas pelos participantes docentes nas entrevistas
realizadas inicialmente.

Foi varidvel o nivel de intensidade das interagdes observadas nos comentarios aos
contetidos das diversas paginas, bem como os niveis de reflexdo dos participantes. Estes

indicadores variaram consoante 0 assunto em discussao e o tipo de recursos partilhados.
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No geral os dados revelaram envolvimento dos participantes com muitos dos contetidos
partilhados, ainda que nem todos tenham revelado a mesma intensidade de interacéo.
Os comentarios do Férum e do Blogue revelaram dinamismo na sua estrutura,
distinguindo-se momentos de reflexdo e de colaboracéo entre os participantes. Os
padrdes de interatividade destes comentarios evidenciaram uma tendéncia interativa, o

que se assinala como fator positivo ao dinamismo do AVA.

Atividade desenvolvida pela e-moderadora®.

Atendendo ao funcionamento do AVA analisdmos ainda a atividade desenvolvida
pela e-moderadora, no caso a propria investigadora, observando dois indicadores: a
didatica usada e os servicos de apoio técnico. O primeiro procurou entender o papel
desenvolvido na dinamizacdo do AVA, as estratégias usadas para colocar topicos a
discussdo e 0 modo como comunicou com os participantes. O segundo observou o tipo
de davidas colocadas pelos participantes, bem como o tempo que esta demorou a
responder aos membros e aos problemas que surgiram. Os dados foram recolhidos
recorrendo a “pesquisa realizada através da comunicacdo mediada pelo computador”.
Estes indicadores complementam a informacao apresentada no capitulo 11 relativo a
gestdo do AVA criado. Os resultados alcancados revelam que a e-moderadora teve um
papel decisivo na gestdo e dinamizacdo do AVA, ao desenvolver estratégias que
motivaram os membros a se envolverem uns com 0s outros. Observemos entdo 0s

resultados obtidos nestes dois indicadores.

8 Desempenhado pela investigadora
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Didatica da e-moderadora.

Para conhecermos a didatica usada pela e-moderadora estuddmos 0 modo como
esta comunicou com os participantes e as estratégias utilizadas para colocar a discussao
0s topicos do Forum e os recursos partilhados no AVA.

No processo de comunicacdo entre a e-moderadora e 0s participantes destacou-se a
cordialidade e a estimulacéo do estabelecimento de interacdes entre os membros do
AVA. Foram varias as estratégias discursivas usadas para estes fins. A mais frequente
foi 0 uso de questdes, como retratamos no extrato resultante da discusséo do tema

“Voluntariado e Multideficiéncia”.

. 28 -
oo Responder até S em 18 maio 2011 at 18:50

—*'" 4 Desde o inicio da unidade temos tido voluntarios, n&io pertencem o banco de
voluntariado. Neste momento temos uma voluntaria que vemn 2 vezes por semana,
uma aluna de 12° e outras 3 que fizeram o seu trabalho de area de projecto sobre
a unidade. Iniciamos o musico terapia com um colega de 1° ciclo, que entretanto
foi colocade, passandeo a ter uma psicologa que to. nos teve que deixar porque
aranjou emprego.

» Responder & Mensagem ", Editar

oo Responder até Clarisse Munes em 18 maio 2011 at 19:04

» Que tipo de contactos efectuaram para conseguir a colaboragdo dessas
pessoas? Efectuaram alguns contactos com os servigos locais de voluntariado a
solicitar voluntdarios para a vossa unidade?

» Responder s, Editar

Inicialmente o processo de comunicacdo passou por dar as boas vindas a todos 0s
participantes que ingressaram no AV, incluindo o dar presentes gratuitos disponiveis

no Ning, assim como o enviar um presente sempre que um participante fazia anos.

— ,. 36
Em 9:25pm on margo 25, 2011, vocé deu pare . _ S
3 rum presente...

Bem-vinda & nossa rede social Faula. Espero -ﬁ-“-

que ela possa ser Util e responda o algumas

das suas necessidades. Obrique. (Elc:ris g Nune?
a Loja de presentes

Foram usadas ainda outras estratégias comunicativas para dinamizar o AVA:
agradecer os recursos partilhados, incentivar a participacdo, responder as questdes

colocadas pelos participantes, sintetizar os conteudos em discusséo e fazer o ponto da
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situacdo. Estas estratégias visaram apoiar, escutar e encorajar os participantes a partilhar
ideias e recursos. Foi também dada aten¢do individualizada aos participantes,
procurando-se estar atento as suas preocupacdes e necessidades. O papel desempenhado
pela e-moderadora na gestdo e dinamizagdo do AVA foi intenso, exigindo tempo e
dedicacéo.

Os dados anunciam ainda a utilizacdo de estratégias diferenciadas para a colocacao
de novos assuntos a debate. Por exemplo, foi distinta a estrutura de apresentagéo dos
topicos colocados a discussao no Férum no caso de o assunto se relacionar com a
“Resolugdo de problemas”, ou com topicos apresentados, por exemplo, no “Espaco
café”. Observemos alguns casos concretos.

Os tdpicos propostos a debate tinham uma estrutura discursiva peculiar que se
manteve constante, particularmente nos topicos das categorias “Partilha de experiéncias
¢ materiais” e “Resolugdo de problemas”. Para apresentar estes topicos utilizamos as
seguintes estratégias: apresentacdo do tema a debate, com uma ou duas frases,
colocacéo de duas a trés questdes para estimular o debate do tema proposto e, ainda a

indicacdo de sitios na Internet com informacéo sobre o topico (cf. Figura 4.19).

Multideficiéncia

Principal Saber+ Aconversa Videos Folos Eventos Dividas Placares de lideres

Pdgina pessoal  Minha rede

Todas as Discussdes Meus tépicos Configuragées @°Opgdes | ¥ | | 4 Adicionar | Clarisse Nunes
= Sair
PaIS em rede = Caixa de enfrada
= Publicado por Clarisse Nunes em 26 fevereiro 2011 as 21:53 em Espago Pais para Pais ¥ Alertas
(Alterar) & Amigos - Convidar

Exibir topi P =
(o) EdeTiraness @°® Configuragdes
Ha cerca de um ane foi criado um movimento civico, de @mbito nacional, constituide por uma
rede de familias e amigos de pessoas com deficiéncia, organizade em nucleos distritais &
concelhios. cuje objective &€ promover a redlizag&o e inclusdo das pessoas porfadoras de 5 Comentdrios de
deficiéncia. perfi

Este grupo de cidad&os "PAIS_EM_REDE" deseja:

Aguardando aprovacio

- Criar uma rede de suporte cenfrada na familia Evenlos
- Incentivar o desenvolvimento de competéncias parentais 1st INTERNATIONAL
- Encontrar solugdes praticas para os problemas das pessoas incapacitadas EARLY CHILDHOOD
No concelho de Peniche existe um niclec concelhio e no disirito de Lisboa frés, sendo um em INTERVENTION
Lisboa Ocidental. CONFERENCE
3 setembro 2012a 14

r mais informag&o acerca deste movimento basta clicar no seguinte enderego: setembro 2012 —

it ~.paisemrede.net/default.asp Universidade do Minho.
LR 4]

Tags: deficiéncia. grupo, nacional, pais, rede

¥ Curiir

Sala principal

Figura 4.19. Exemplo de estratégias usadas pela e-moderadora
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Noutras situagdes, principalmente nos momentos de partilha de materiais e de
experiéncias, recorremos também a apresentacdo de documentos: videos, documentos
do Word, em PDF, PowerPoint e imagens/fotos.

Com o objetivo de chamar a atengdo dos participantes para 0s novos topicos
colocados a discussdo usdmos ainda a estratégia de exaltar esses tdpicos, colocando-0s
em destaque (cf. Figura 4.20). Esta estratégia foi importante a partir do momento em

que o volume de tdpicos colocados a discussédo se tornou volumoso.

>

Multideficiéncia

JI"t:\i.f e docentes em rede

Principal Saber+ Aconversa Videos Folos Eventos Dividas Placares de lideres

Pagina pessoal  Minha rede

Todas as Discussdes  Meus topicos  Cenfiguragbes + Adicicnar || Clarisse Nunes
Sair

Forum de discussao (8) = Caixa de enfrada

P Exibir C:reg:'\:ulﬂ

Tépicos de destaque

Compra de fraldas Aguardando aprovagio

PN Muitos do: & jovens com multideficiéncia ndo dispdem de autonomia suficients ou de 5 Comentdrics de
cond ermita ter o contro... perfil

Iniciado por voc R de problemas Uttima resposta
Eventos
Voluntariado e multideficiéncia 15t INTERNATIONAL
- Segundo a octual legislagdo o voluniariodo € considerado "o conjunic de acgdes de inferesse EARLY CHILDHOOD
social & comunit izadas de forma desin. ) INTERVENTION
Iniciado por voc& em Voluntariado Utfima resposta

CONFERENCE

Criangas com problemas de visédo - como brincar?

As criang: proclemas de visdo obtém informagdo fragmentada

Uitima resposta

+

AJICION gala principal

Figura 4.20. Estratégia usada pela e-moderadora para destacar topicos no Forum

Para dinamizar o Blogue ‘Saber+’ preferimos construir brochuras tematicas com
quatro a seis paginas, ja referidas anteriormente. Esta escolha resultou do pedido
efetuado pelos participantes docentes nas entrevistas iniciais (disponibilizar no AVA
informacao concisa), assim como a escolha dos temas das brochuras produzidas.
Todavia, alguns temas surgiram de pesquisas realizadas pela investigadora. Para

completar a informacéo veiculada nas brochuras e responder a distintos estilos de



aprendizagem, sempre que possivel, disponibilizaram-se videos relacionados com 0s
temas das brochuras. Assim, procurdmos responder as necessidades e dificuldades

apresentadas pelos participantes. Nestas circunstancias a apresentacéo dos posts no
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Blogue seguiu a seguinte estratégia: exposicao do respetivo tema, anuncio e partilha da

brochura e de outros recursos complementares. Eis um exemplo na Figura 4.21.

Figura 4.21. Estratégia usada pela e-moderadora para apresentar posts no Blogue

Colocar questdes foi uma das estratégias utilizadas na pagina das Fotos para se

Principal  Parfilha e Reflete

P4gina pessoal  Minha rede

Meu blog Egitar postagens no blog + Adicionar

©°Opgdes |~

Histérias Multissensoriais

Postado por Clarisse Nunes em 28 cbril 2011 &s 23:30

— M Exibirblog

brochura que agol
Para aceder a brochura clicar em historiasmultisensoriais.pdf

Espero que apreciem.

Aproveito para partilhar tombém um video em portugués que apresenta a primeira biblioteca
acessivel qgue contém 60 caixas de histérias multissensoriais.

Aconversa Videos Fotos Eventos Dividas Placares de lideres

Clarisse Nunes

Sair

= Caixa de entrada
¥ Alertas

# Amigos - Convidor

@° Configuragdes

Aguardando aprovagdo

5 Comentdrios de

perfi

Eventos

1st INTERNATIONAL
EARLY CHILDHOOD
INTERVENTION
CONFERENCE

13 setembro 20120 14

Videos

Novidade sobre
cadeiras de rodas

incentivar a interacdo entre os participantes e para procurar esclarecimentos acerca dos

recursos disponibilizados. Como exemplo apresenta-se o seguinte comentario

Comentdrio de Clarisse Munes em 23 fevergiro 2011 s 23:26

Gabrielo

Que actividades desenvolve com este material? Qual areacgdo dos alunos?

‘s, Editar
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Para partilhar os videos a e-moderadora optou por usar palavras que explicitavam o

seu conteudo. Eis um exemplo na Figura 4.22.

Todos os Videos  Meus videos ©°Opcaes |+ | | + Adicionar

Big Mack

3 Adicionado por Clarisse Nunes em 14 maio 2011 as 0:06
- B pssistir videos

Ultimos videos

Novidade
h sobre
cadeiras de
rodas
. sical
Tecnologia de .

Autismo e

APOIO é tecnologias
. ~
COmu n|ca§ao] Afividades
02:13 de Natal :)
ECARD
Untitled from ClarisseNunes on Vimeo. (Book Of
i I . : Activities
O video descreve o Blg Mack enquante tecnologia Regardiess

de apeio & comunicagdo e ilustra duas o
possibilidades de utilizagdo. Disakbilit...
Para complementar este video sugere-se a leitura

da brochura sobre o Big Mack disponibilizada no

Blog Saber +.

W Curtir | 2 membros curtem isto
L Compartilhar
Exibigdes: 23

Tags: Bigmack, cpcio, €* Obter o cédigo embutido
comunicagdo, de,
tecnologia

Sali

Figura 4.22. Estratégia usada pela e-moderadora para apresentar videos

Houve ainda a possibilidade de os participantes seguirem de perto a discusséo dos
contetdos partilnados no AVA. Para tal cada um tinha de clicar na seguinte opgao:
&= Seguir - Enviar-me e-mail quande clguém responder . Quem nao desejasse receber as
respostas resultantes das participacdes podia clicar na op¢ao
= Parar de acompanhar - N&o me enviar e-mail guando alguém responder , Aquando a realizacao
das sessdes presenciais com os docentes chamamos a sua atencéo para estas opcoes. A
adocdo desta estratégia promoveu a discussdo dos topicos e dos assuntos partilhados.
Globalmente as estratégias desenvolvidas procuraram motivar os participantes a
participarem, estimulando-os a explorar os recursos disponibilizados e a partilhar
recursos e informacdes sobre a educagéo de criancas e jovens com multideficiéncia.

Apelamos ainda a interacao e colaboracao entre os participantes.
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Servic¢o de apoio técnico.

O AVA disponibilizou o espaco “Pagina das dividas” que constituiu uma forma de
dar apoio técnico online aos participantes, face a alguma duvida que pudesse surgir ao
nivel do funcionamento e utilizagdo do AVA. Para solicitar o esclarecimento das
duvidas os participantes adicionavam um comentario que retratava a dificuldade sentida
e aguardavam a resposta. A investigadora disponibilizou ainda os seus contactos de
telemével e 0 email.

Nos oito meses o0s participantes adicionaram 30 comentarios nesta pagina, nos quais
reportaram as suas dificuldades no uso do AVA. Os meses de marco, abril e julho foram
0s que mais duvidas colheram, também foram dos que registaram uma participagdo
mais intensa. Surpreendeu-nos o facto de os primeiros meses ndo terem sido aqueles em
que os participantes sentiram mais necessidade de solicitar ajuda para resolver eventuais
dificuldades.

Cada comentario reportou uma ddvida. A analise do seu contetdo confirmou a
existéncia de 29 questdes especificas, pois alguns comentarios ndo colocavam
propriamente uma ddvida, serviram antes para: i) agradecer algo, ii) comentar as
respostas dadas/responder a esclarecimentos dados e iii) adicionar mais informagdes
acerca da davida colocada. A maioria das questdes colocadas (n = 22) relacionou-se
com aspetos técnicos.

Ao nivel técnico as duvidas reportadas aludiram ao como podiam: i) partilhar
documentos em diversos formatos (n = 10); ii) aceder a documentos (n = 2); iii)
adicionar novas pessoas ao AVA (n = 2) e iv) alterar uma resposta dada ou votar num
acontecimento (n = 2). Foram indicadas dificuldades em perceber como podiam
partilhar fotos nos locais adequados, bem como documentos escritos e videos. A

partilha de videos foi 0 que suscitou mais duvidas aos participantes, primeiro porque



308

ndo desejavam disponibilizar esses documentos na Internet®, e sequndo porque os
videos que desejavam partilhar eram demasiado pesados para serem partilhados como
documento anexo (0 AVA ndo suportava anexos superiores a SMB).

Colocaram ainda perguntas sobre onde podiam partilhar determinadas experiéncias
ou documentos (n = 4) ou onde estava determinado documento partilhado (n = 2).

Os participantes utilizaram ainda a pagina para formular pedidos de informagéo
(e.g., sobre uma formacao especifica); de ajuda (e.g., saber o codigo de acesso ao AVA)
e para pedir desculpas por algo relacionado com a sua participacgéo.

Os 30 comentérios foram formulados apenas por nove participantes™, um dos quais
integrou a condicdo de pais. Correspondeu ao envolvimento de 20,45% dos
participantes e a uma média de 3.33 comentarios por pessoa.

A maioria (93,75%) das davidas foi esclarecida pela e-moderadora e pelo
participante S*. Em 86,67% das situacdes verificamos a existéncia de interagdes do tipo
A-B (pergunta-resposta). As respostas foram dadas em 76,67% das situacdes no préprio
dia nas restantes situacdes no dia seguinte.

Olhando para a apreciacao feita pelos participantes a pagina das Duvidas que
representou a ferramenta usada para responder as davidas colocadas, observamos que
esta comegou por ser considerada pouco util (valor médio estatistico obtido: 2.32) e no
final, em julho de 2011, foi apreciada como muito util (valor médio estatistico obtido:
4.04).

Resumindo, o funcionamento do ambiente ndo suscitou muitas interrogacdes aos
participantes. As dividas associadas a questdes técnicas foram as mais observadas,

ainda que néo se relacionassem com perguntas complexas, a excecdo das ligadas a

8 A Unica possibilidade oferecida pela plataforma para partilhar videos na pagina dos videos
90 530; SZO; S7, 833; 844; 324; 818; Sl3 e 85
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partilha de videos. Portanto, 0 modo como estruturdmos e organizadmos o AVA nédo
suscitou problemas de funcionamento.

Foram poucos os participantes que recorreram ao uso deste recurso, destacando os
5% e 5% pelo volume de ddvidas colocadas. Estes dois participantes também foram dos
mais ativos no uso de outras ferramentas.

A e-moderadora conseguiu responder atempadamente as duvidas colocadas, pelo
que os participantes ndo estiveram muito tempo a espera de resposta a sua davida. A
recorréncia de perguntas idénticas aconteceu somente nas davidas relacionadas com 0s
videos, as quais foram as de mais dificil resolugdo. A e-moderadora exerceu um papel

importante no esclarecimento das dividas apresentadas pelos participantes.

Avaliacdo do AVA pelos participantes.

Com o objetivo de conhecermos as opinides dos participantes sobre o
funcionamento do AVA, ao longo dos oito meses procedeumos a caracterizacdo e
monitorizacao da sua utilizagéo, auscultando as opinides de um dos grupos de
participantes mais ativos, os docentes. Para o efeito recorremos a aplicacéo de trés
questionarios (cf. anexos, 08, 09 e 10), em trés momentos distintos: 1° més, 4° més e 8°
més, tendo-se obtido um retorno de 86,67% dos questionarios enviados. Os dados
recolhidos permitiram-nos perceber a apreciacdo dos participantes relativamente a
quatro dimensdes: estrutura, processo, pessoas e resultados. Para cada dimenséo foi

definido um conjunto de indicadores, o0s quais se encontram descritos no Quadro 4.7
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Quadro 4.7

Dimensdes e indicadores analisados na avaliacdo do AVA pelos docentes

Dimensdes  Indicadores apreciados

Estrutura

Apresentacdo grafica do AVA

- Acessibilidade e funcionalidade do AVA
- Utilidade das ferramentas disponibilizadas
- Pontos fortes e fracos do AVA

Processo -
qualidade

Nivel geral de satisfacdo dos participantes
Sistemas e processos de comunicagdo:
e Escolha das ferramentas
o Adequac0es das tecnologias aos utilizadores
e Oportunidades para discutir assuntos
- Recursos e contetdos disponibilizados

Pessoas

Tipo de participacdo / utilizacdo do AVA:

o Preferéncias manifestadas

e Frequéncia e razdes justificativas dessa frequéncia
- Niveis de interagdo existente entre: participante-participante;
participante-mediador; participante-conteldos; participante-interfaces

Resultados

Impacto na pratica pedagdgica
- Aspetos a melhorar - sugestdes

Dado o volume de informacdo recolhido com a aplicacéo dos trés questionarios,
seguidamente apresentamos apenas 0s resultados considerados mais positivos e mais
informativos, e também os menos positivos e menos informativos obtidos em cada uma
destas dimensdes, considerando os respetivos indicadores. A descricdo completa dos

resultados pode ser consultada no anexo 32.

Apreciagdo da estrutura do AVA.

Os resultados da apreciacdo desta dimensdo contemplam os seguintes indicadores:
apresentacdo grafica do AVA, acessibilidade e funcionalidade do AVA,; utilidade das
ferramentas disponibilizadas e pontos fortes e fracos do AVA. Em termos gerais estes

indicadores foram apreciados de um modo positivo, registando-se como principal
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caracteristica o facto de a sua qualidade ser avaliada de forma cada vez mais favoravel
ao longo do tempo, como se passa a descrever.

A apresentacdo grafica do AVA foi considerada positiva pelos participantes
docentes, desde o primeiro momento de monitorizacao, tendo melhorado no decorrer
dos oito meses de funcionamento do ambiente virtual. Os valores médios estatisticos
obtidos oscilaram entre 4.56 no primeiro momento (correspondeu a apreciacdo bom) e
5.27 no final (equivaleu a apreciacdo muito bom). Portanto, a apresentacdo gréafica do
AVA agradou a este grupo de participantes, desde o primeiro momento.

A apreciacdo também foi positiva no indicador relativo a acessibilidade a
informac&o e funcionalidade do AVA. Os valores médios estatisticos encontrados
registaram uma evolugdo na sua qualidade: no primeiro momento obteve-se um valor de
4.64, o que correspondeu a apreciacao de bom, e na apreciacgdo final obteve-se 5.23, 0
que equivaleu a apreciacdo muito bom.

Os docentes apreciaram de forma igualmente positiva a utilidade da generalidade
das ferramentas disponibilizadas no AVA, nos trés momentos em que este indicador foi
apreciado (cf. anexo 32). Porém, a ferramenta mais valorizada foi o Blogue, tendo esta
alcancado o valor médio estatistico de 4.85, que correspondeu a apreciacdo de muito
atil. Salientamos que a intensidade da utilidade desta ferramenta foi aumentando com o
tempo. No ultimo momento de monitorizagdo 22 docentes assinalaram-na como
bastante util, correspondendo ao valor maximo da escala usada. Esta ferramenta foi
indicada como um dos pontos fortes do AVA, como se indicara a seguir, pelo que estes
resultados evidenciam consisténcia.

A ferramenta Férum também foi apreciada positivamente. Focando os dados na
apreciacdo dos topicos colocados a discussao, todos eles foram considerados Uteis,

apesar de existirem discrepancias nas opinides expressas e na intensidade da utilidade.
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Os topicos “Partilha de experiéncias e materiais” e “Resolugdo de problemas”
destacaram-se como os mais Uteis (cf. Quadro 4.8). Os topicos “Pensamentos”, “Espaco
café” e “Voluntariado” foram descritos como os menos uteis. Globalmente as
apreciacOes situaram-se entre o Gtil e o muito util, tendo-se obtido o valor médio
estatistico de 3.84, correspondente a apreciagéo (til.

Quadro 4.8

Topicos colocados a discusséo - valor médio estatistico obtido no final

Férum — utilidade dos topicos colocados a discussdo

Pensa/o E.Café  Volunt/o  Pais PP Legisl/o  Forma/o  Resolug  Partilha

3.23 3.27 3.42 3.69 4.11 4.15 4.27 4.61
Util Util Util Util Muito Gtil Muito Gtil  Muito atil  Muito Gtil

Os docentes apreciaram também de forma positiva a utilidade das ferramentas
Eventos, Fotos e Videos. A semelhanca das duas ferramentas antes apreciadas, 0s
valores médios estatisticos obtidos aumentaram ao longo do tempo, oscilando as
apreciac0es finais entre o Gtil (ferramenta Fotos: 3.92) e 0 muito atil (ferramentas
Videos: 4.19 e Eventos: 4.12).

No final do processo de monitorizagdo procuramos conhecer ainda a opinido dos
docentes sobre a utilidade da ferramenta “Bate-papo”, a Unica que permitia a
comunicacéo sincrona entre os participantes. Os participantes docentes apreciaram esta
ferramenta de modo favoravel, tendo-se obtido o valor médio estatistico de 3.42,
correspondendo a apreciacéo util.

Resta-nos apresentar os dados relativos aos pontos fortes e fracos do ambiente
virtual, segundo os participantes docentes. A semelhanca do que descrevemos até agora,
as apreciagdes foram favoraveis nos trés momentos de monitorizacao, evidenciando

uma tendéncia para melhorarem ao longo do tempo. Centrando-nos nos dados obtidos
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no Gltimo momento de monitorizacao verificAmos que estes participantes apreciaram
todas as ferramentas de forma favoravel, ainda que se tenha verificado a existéncia de
alguma discordancia nas opinides expressas. Vejamos o0s resultados.

Os pontos fortes do AVA foram desde o primeiro momento as ferramentas Blogue
e Forum. A ferramenta Blogue destacou-se por ter alcangado, no final, o valor médio
estatistico de 5.69, que correspondeu a apreciagdo de muito bom. Os docentes foram
unanimes nas suas apreciagdes: 18 consideraram-na como excelente e oito com muito
bom. A ferramenta Férum também se evidenciou com o valor médio estatistico de 5.27,
0 que equivaleu a apreciacdo muito bom (dois docentes apreciaram-na com bom, 15 com
muito bom e nove com excelente). Estas duas ferramentas ja tinham sido qualificadas
como das mais Uteis num dos indicadores anteriores, o que revela solidez nas
apreciac0es efetuadas.

Em sentido oposto situou-se a ferramenta Bate-papo, a Unica que possibilitou a
comunicacgdo sincrona, a qual foi considerada como o ponto menos forte deste ambiente,
ainda assim obteve o valor médio estatistico de 4.12, o0 que correspondeu a apreciacao
bom.

No Quadro 4.9 descrevemos os valores médios estatisticos obtidos na
monitorizacdo final em todas as ferramentas. VVerificamos que todas as ferramentas
foram apreciadas de forma positiva, sendo que quatro obtiveram uma apreciacdo média
de bom e trés alcancaram a classificagdo de muito bom. As apreciagdes foram
claramente superiores na monitorizacdo final comparativamente com a inicial,
revelando melhoria ao longo do tempo. Estas aprecia¢des sdo congruentes com as

efetuadas a utilidade das ferramentas.
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Quadro 4.9

Pontos fortes e fracos do AVA - valor médio estatistico obtido

Ferramentas 1°_ Momento _ 3°_ Momento _
Valor estatistico Apreciacdo Valor estatistico Apreciacdo
Blogue 4.44 Bom 5.69 Muito bom
Forum 4.68 Bom 5.27 Muito bom
Videos 3.92 Razoavel 5.04 Muito bom
Eventos 3.92 Razoavel 4.96 Bom
Fotos 3.60 Razoavel 4.85 Bom
Duvidas 3.84 Razoavel 4.77 Bom
Bate-papo (ndo existia) 4.12 Bom
Legenda: O mais fraco O mais forte

Apreciacao da qualidade do processo.

Recordamos que nesta dimenséao foram apreciados os seguintes indicadores: nivel
geral de satisfacdo dos participantes, qualidade dos sistemas e processos de
comunicacdo, e qualidade dos recursos e contetdos disponibilizados. Seguidamente
descrevemos os principais resultados obtidos na apreciacéo destes indicadores,
colocando énfase nos resultantes da monitorizacéao final. Globalmente, todos os
indicadores foram apreciados de forma positiva, registando-se progressos ao longo do
tempo.

Os participantes docentes descreveram como muito boa a qualidade geral do AVA,
tendo esta, na sua opinido, melhorado com o decorrer do tempo. Os valores médios
estatisticos obtidos nos trés momentos de monitorizagdo variaram entre 4.68 (Bom) e
5.54 (Muito bom), o que evidenciou o agrado dos docentes a este nivel.

Os docentes avaliaram também favoravelmente a qualidade dos sistemas e
processos de comunicacdo, considerando 0s seguintes aspetos: i) a escolha das

ferramentas usadas no AVA, ii) a adequacao das tecnologias ao utilizador, iii) as



315

oportunidades para discutir assuntos, iv) os conteidos e dos recursos disponiveis e v) a
interacéo entre os participantes, entre estes e 0 moderador, entre estes e as ferramentas e
os conteddos.

Quanto a escolha das ferramentas, os resultados obtidos revelaram uma apreciagdo
favoravel, constatando-se que a sua qualidade melhorou ao longo do processo. Na
monitorizacao final obtivemos o valor médio estatistico 5.50, o que correspondeu a
apreciacdo de muito bom. Logo as op¢Ges tomadas mostraram-se adequadas a estes
participantes. Esta apreciacdo é congruente com a que os docentes fizeram a adequacéo
das tecnologias do AVA ao utilizador. A nivel estatistico alcancamos o valor medio de
5.30, 0 que correspondeu a apreciacdo muito bom.

Procurdmos compreender ainda as percecdes dos docentes face as oportunidades
existentes para debater temas. As opinides finais foram muito positivas, tendo-se obtido
o valor médio estatistico de 5.57, 0 que equivaleu a apreciagdo muito bom.

Também a qualidade dos recursos e dos materiais disponibilizados foi caracterizada
no final como muito bom, tendo-se colhido o valor médio estatistico final de 5.69,
revelando este indicador a mesma tendéncia que 0s anteriores: progressos com o
decorrer do funcionamento do AVA.

Quanto a qualidade e pertinéncia dos conteudos disponibilizados pelas ferramentas
Forum, Blogue, Fotos, Eventos e Videos, os resultados revelaram que estes indicadores
melhoraram com o decorrer da utilizacdo do AVA. Os valores estatisticos médios
obtidos estéo descritos no Quadro 4.10 e confirmam estas afirmagdes. Sobressai na
monitorizacao final o facto de todos os conteudos terem obtido a apreciagdo muito bom,
exaltando-se a qualidade e a pertinéncia dos conteudos do Blogue, o que corrobora 0s
resultados relativos aos pontos forte e fracos do AVA e a utilidade das ferramentas

usadas.
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Quadro 4.10

Qualidade e pertinéncia dos diversos conteudos - valores médios estatisticos obtidos

Qualidade e pertinéncia dos contetdos

Momentos Férum Blogue Fotos Eventos Videos
1° - inicial 4.08 4.32 3.96 4.40 4.24
Bom Bom Razoéavel Bom Bom
2° - intermédio 4.96 5.26 4.50 4.70 4.63
Bom Muito bom Bom Bom Bom
3° - final 5.38 5.77 - 5.15 5.27
Muito bom Muito bom Muito bom Muito bom

Apreciacdo da dimenséo relativa as pessoas.

Esta dimensdo inclui a apreciacdo que os participantes docentes fizeram a sua
participacdo e utilizacdo do AVA e as interacdes por si estabelecidas. Ainda que a
recolha destes dados tenha acontecido nos trés momentos de monitorizacdo do AVA, a
semelhanca das dimensdes anteriores, centramos o olhar na apreciacédo final, podendo
os resultados completos serem observados no anexo 32.

Os dados recolhidos revelaram que o tipo de utilizacdo preferido pelos docentes foi
a “Pesquisa de informacdo”, seguindo-se a “Partilha de experiéncias” e s6 depois o
“Conhecer pessoas”. Face a estes resultados deduzimos que estes profissionais sentiam
mais necessidade de aceder a informacao sobre multideficiéncia e de partilhar
experiéncias, do que conhecer outros colegas. Estas apreciagdes foram consistentes com
a realizada no terceiro momento sobre o tipo de utilizagdo que fizeram do AVA.

Para caracterizar a participacdo apresentada pelos docentes estabelecemos cinco
tipos: i) Criador: se tomou a iniciativa de partilhar e produzir informacéo; ii) Inativo: se
participou de uma forma esporadica; iii) Critico: se reagiu a informacdo partilhada nas

diversas ferramentas: posts, videos, fotos, foruns, etc, comentando-a; iv) Espetador: se
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utilizou o0 AVA, mas néo participou e v) Colecionador: se utilizou o AVA para adquirir
(consumir) informacdo. As opinides dos participantes foram expressas através de uma
escala cujos valores variaram entre 0 0 e 0 4. O valor 0 indicou que nunca ou quase
nunca recorria a esse tipo de utilizagéo, e o 4 revelou o tipo de utilizagdo mais
utilizado.

Os dados revelaram que os docentes recorreram mais frequentemente a posturas
passivas (Colecionador, Espetador e Inativo), e menos a posturas mais ativas (Critico ou
Criador). Os valores médios estatisticos obtidos encontram-se expressos no Quadro
4.11. Confrontando estes resultados com os referentes aos pontos forte e fracos do
AVA, verificamos que estas apreciacdes sao congruentes com esses resultados.

Quadro 4.11

Caracterizacéo do tipo de participacéo - sintese dos valores médios estatisticos obtidos

Inativo Criador Critico Espectador Colecionador
1.53 2.15 2.46 3.15 4.38
Nunca Muito pouco Muito pouco Regular Bastante

Procuramos ainda conhecer como € que os docentes qualificavam a sua participac&o.
Desde o primeiro momento este foi o elemento apreciado de modo menos positivo pelos
docentes. Inicialmente a sua participacao foi descrita como fraca (obtivemos o valor
médio estatistico de 2.12), pelo que julgdmos necessario dinamizar mais 0 AVA, de
modo a que a sua participacdo pudesse melhorar. Assim aconteceu e na apreciacao final
os docentes qualificaram a sua participacdo como razoavel, tendo-se alcancado o valor
médio estatistico de 3.19. Ainda que de forma pouco acentuada registou-se uma
tendéncia de melhoria da participacdo dos docentes.

Consequentemente a qualificacdo da frequéncia semanal com que os participantes

utilizavam o AVA, tambem foi fraca. Os resultados demonstram haver disparidade na
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frequéncia com que os participantes utilizavam o AVA, e ainda que esta evoluiu ao
longo do tempo. Por exemplo, no primeiro momento de monitorizagao os docentes
indicaram ser raro utilizar o AVA, obtendo-se o valor médio estatistico de 1.52. Porém,
no Gltimo momento os docentes afirmaram utilizar o AVA mais frequentemente,
obtendo-se o0 valor médio estatistico de 2.35, o que representou uma frequéncia semanal
de uma a duas vezes. Este resultado demonstra consonancia com os dados antes
analisados.

Os docentes explicitaram, nos diversos momentos de monitorizacao, as razoes que
condicionaram esta sua participacdo. Em termos gerais e ainda que também tenham sido
assinalados alguns fatores de ordem técnica, os fatores profissionais e pessoais
constituiram-se como os principais condicionadores da sua participagdo. Estes fatores
estiveram presentes desde o primeiro momento de monitorizacéo.

Os resultados finais indicaram ser a pouca disponibilidade dos docentes a principal
razdo que condicionou a sua participacdo no AVA (n = 23). O excesso de trabalho na
escola foi assinalado por 19 docentes. As fracas competéncias em TIC também
mereceram destaque por parte de seis docentes.

As questdes mais técnicas, como sejam a dificuldade em aceder a Internet, foram
descritas apenas por trés participantes. Nenhum dos participantes assinalou as
caracteristicas do AVA, nomeadamente a existéncia de temas ou contetdos pouco
interessantes como um fator limitador da sua participacdo. Apenas um participante
assinalou as dificuldades em usar o AVA como um dos principais aspetos que
condicionou a sua participacdo. Logo as questdes técnicas ndo se constituiram como 0s
principais fatores que regularam a participacdo dos docentes.

Nesta dimensdo resta-nos apresentar os resultados referentes a apreciacdo que 0s

docentes fizeram a nivel da interacdo: i) participante-participante; ii) participante-
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moderador; iii) participante-contetdos; e iv) participante-interfaces. A apreciacdo
relativa a estes niveis de interacdo concretizou-se no terceiro momento de
monitorizacdo. Apenas a interacdo participantes-participantes foi apreciada no primeiro
momento.

Os participantes avaliaram de forma positiva as interagdes existentes no AVA,
ainda que existisse, por vezes, alguma discrepancia de opinides. As interacfes
apreciadas de forma mais positiva corresponderam as interacdes entre participantes e
moderador, bem como a interacdo com os contetdos (cf. Quadro 4.12).

Quadro 4.12

Caracterizacdo das interagdes - sintese dos valores medios estatisticos obtidos

Interagdes

Entre participantes Com as ferramentas Com os conteidos ~ Com o moderador
4,73 4,92 5.30 5.65
Bom Bom Muito bom Muito bom

Os resultados evidenciaram ainda progresso na qualidade das interacdes entre 0s
participantes ao longo do periodo de funcionamento do AVA, passando da aprecia¢do
inicial razoavel para bom no final, tendo-se obtidos os seguintes valores médios

estatisticos: 3.68 e 4.73 respetivamente.

Apreciago dos resultados.

Conhecer as opinides dos docentes sobre o impacto da utilizacdo do AVA na prética
pedagdgica e os aspetos a melhorar, foram os indicadores analisados nesta dimenséo,
nos trés momentos de apreciacdo do ambiente virtual.

Os resultados do impacto da utilizacdo do AVA na prética pedagdgica nos trés

momentos de monitorizagdo indicaram que este se tornou gradualmente mais forte,
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passando da apreciacdo razoavel, no primeiro momento de monitorizagdo, para muito
bom no ultimo (cf. Quadro 4.13). Este indicador foi 0 que maior progresso registou.
Quadro 4.13

Impacto na prética pedagogica - sintese dos valores estatisticos médios obtidos

1° Momento 2° Momento 3% Momento
3.52 4,78 5.27
Razoavel Bom Muito bom

Recordamos que a participacdo dos docentes no AVA também foi melhorando ao
longo do tempo, pelo que estabelecemos alguma relagdo entre estes dois indicadores. A
evolugdo registada é semelhante as assinaladas nos indicadores e dimensdes
anteriormente analisadas. Logo, os docentes consideraram que a utilizagdo do AVA teve
um impacto muito positivo na sua pratica pedagdgica.

Embora o impacto tenha sido considerado sempre como positivo, 0s docentes
referiram, ao longo do processo, quais 0s aspetos que consideravam importante
melhorar. Inicialmente os docentes relataram ser necessario afinar quatro fatores: i) a
participacdo dos participantes (10 docentes indicaram ser preciso melhorar as suas
aptiddes digitais e ter coragem para participar), ii) os contetdos do AVA (cinco
docentes indicaram ser necessario partilhar mais experiéncias e materiais, e trés
disseram ser preciso ter mais conteudos dirigidos as necessidades dos professores do
ensino regular), iii) a dinamizagéo do AVA (aludida a necessidade de se promover mais
encontros e visitas a unidades) e iv) a usabilidade do AVA (melhorar a forma de
disponibilizar os videos e tornar mais simples a sua utilizagdo e navegacéo). Estas
sugestdes foram, sempre que possivel atendidas.

A necessidade de uma maior participacdo dos docentes foi a sugestdo mais

assinalada (n = 12) ao longo dos oito meses de funcionamento do AVA. Os docentes
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consideraram importante ter uma atitude mais dindmica no AVA, mas nem todos
conseguiram concretizar essa necessidade. Um docente afirmou ainda que gostaria que
os videos partilhados fossem alojados no AVA e ndo na Internet, mas a modalidade de
Ning escolhida ndo o permitia.

Ao longo do tempo as sugestdes de melhoria indicadas pelos docentes participantes
no estudo foram diminuindo, considerando muitos deles (n =10) que ndo tinham
qualquer sugestao para melhorar o AVA, dizendo que estava “tudo 6timo” e que era
“uma oportunidade unica”. Consideraram ainda o AVA adequado e funcional e que os
temas escolhidos para debate eram interessantes para a sua préatica pedagdgica. Outros
participantes disseram aceder ao AVA para partilhar e recolher informacéo (maior

frequéncia); bem como para esclarecer duvidas.

Resumindo, os docentes avaliaram as diversas dimensdes do AVA de forma
positiva, registando-se progressos ao longo do tempo. O aspeto apontado como menos
favorével relacionou-se com a fraca utilizagcdo do AVA por parte de alguns
participantes. O conhecimento dos pontos fortes e fracos do AVA e dos aspetos a
melhorar, por parte da investigadora, permitiu aperfeicoar o ambiente criado e motivar
0s participantes a utilizarem o AVA.

As apreciagdes foram mais positivas na generalidade dos indicadores analisados no
segundo e terceiro momento de monitorizacdo. No entanto, foi importante melhorar os
conteudos de alguns topicos colocados a discussdo no Férum. Foi ainda atil apostar na
qualidade e utilidade da informac&o disponibilizada no Blogue. Tornou-se mais
complexo melhorar a utilidade dos videos, pois os participantes sentiam dificuldade no

dominio da lingua inglesa. Os eventos dependiam das ofertas disponiveis.
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Na avaliacdao final foram positivas as opinides dos docentes sobre as diversas
dimensdes e indicadores analisados. Porém, registamos a necessidade de melhorar os
conteudos do topico “Pais para Pais” e promover uma maior utilizacdo da ferramenta
“Bate-papo”’. Destacmos o realce dado a qualidade e utilidade da informac&o
disponibilizada no Blogue, assim como & pertinéncia dos temas colocados & discussao
no Forum.

O AVA foi avaliado de forma positiva nas quatro dimensfes em anélise: estrutura,
processo, pessoas e resultados. Os aspetos menos positivos relacionaram-se com alguns
indicadores da dimensao “processo”, nomeadamente a participagdo dos docentes no
AVA. Isto é, embora esta tenha sido positiva, era desejavel uma participagdo mais
dindmica dos atores no AVA. As razdes apontadas para tal foram de cariz mais pessoal
e profissional, ndo se relacionaram com a qualidade das ferramentas e dos contetdos

disponibilizados no AVA, nem com a interagdo com a e-moderadora.
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Capitulo 5 - Discusséo dos Resultados

A presente investigacdo implicou conceber, implementar e dinamizar um AVA para
pais e docentes de criancas e jovens com multideficiéncia. Os resultados apresentados
no capitulo anterior serdo aqui discutidos, a luz das questfes de investigacao
identificadas no inicio do projeto e dos fundamentos tedricos descritos no capitulo da
fundamentacéo tedrica. O capitulo encontra-se organizado tendo em atencao os trés
objetivos decorrentes da questdo de investigacdo, assim como das questdes de
investigacao integradas em cada um desses objetivos. Desta forma julgamos mais facil

compreender se 0s objetivos delineados para o estudo foram alcangados.

# 1° Objetivo: Criar e Dinamizar um AVA para Professores e Pais de Criancas

e Jovens com Multideficiéncia

Que dificuldades e necessidades evidenciam os professores de alunos com

multideficiéncia?

Os docentes manifestaram sentir particulares dificuldades no processo educativo
dos alunos com multideficiéncia, o que consideramos natural pois estes alunos sao dos
que mais desafios colocam a proposta de uma educacao inclusiva (Maia & Ferreira,
2007). Os docentes reconhecem que a incluséo destes alunos nos estabelecimentos de
ensino regular e vantajosa, mas assinalaram ser dificil educa-los em salas de aula do
ensino regular, em parte porque os colegas tém pouca disponibilidade para Ihes prestar a
atencdo devida, e ndo dispdem dos recursos suficientes, nem de formagio adequada. E
importante atender a estes constrangimentos, porque o processo de incluséo destes
alunos requer profissionais com disponibilidade para trabalharem em equipa, e para

ampliarem conhecimentos que os ajude a desenvolver um trabalho de qualidade com
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estes alunos (Wang, 1997). Se a partida essa disponibilidade ndo existe acentuam-se as
dificuldades no processo educativo. Atender as necessidades destes alunos nos
contextos regulares de ensino exige, portanto, que o0s seus docentes se envolvam em
processos formativos especificos, os quais podem acontecer ao longo da vida e em
momentos distintos: formais, ndo formais ou informais (cf. Comissao Europeia, 2001,
Clark, 2004; Conner, 2005).

A solid&o, 0 medo, a frustracdo e a inseguranca foram sentimentos exaltados por
muitos destes professores, o que revelou uma percecédo algo negativa do seu trabalho.
Apenas um docente verbalizou sentir alegria e prazer no trabalho que desenvolvia.
Compreendemos que as dificuldades expressas por 61% dos professores entrevistados
se relacionassem com a préatica pedagdgica e com o facto de se sentirem isolados.
Analisando as dificuldades descritas pelos docentes, observdmos que estas se
distribuiam pelas areas da formacdao, do acesso a recursos e principalmente com o
desenvolvimento da pratica pedag6gica. Este conjunto de dificuldades é particularmente
relevante, pois o desenvolvimento e a aprendizagem destas criangas e jovens dependem,
entre outros fatores, da formacdo que os profissionais tém e da disponibilizacdo de
recursos adequados (Amaral, 2011). Analisemos estas dificuldades em pormenor.

Os professores confirmaram ter dificuldade em aceder a formacéo sobre
multideficiéncia e de verem as suas praticas monitorizadas / supervisionadas. Isto é,
gostariam de ter orientagdo metodoldgica que os auxiliasse no trabalho pedagdgico que
desenvolvem com os alunos. Ainda que os docentes de educacao especial pertencessem
todos ao grupo 910, confirmamos que eram poucos 0s docentes que tinham uma
especializagcdo em multideficiéncia, e que mais de metade tinha pouca experiéncia nesta
area, nomeadamente em situacdes de trabalho em unidades de apoio especializado.

Inferimos que o ter uma especializacdo em educacao especial, que ndo em
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multideficiéncia, parece ndo garantir a partida o desenvolvimento de competéncias
suficientes para os docentes encararem a pratica pedagdgica junto destes alunos com
serenidade. Perante esta conjuntura pensamos ser natural estes participantes assinalarem
a necessidade de ter mais formagé&o, e de sentirem alguma inseguranga no seu trabalho.
De facto ndo é frequente encontrar docentes com formacéo solida nesta matéria (Amaral
& Nunes, 2008).

Como aspeto positivo destacamos o desejo de os docentes se envolverem em
situacdes de formacdo nesta area. Estes manifestaram desagrado pelo facto de ndo terem
sido criadas oportunidades de formacao neste dominio, aquando da criagdo das unidades
de apoio especializado. Descreveram que o apoio dado pelas estruturas do Ministério da
Educacdo foi insuficiente e pouco responsivo as suas necessidades, ainda que tenha sido
dada alguma atencéo a esta necessidade aquando a publicacdo do Decreto-lei 3/2008,
disponibilizando 15 horas de formac&o neste dominio, o que foi escasso e néo foi
universal.

A dificuldade em aceder a formacdo no dominio da multideficiéncia é comprovada
pelo fato de ser parca a oferta de formacdo especializada neste dominio, a nivel da
formacao especializada e da formacdo continua (em 2009 apenas duas institui¢des do
ensino superior integravam unidades curriculares relacionadas com a multideficiéncia
nos seus cursos de especializacdo). Portanto, ndo se revela facil aceder a formacéo
especifica em multideficiéncia. Em nosso entender € urgente colmatar esta dificuldade,
pois a incluséo destes alunos implica o desenvolvimento de competéncias profissionais
que vao além das tradicionalmente exigidas pela escola transmissiva (Madureira &
Leite, 2007). Exige o desenvolvimento de competéncias dirigidas as necessidades destes
alunos (Amaral, 2011), nomeadamente as relacionadas com a comunicacdo, no sentido

de lhes possibilitar uma participacdo ativa nesses contextos; e que estes profissionais
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percebam a importancia da atividade, do movimento e da comunicagdo enquanto triade
basilar a elaboracéo dos seus programas educativos (Amaral & Nunes, 2008). A
escassez de conhecimentos nestas matérias por parte dos professores constitui mais uma
barreira ao processo de incluséo destes alunos. Portanto, é indispensavel dar a estes
docentes preparacdo cientifica adequada para poderem satisfazer as necessidades dos
seus alunos (cf. Mansell, 2010) e das suas familias. Envolver estes docentes em
processos de formacao pode ser uma forma de os ajudar (Downing, 2008).

Estas necessidades de formacéo estdo documentadas na literatura revisitada.
Amaral e Nunes (2008) aludem ser habitual estes profissionais ndo terem uma formacao
solida neste dominio, ainda que possam ter formacé&o especializada, o que era o caso da
maioria dos professores participantes neste estudo. A formagéo de que estes
profissionais afirmam necessitar, ndo carece de ser formal, podendo assumir outras
formas, as quais podem recorrer as ferramentas da Web 2.0, particularmente o uso de
Software Social. Downing (2008) diz ser Gtil promover a troca de experiéncias entre
estes profissionais, sendo a criagdo de redes de apoio uma possibilidade de
operacionalizar essa troca e de permitir a acessibilidade a informacéo sobre
multideficiéncia, podendo-se constituir como momentos de formagéo.

A nivel dos recursos os docentes salientaram dificuldades: i) na realizacdo de um
trabalho em equipa e na gestdo da diversidade de recursos humanos que intervinham
diretamente com os alunos, ii) na aquisi¢do de materiais especificos que respondam as
necessidades dos alunos, particularmente TA, e a falta de condicdes fisicas adequadas e
iii) no acesso a informacao tedrica relacionada com a educacéo de alunos com
multideficiéncia, pois desconheciam o que existe e quais os locais onde podiam
encontrar informacéo relacionada com a educacao destas criancas e jovens. Certamente

que este conjunto de dificuldades tem um impacto negativo nas respostas educativas
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oferecidas a estes alunos. Se desejamos uma educacao inclusiva de qualidade para estes
alunos, que estes tenham sucesso e possam participar ativamente (dentro das suas
possibilidades) na vida escolar, é urgente ajudar os profissionais a terem acesso a
informagao de qualidade sobre multideficiéncia, e disponibilizar aos alunos os recursos
tecnoldgicos adequados as suas necessidades, pois estes possibilitam uma maior
participacdo destes nas atividades desenvolvidas na escola, facilitam o seu processo de
incluséo (cf. Emiliani, 2006) e tém um impacto positivo na sua qualidade de vida (cf.
Armstrong & Wehman, 2006; Downing & Demchak, 2008; Mansell, 2010). E
fundamental criar ambientes educativos que se constituam como facilitadores do
funcionamento destes alunos, minimizando as barreiras ambientais que se colocam ao
seu desenvolvimento e aprendizagem (World Healt Organization & The Bank World,
2011).

E 6bvio que as dificuldades antes assinaladas interferem na qualidade da pratica
pedagogica, pelo que é natural a maioria dos docentes participantes no estudo
reportarem inumeras dificuldades a este nivel. De entre as referidas salientamos
dificuldades: i) na avaliagdo dos alunos, de modo a conhecerem bem as suas
capacidades, dificuldades e necessidades, ii) no planeamento da intervencao, o qual
implica saber organizar e gerir o curriculo, utilizar as TA, desenvolver estratégias que
promovam uma escola inclusiva, planear os processos de transi¢ao para a vida adulta, e
i) na interacdo e na comunicagdo com os seus alunos. E ainda dificuldade em gerir os
comportamentos dificeis de alguns alunos. Estas dificuldades ndo sdo especificas deste
grupo de participantes, pois tém sido referenciadas na literatura da especialidade (cf.
Amaral & Nunes, 2008; Maia & Ferreira, 2007; Orelove & Sobsey, 2004). Porém, sao
preocupantes na medida em que os alunos com multideficiéncia dependem muito da

ajuda de outros para poderem interagir e aprender. Se um dos principais responsaveis
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pela sua educacdo ndo dispbe das ferramentas necessarias para 0s ajudar neste processo,
0 seu desenvolvimento e aprendizagem encontram-se ainda mais condicionados.

Por exemplo, consideramos que as dificuldades dos docentes em interagir e comunicar
com os seus alunos sdo uma situagcdo complexa, dado que estes alunos dependem muito
da capacidade dos seus parceiros de comunicacao para interagirem com 0 meio a sua
volta (cf. Amaral, 2002; 2011; Hostyn & Maes, 2009; Vlaskamp & van der Putten,
2009). Logo, os profissionais que trabalham com estas criancas e jovens devem ter
competéncias que permitam criar oportunidades para estas poderem interagir com
pessoas e objetos (Amaral, 2011).

As dificuldades agregadas as TA foram também exaltadas por muitos professores
(84,48%). Por exemplo, desconheciam 0s recursos que podem ser mais adequados para
estes alunos, e como os utilizar. A falta de (in)formacédo na area e o custo elevado destes
recursos foram algumas das razdes apontadas para a existéncia destas dificuldades, as
quais encontram-se documentadas na literatura revisitada (cf. Alper & Raharinirina,
2006; Copley & Ziviani, 2004), pelo que ndo s&o uma dificuldade exclusiva deste grupo
de docentes. Todavia, entende-se ser essencial ajudar estes docentes a conhecerem as
possibilidades que existem para os alunos com multideficiéncia, e saberem como as
podem utilizar com os seus alunos.

Os docentes apontaram ainda a necessidade de ter mais recursos humanos e
melhores condigdes fisicas nas unidades de apoio especializado (qualidade do espago e
a acessibilidade fisica ao mesmo), assim como dispor de mais recursos materiais e
tecnoldgicos nos espagos das unidades, nomeadamente TA. Ainda que existisse um
conjunto diversificado de produtos de apoio, estes eram em quantidade e variedade

bastante inferior as atuais ofertas existentes no mercado. Esta circunstancia parece-nos,



329

em parte, natural porque é dificil acompanhar os atuais avancos tecnologicos; e é
MOroso 0 processo de prescri¢do e aquisicdo deste tipo de recursos.

Também existiam poucas TA a nivel da comunicacao (representou apenas 12%), o
que nos suscita dois tipos de comentarios. Por um lado, este resultado parece-nos
preocupante dado que metade dos alunos com quem os professores trabalhavam nao
usava a fala para comunicar, evidenciando francas dificuldades a este nivel (cf. Amaral,
2002; 2011; Orelove, Sobsey & Silberman, 2004; Harding et al, 2011) e a literatura
relata a importancia da sua existéncia para ajudar estes alunos a comunicar e a interagir
com o meio onde vivem (Lancioni et al., 2001, 2008). Por outro lado, alguns estudos
(cf. Binger et al., 2007; Light & Drager, 2007) referem que as dificuldades cognitivas e
motoras apresentadas por muitos destes alunos condicionam o uso de TA a
comunicacdo mais sofisticadas do ponto de vista técnico e funcional.

Salientamos ainda que muitas das TA existentes ndo respondiam as necessidades
dos alunos com multideficiéncia. Esta necessidade foi comprovada pelas observagoes
efetuadas pela investigadora. Conjetura-se que o facto de esses recursos serem de mais
facil acesso, justifica esta realidade, bem como o facto de frequentarem os espacos das
unidades alunos com outras caracteristicas que ndo a multideficiéncia. Ou seja, ainda
gue muitos recursos possam nao ser muito Uteis a alunos com multideficiéncia, os
professores adquirem-nos, pois podem ser Uteis para outros alunos com quem
trabalham. N&o encontramos outras explicacfes para este facto.

No geral, existiam mais produtos de acessibilidade digital do que de acessibilidade
fisica, porém os mais usados eram os ligados a acessibilidade fisica.

As TA facilitadoras do posicionamento dos alunos e da sua mobilidade eram das
mais comuns, porém ndo existiam cadeiras de rodas elétricas. Logo, muitos alunos

continuavam a depender de outra pessoa para se deslocarem, ndo o podendo fazer
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autonomamente, o que contraria o que refere a literatura a este respeito (cf. Coleman &
Heller, 2009). Também eram escassos 0s produtos ligados aos autocuidados, mostrando
haver pouca atencdo a promocéo do desenvolvimento da autonomia destes alunos na
realizacdo deste tipo de atividades. Consideramos importante avangar com o uso de TA
que aumentem as oportunidades de estes alunos explorarem e interagirem com 0s
ambientes fisicos e sociais (cf. Nilsson & Eklund, 2006; Odor & Watson, 1994) de uma
forma mais auténoma. Verificamos, assim que este grupo de TA ndo criava muitas
oportunidades para os alunos serem 0 mais independentes possivel.

A maioria dos recursos observados a nivel da acessibilidade digital era constituida
por TIC (18,94%) e programas educativos (47,73%, alguns menos adequados as
necessidades de alunos com multideficiéncia). Havia ainda poucos recursos (19%)
destinados a apoiar os professores na construcdo de materiais facilitadores do processo
comunicativo dos alunos. Quanto aos produtos de apoio a comunicacgdo existiam alguns
comunicadores, sendo uns mais simples, com poucas células, e outros um pouco mais
complexos, mas todos acedidos através de selecdo direta. Existiam ainda simbolos
pictogréficos para a comunicacdo em algumas unidades de apoio e cadernos de
comunicagdo. Em termos técnicos, 0s recursos existentes eram produtos de baixa e
média tecnologia (Sadoo & Robinson, 2010).

Afirmamos que ndo existiam produtos de apoio em quantidade suficiente para
satisfazer as necessidades dos alunos, sendo reduzidos os ligados a comunicacgéo, ao

acesso ao computador, a estimulagéo sensorial e recreacao.

Resumindo, a maioria dos docentes tinha pouca experiéncia em multideficiéncia, e
ainda que especializada em educacdo especial, ndo possuia uma formacao solida nesta

area (cf. Amaral & Nunes, 2008). Estes docentes manifestaram ter sentimentos pouco
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positivos face a sua atividade profissional, salientando a soliddo, a inseguranca e o
medo. Apresentaram ainda um conjunto diversificado de dificuldades relacionadas com
0 acesso a formacédo sobre multideficiéncia e TA, mas também com 0 acesso a recursos
especificos para trabalhar com os seus alunos (homeadamente TA), e sobretudo com o
desenvolvimento da sua pratica pedagogica. Certamente que este vasto campo de
dificuldades repercutia-se no processo de inclusdo destes alunos no ensino regular, bem
como na promocdo do seu desenvolvimento e funcionamento nos diversos contextos de
vida (cf. Amaral, 2011). Ou seja, tornavam ainda mais fortes os reptos que os docentes
enfrentam na educacgéo destes alunos (cf. Maia & Ferreira, 2007). Contudo, estas
dificuldades ndo eram especificas deste grupo de docentes, estando algumas
referenciadas na literatura revisitada (cf. Alper & Raharinirina, 2006; Amaral & Nunes,
2008; Copley & Ziviani, 2004; Maia & Ferreira, 2007; Orelove & Sobsey, 2004).
Diante das dificuldades apresentadas é premente desenvolver servicos e instituir
recursos que promovam o desenvolvimento profissional destes docentes, nomeadamente
que os ajude a serem mais competentes nas areas da multideficiéncia e das TA, e
consequentemente a sentirem-se mais confiantes no desenvolvimento da sua atividade
docente. Pensamos que o desenvolvimento profissional pode ajudar estes docentes a
desenvolver um trabalho de qualidade com estes alunos (Wang, 1997), podendo este
decorrer de processos formativos formais, ndo formais ou informais (cf. Comisséo
Europeia, 2001; Clark, 2004; Conner, 2005). O recurso as ferramentas de Software
Social é uma possibilidade para se criarem oportunidades de aprendizagem (cf. Bartlett-
Bragg, 2008; Minocha et al., 2011; Stuckey & Arkell, 2006), baseadas em interagdes
sociais decorrentes, por exemplo, da partilha de experiéncias, saberes, recursos e
dificuldades, assim como da comunica¢do com outras pessoas com necessidades

idénticas (cf. Attwell, 2007; Dabbagh & Reo, 2011).
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Quais as TA atualmente disponiveis para auxiliar o desenvolvimento das
capacidades comunicativas de alunos com multideficiéncia e para promover a sua

aprendizagem?

A literatura analisada e os resultados da anlise de conteudo as entrevistas
concedidas por especialistas em TA e com experiéncia profissional na area, aludem a
existéncia de uma diversidade de recursos facilitadores dos processos comunicativos e
da promocéo de situacdes de aprendizagem para criangas e jovens com NEE. Todavia,
nem todas s&o universais. Nomeadamente para as que apresentam multideficiéncia a
situacdo ndo é tdo reconfortante, dado que muitos produtos parecem nao ter sido
pensados e desenhados para responder as suas particularidades. Salientamos, porém,
que a sua escolha deve considerar também as exigéncias dos contextos onde esta vai ser
utilizada, de modo a atenuar a distancia entre a atividade e o utilizador (Ceres et al.,
2011). Apesar destes constrangimentos, existe um leque variado de produtos que podem
facilitar o desenvolvimento da comunicacéo e promover a aprendizagem das pessoas
com multideficiéncia.

Segundo os especialistas entrevistados hd um conjunto de TA disponiveis no
mercado que podem ser relevantes para a educacdo de criangas e jovens com
multideficiéncia, as quais se relacionam com as acessibilidades digital e fisica.

Os produtos ligados a acessibilidade fisica sdo importantes na medida em que
permitem a crianca e ao jovem ter um posicionamento adequado e deslocar-se com a
autonomia possivel, ajudando-as a estar mais disponiveis para a comunicagao e para a
aprendizagem. A nivel do posicionamento e da mobilidade foi salientada a utilidade do
uso de cadeiras de rodas simples e elétricas, cadeiras de transporte e andarilhos. As
cadeiras de rodas elétricas assumem aqui um lugar de destaque, pois é util ajudar os

alunos a deslocarem-se com a independéncia possivel. E essencial disponibilizar
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recursos que apoiem o aumento de oportunidades para explorarem o meio ambiente e a
interagirem com as pessoas € 0s objetos ai existentes (Coleman & Heller, 2009). Ainda
que as cadeiras de rodas elétricas sejam pertinente para alunos com multideficiéncia,
atestou-se a sua inexisténcia nos contextos das 13 unidades de apoio especializado
envolvidas no estudo. Contudo, um pouco mais de metade das criangas e jovens
necessitava de produtos que as apoiassem na deslocacao e no posicionamento. Existiam
apenas cadeiras de rodas simples ou cadeiras de transporte, as quais nao permitiam
muita autonomia aos seus utilizadores. Considerando que reduzir a dependéncia de
outros e promover a autonomia (cf. Armstrong & Wehman, 2006; Lorena, 2002) é um
dos objetivos do uso deste tipo de produtos, lamentamos que ndo se observe um maior
investimento nesta area. Inferimos que 0s servicos prescritores destes produtos de apoio
prestam escassa atencdo a promocao da independéncia na deslocacao destas criancgas e
jovens, ou acreditam pouco nas suas capacidades. O seu elevado custo pode ser um
outro elemento que influencia este tipo de decis&o.

As cadeiras de posicionamento sanitario, os talheres adaptados e os rebordos para
pratos constituiram os produtos mais referenciados pelos especialistas a nivel dos
autocuidados. Excetuando as cadeiras de posicionamento, os restantes eram produtos de
baixa tecnologia (cf. Downing & Demchak, 2009; Sadao & Robinson, 2010) e
destinavam-se a facilitar a concretizacéo de atividades da vida diaria (cf. Coleman &
Heller, 2009).

As TA ligadas a acessibilidade digital referenciadas pelos especialistas agruparam-
se em quatro categorias: comunicacao; acesso ao computador; software educativo e
estimulacdo sensorial e recreacdo. Deste grupo destacaram as TA relacionadas com o
acesso ao computador, a par do software educativo, da comunicacgéo e do controlo do

ambiente. Estes produtos possibilitam um maior controlo do ambiente e acesso a
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informacao, aspetos importantes a considerar na educacédo de alunos que tém t&o poucas
oportunidades para que tal aconteca.

A nivel da comunicagdo foram sublinhados produtos de média e alta tecnologia (cf.
Sadoo & Robinson, 2010), como sejam comunicadores simples com saida de voz
digitalizada: o Bigmack, o GoTalk +, o Cheaptalk, o sistema mdvel para a comunicagao
SICAM e ainda o adaptador de livros de historias, também com saida de voz. Este
conjunto de produtos pode ser acedido por selecdo direta ou por varrimento, consoante
as caracteristicas do seu utilizador. Quanto a produtos mais simples considerados de
baixa tecnologia (cf. Sadoo & Robinson, 2010) foram indicados as tabelas e os &lbuns
de comunicacgdo. Constatamos que no mercado existem diversos produtos que podem
apoiar/facilitar o processo de comunicacgéo, ainda que sejam os mais simples 0s
assinalados como Uteis as criancas e jovens com multideficiéncia. Os exemplos
descritos constituem dispositivos de hardware, mas existem também alguns softwares
criados para este efeito (cf. Azevedo, 2005).

Os programas de causa-efeito foram os mais referenciados como sendo Uteis as
criangas e jovens com multideficiéncia. Foram dados alguns exemplos, de entre as
possibilidades presentes no mercado: Abracadabra; Hoops e Caleidoscopio. Para os
alunos com mais competéncias e menos dificuldades no processamento da informacéo
foram citados outros programas que visam ajudar a promover aprendizagens escolares
bésicas e a construir recursos para o teclado de conceitos, como seja o Intellipics Studio
e 0 Overlay Maker.

Para alunos que evidenciam compreender simbolos a duas dimensdes foram
descritos trés programas: i) o Boardmaker, considerado como muito Util para o docente
preparar materiais de comunicacdo a usar com algumas destas criancas/jovens, ii) 0

Speaking Dynamically e iii) o Grid 2. Perante esta descri¢cdo reconhecemos que quase
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todas as possibilidades existentes no mercado foram assinaladas como relevantes para
alunos com multideficiéncia: programas de causa e efeito, de promogéo de
aprendizagens bésicas e de acesso ao computador e & comunicagdo. Consideramos
natural existir esta diversidade de recursos, pois é assinalavel a heterogeneidade das
caracteristicas dos alunos com multideficiéncia (cf. Downing & Eichinger, 2008;
Vlaskamp & van der Putten, 2009). Apenas ndo foram aludidos programas para
estimulagdo sensorial, como é o exemplo dos que podem ser acedidos gratuitamente na
Internet: Senswitcher e HMES, os quais foram desenhados especificamente para
desenvolver competéncias muito basicas em criangas e jovens com multideficiéncia. Por
exemplo, o ultimo programa descrito tem como objetivo intensificar a reacdo destes
alunos face a percecédo de estimulos externos (cf. Martinez-Segura & Sanchez, 2004).

Para aceder ao computador e a informacdo por ele disseminada foram apontados
como importantes para estes alunos os ecras tacteis, os manipulos simples e os sistemas
de controlo pelo olhar (Magic Eye e My Tobii). Estas tecnologias ajudam a colmatar as
dificuldades vivenciadas por grande parte destes alunos quando desejam usar o
computador, particularmente os que apresentam limitagdes motoras muito graves. Isto é,
séo dispositivos que facilitam esse acesso, sendo uns mais simples do que outros (cf.
Coleman & Heller, 2009). Designadamente a aplicacdo Magic Eye foi desenvolvida
com a intencdo de contribuir para a melhoria da qualidade de vida de quem tem graves
limitacGes motoras e comunicativas (cf. Figueiredo et al., 2010).

Para estimulacédo sensorial e recreagdo foram aludidos como essenciais: 0s Kits
multissensoriais, 0s brinquedos adaptados, 0s equipamentos para recreacao no exterior e
o Soundbeam. E relevante este grupo de recursos ser considerado (til para estes alunos,
pois permitem criar oportunidades para poderem participar em atividades ludicas e

desenvolver nogdes basicas (cf. Coleman & Heller, 2009).
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Alguma da literatura consultada (cf. Alper & Raharinirina, 2006) e os especialistas
consultados consideram ainda importante haver mais investigacdo nesta area, referindo
que em Portugal se registam alguns estudos que envolvem a producdo de TA para estes
alunos: criacdo de um manipulo e de programas de causa-efeito simples. A sua maioria
resulta de investigacGes em andamento realizadas em instituicdes do ensino superior,
decorrentes de teses de mestrado ou de doutoramento, cujos resultados ndo se conhecem

a data.

Resumindo, existe um conjunto diversificado de TA facilitador do acesso a
informacdo fisica e digital, que pode ser util a educacao de alunos com multideficiéncia.
De entre as TA digitais descritas destacam-se as relacionadas com 0 acesso a
comunicacdo, a informacdo e a aprendizagem, bem como algum software educativo de
causa e efeito, e ainda as TA ligadas a acessibilidade fisica: posicionamento,
deslocacdo, autocuidados e recreacdo. Estas TA pretendem ajudar os alunos com
multideficiéncia a participarem mais ativamente em situagdes de interagdo com 0 meio
social e fisico, a vivenciarem mais oportunidades de aprendizagem (cf. Coleman &
Heller, 2009; Downing & Demchak, 2008; Granda, 2011; Quinn et al., 2009) e ainda a
reduzir a sua passividade e dependéncia dos outros (cf. Copley & Ziviani, 2004;
Lancioni et al., 2009). Enfim, a sua utilizagc&o deve contribuir para a melhoria da sua
qualidade de vida (cf. Azevedo et al., 2011).

Ainda que existam algumas TA que podem ser Uteis para 0s alunos com
multideficiéncia, segundo os especialistas ha discrepancias entre as possibilidades
existentes no mercado e a realidade dos contextos educativos frequentados por alunos
com multideficiéncia, o que de alguma forma foi constatado nos contextos envolvidos

no nosso estudo. As divergéncias verificam-se ao nivel das TA relacionadas com ambas
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as acessibilidades: a fisica e a digital, sendo mais visivel nesta Gltima. A literatura
revisitada (cf. Copley & Ziviani, 2004; Downing & Demchak, 2008; Donnelly, 2008)
também indica ser frequente estes alunos ndo terem acesso as tecnologias de que
necessitam, e que o potencial destes recursos parece ndo estar a ser completamente
aproveitado. Portanto, é importante realizar mais estudos que permitam perceber melhor
0 papel destes recursos (cf. Alper & Raharinirina, 2006) na educacao destes alunos,
particularmente dos produtos que podem contribuir para o desenvolvimento das suas
competéncias comunicativas e de interagdo com os ambientes, por serem fundamentais
para a promocdo do seu desenvolvimento e aprendizagem (cf. Amaral & Nunes, 2008;

Mansell, 2010).

Quais as caracteristicas das praticas educativas desenvolvidas pelos docentes a
nivel das tecnologias usadas com os seus alunos com multideficiéncia? Que tipos de

tecnologias usam e como as integram nas atividades que desenvolvem no dia-a-dia?

Antes de discutirmos especificamente as praticas educativas dos docentes a nivel da
utilizacdo das TA, salientamos que muitos destes profissionais referiram desconhecer
quais eram 0s produtos mais adequados aos seus alunos. Este limitado conhecimento
constitui um constrangimento a utilizagdo destes recursos e encontra-se documentado na
literatura (cf. Alper & Raharinirina, 2006; Ceres et al., 2011; Copley & Ziviani, 2005;
Gillette & Depomsei, 2008). Ainda que ndo seja uma limitacdo especifica deste grupo
de docentes, contribui para que os alunos ndo usufruam dos produtos que necessitam
para desenvolver todo o seu potencial (cf. Donnelly, 2008; Downing & Demchak,
2008).

A utilizacdo destes recursos pode facilitar a participacéo dos alunos com

multideficiéncia nas atividades, bem como o seu envolvimento em intera¢Ges sociais e
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em situacOes de aprendizagem (cf. Downing & Demchak, 2008; Granda, 2011; Quinn et
al., 2009), e ainda ajuda-los a ter maior controlo dos ambientes (cf. Lancioni et al.,
2001, 2008, 2009, 2010), o que acaba por melhorar a sua qualidade de vida (cf.
Azevedo et al., 2011). Portanto, é essencial munir os docentes com informacdes e
conhecimentos sobre TA, e ajuda-los a desenvolver competéncias para as utilizarem
adequadamente com os seus alunos nas atividades. Podem ainda ser util ter profissionais
disponiveis para os ajudar quando precisam (cf. Copley & Ziviani, 2004). A institui¢do
de redes de apoio entre pares e a facilitagdo do acesso a informacao sdo algumas das
estratégias referenciadas na literatura para ajudar a ultrapassar este obstaculo a
utilizacdo das TA (cf. Copley & Ziviani, 2004). Quanto ao tipo de formagao que estes
profissionais desejam ter, varios estudos (Todis & Walter, 1993; Carey & Sale, 1994;
Hutinger et al. 1994 citados por Copley & Ziviani, 2004) indicam que estes preferem ter
acesso a informacao e apoio pratico que esteja disponivel quando dele necessitarem.

Os docentes utilizavam mais frequentemente as TA ligadas a acessibilidade fisica
(mobilidade e posicionamento) do que a acessibilidade digital (ainda que estas
existissem em maior quantidade). Foi baixo o indice de utilizacdo das TA relacionadas
com a acessibilidade digital, particularmente as de comunicacéo, estimulagéo sensorial e
recreacdo. Estes resultados coincidem com o que Alper e Raharinirina (2006) relatam:
as TA estdo a ser pouco utilizadas nos contextos de ensino regular. Uma das razdes é
que os docentes que trabalham com esses alunos parecem estar pouco conscientes do
seu potencial (cf. Copley & Ziviani, 2004). Ainda assim, alguns estudos assinalam
serem os alunos com multideficiéncia os que tém mais acesso a produtos de apoio e 0s
que mais utilizam este tipo de recursos (cf. Quinn et al., 2009). Todavia, Quinn et al

asseguram ser o0s terapeutas da fala e os ocupacionais os profissionais que mais as
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utilizam, e ndo os docentes. Os resultados obtidos no nosso estudo também certificam
que os docentes ndo usam muito estes recursos.

Os produtos de apoio a comunicacdo mais usados foram os de baixa e média
tecnologia. Também no estudo desenvolvido por Harding et al. (2011) se verificou ser
este o tipo de TA mais utilizado. Consideramos positiva esta situagdo, pois é importante
escolher as tecnologias mais simples e as menos intrusivas de entre as possibilidades
existentes (cf. Coleman & Heller, 2009), ndo esquecendo que a sua selecdo tem de
considerar as limitagdes do utilizador, o potencial da tecnologia e as exigéncias
colocadas pelo contexto fisico e social onde esta vai ser usada (cf. Ceres et al., 2011).

A falta de consisténcia na utilizacdo das tecnologias de apoio a comunicacao foi
outro resultado obtido, o qual entendemos ser pouco positivo. Ainda que a literatura
consultada nao faca referéncia a esta situacdo como uma barreira a utilizacdo das TA em
geral, julgamos que esta se situa ao mesmo nivel da que Alper e Raharinirina (2006)
indicam como sendo o abandono da sua utilizagdo com o decorrer do tempo.

O desenvolvimento de competéncias comunicativas e a promogao da autonomia
pareceram ser pouco exaltados pelos docentes com o uso das TA a comunicacao.
Consideramos importante alterar esta situacdo, no sentido de se aumentarem as
oportunidades para estas destas criancas e jovens poderem desenvolver-se e aprender
(cf. Amaral, 2011). Face as caracteristicas de muitos dos alunos que frequentavam as
unidades, pensamos ser Util ainda prestar mais atencdo a forma como a introducao
destes recursos € comunicada a estas criancas e jovens, apelando-se ao uso de formas de
comunicacgédo que sejam mais facilmente compreendidas pelos alunos, nomeadamente:
objetos de referéncia, gestos, ou simbolos.

Os produtos de apoio eram mais usados pelo adulto do que pelos alunos o que

constituiu outra caracteristica pouco positiva. Os resultados evidenciaram que 0s
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professores tinham dificuldades em envolver os seus alunos no uso das TA, no sentido
de os tornar mais participativos e autdnomos, e de os incluir em reais oportunidades de
aprendizagem. Lembramos que este grupo de docentes descreveu sentir muitas
dificuldades a nivel das TA e do desenvolvimento da préatica pedagogica (ver a resposta
a primeira questdo de investiga¢do), pelo que ndo estranhamos estes resultados. Mas
julgamos util modificar esta situacdo no sentido de se promover um maior envolvimento
dos alunos no uso das TA. Dessa forma os produtos de apoio podem ser usados para
reduzir a sua passividade e dependéncia dos outros (cf. Copley & Ziviani, 2004;
Lancioni et al., 2009).

A integracdo das TA nas atividades é outro dado a realcar. Nem sempre essa
integracao era feita de uma forma muito adequada, especialmente com as TA ligadas a
acessibilidade digital. Por outro lado, algumas eram usadas apenas no inicio das
atividades. Também ndo observdmos o recurso a uma diversidade de estratégias para
introduzir as TA aos alunos. Portanto, foram evidentes as dificuldades sentidas por
alguns docentes a este nivel. Outros profissionais parecem evidenciar este tipo de
limitacGes, pois tem sido reportado na literatura como um dos obstaculos a sua
utilizacdo (cf. Andrich, 1999; Lindstrand, 2002). Mas, é essencial assegurar a utilizacao
dos produtos de apoio nas rotinas diarias do aluno, considerando os diversos contextos
de vida (Copley & Ziviani, 2004).

Na opinido dos docentes estes usavam as TA tendo em vista sobretudo, a
antecipacédo do que iam fazer com o aluno, a promogao do bem-estar deste, da sua
autonomia e participacdo. Foram observados muito pouco objetivos ligados ao
desenvolvimento de competéncias comunicativas. Em muitas situacdes, as tecnologias

serviam mais para facilitar a tarefa do adulto do que para promover a participacao da
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crianga/jovem. O desenvolvimento de competéncias comunicativas e a promogéo da
autonomia pareceu ser pouco valorizado na utilizagéo das TA.

Lembramos que no nosso caso, as competéncias digitais apresentadas por alguns
docentes ndo eram significativas, ainda que a sua maioria anunciasse ter competéncias
bésicas para usar tecnologias. Alguns docentes confessaram ndo se sentir muito
confortaveis com o seu uso, fazendo-o apenas por obrigacdo. Lembramos que foram,
igualmente, poucos os professores que indicaram ter competéncias especificas na
utilizacdo de TA para alunos com multideficiéncia. Naturalmente que estas
caracteristicas dos docentes influenciaram a forma como utilizavam estes recursos com

0s seus alunos.

Resumindo, os docentes revelaram ter poucos conhecimentos sobre TA para alunos
com multideficiéncia, bem como relativa consciéncia das potencialidades destes
produtos, particularmente dos ligados a acessibilidade digital. Esta circunstancia tem
sido referida na literatura como uma das principais barreiras a utilizacdo deste tipo de
recursos (cf. Alper & Raharinirina, 2006; Ceres et al., 2011; Copley & Ziviani, 2004,
2005; Gillette & Depomsei, 2008), pelo que se verifica ndo ser uma caracteristica
especifica deste grupo de docentes.

Conquanto nas estratégias usadas 0s docentes procurassem adequar a utilizacéo
destas tecnologias as caracteristicas dos seus alunos, a forma como as podem usar e
integrar nos diversos contextos educativos envolvendo ativamente os alunos na sua
utilizacdo foi uma dificuldade encontrada. Também este tipo de dificuldades parece ser
comum, pois tem sido retratada em alguns estudos (cf. Copley & Ziviani, 2004).

Certamente que os parcos conhecimentos dos docentes a nivel das TA condicionam o
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modo como estes as utilizam com os seus alunos, assim como a sua falta de tempo para
prepararem e treinarem a utilizacdo das TA (cf. Gillette & Depomsei, 2008).

Os professores demonstraram necessidade de aprender a envolver mais 0s seus
alunos no uso das TA, designadamente as que facilitam o estabelecimento de interacoes
sociais e 0 acesso a informagcdo (cf. Azevedo, 2005), incluindo as consideradas de baixa
e média tecnologia (cf. Downing & Demchak, 2009; Sadao & Robinson, 2010), por
serem as mais acessiveis a estes alunos (cf. Coleman & Heller, 2009; Harding et al.,
2011). E indispensavel que essas tecnologias sejam usadas de uma forma consistente, de
modo a criar mais oportunidades de aprendizagem para estes alunos (cf. Coleman &
Heller, 2009; Downing & Demchak, 2008; Granda, 2011; Quinn et al., 2009). Isto &,
considera-se indispensavel alterar a tendéncia verificada no uso das TA, tendo em vista
a criacdo de contextos educativos que oferecam mais oportunidades de aprendizagem
para os alunos com multideficiéncia e que ajudem a terem mais controlo do ambiente
(cf. Lancioni et al., 2009) e a melhorar a sua qualidade de vida (cf. Azevedo et al.,
2011). Caso contréario, ndo serdo aproveitadas as potencialidades apresentadas pelos
produtos de apoio, particularmente os ligados a acessibilidade digital, como seja a
promocdo de uma maior participacdo em ambientes naturais e em situagdes de interacdo
com 0s seus pares, bem como um maior nivel de autonomia e de funcionalidade (cf.
Quinn et al., 2009; Downing & Demchak, 2008).

A formacéo dos docentes nesta area também era parca. E, portanto, essencial
disponibilizar formacao neste ambito, ajudar os docentes a melhorar a forma como
utilizam estes recursos com os seus alunos e motiva-los a aumentarem a frequéncia com
que os utilizam. Embora fossem poucos os produtos de apoio existentes, 0s mesmos
também eram pouco usados, pelo que as suas potencialidades ndo estavam a ser

usufruidas na sua plenitude. Estudos desenvolvidos por outros investigadores reportam
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dificuldades idénticas a estas (cf. Alper & Raharinirina, 2006; Copley & Ziviani, 2004,
2005; Quinn et al., 2009), pelo que entendemos serem as dificuldades assinaladas

comuns a outros profissionais.

Que dificuldades e necessidades apresentam os pais de alunos com

multideficiéncia?

Os resultados das entrevistas realizadas aos pais indicam que estes tém inimeras
preocupac0es, dificuldades e necessidades, dependendo estas, em parte, das
caracteristicas dos seus filhos e dos apoios que recebem da familia, do Estado e da
comunidade. VerificAmos que nem todos 0s pais apresentam o mesmo tipo de
dificuldades, ou preocupacdes. Por exemplo, uns preocupam-se com o futuro a longo
prazo, mas a maioria pensa, sobretudo, no futuro imediato, ou seja, em resolver 0s
problemas que vao surgindo dia-a-dia.

Perante a condicdo de terem um filho com deficiéncia os pais aludiram que as
dificuldades experienciadas criam situacdes de stresse, muitas vezes de dificil resolucao,
levando, em alguns casos, a rotura familiar e a quebra do seu equilibrio emocional.
Alguns pais referenciaram sentir-se sozinhos, abandonados, sem ninguém para o0s
ajudar, cansados, inseguros face ao futuro e, por vezes, desesperados. Outros
mencionaram sentir dificuldade em aceitar a situagéo, sentindo-se muito frageis
emocionalmente. Alguns referiram mesmo estar em sofrimento psiquico, o que, de
algum modo, corrobora os resultados do estudo de Thurston et al. (2011). Concordamos
com este autor quando refere a importéancia de ter este dado em atencao, pois esta deve
ser uma preocupacao social no caso destas familias.

Os pais manifestaram ainda estar preocupados com o desenvolvimento dos filhos,

com o seu futuro, a sua educacéo e a saude. Quanto ao futuro observamos dois grupos
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de inquietacdes. Alguns pais disseram preocupar-se com o facto de os filhos estarem a
crescer e de serem escassas as respostas para quando estes forem mais velhos. O poder
acompanha-los até ao fim da vida foi outra preocupacéo assinalada. Outros pais
declararam inquietar-se mais com o viver o dia-a-dia. As circunstancias de cada filho
certamente interferem nestas diferencas. Na literatura analisada ndo observamos
referéncias a esta dimensdo de analise, inviabilizando, assim, o confronto destes dados
com outros. Contudo as preocupaces assinaladas parecem-nos legitimas face as
caracteristicas apresentadas pelas criancas e jovens com multideficiéncia. Em termos
educativos os pais disseram preocupar-se, sobretudo, com o processo de inclusdo do seu
filho na vida escolar e com a auséncia de respostas para as situagdes relacionadas com a
ocupacdo dos tempos livres. A nivel da saude o lidar com as convulsdes foi uma das
inquietacdes assinaladas.

Os pais mencionaram ainda sentir dificuldades no acesso a informacéao especifica,
destacando a relacionada com os seus direitos enquanto pais de criangas com
deficiéncia. Um ou outro pai reportou dificuldade em obter informacéo sobre o
problema do filho. Foram mais comuns as dificuldades referentes a obteng&o de apoios:
familiar, financeiro e social. Estes pais precisam muito de redes que os ajudem a
ultrapassar as barreiras que vao enfrentando a medida que o seu filho vai crescendo, de
modo a poderem sentir-se mais tranquilos quanto ao futuro. Concluimos que estes pais
apresentaram dificuldades muito divergentes.

As principais dificuldades assinaladas pelos pais corresponderam as descritas
noutros estudos (cf. Amaral & Gil, 2008; Gongalves, 2006; Simdes, 2010; Zaidman-Zait
& Jamieson, 2007), nomeadamente as necessidades de: i) acesso a informacéo,
especialmente a referente a legislacdo sobre os seus direitos e a aquisicdo de TA; ii)

apoios diversos (e.g., educacional, social, financeiro, familiar, psicologico, etc.) e iii)
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acesso a recursos, sobretudo os relativos a recursos humanos (e.g., terapeutas e
assistentes operacionais) e materiais (e.g., aquisicdo de TA e melhoria das condigdes de
acessibilidade das unidades e da comunidade). Relativamente ao acesso a informacéo
este grupo de pais mencionou ndo ser muito habil na utilizacéo da Internet para
responder a esta necessidade, 0 que nos causa alguma preocupacdo, face a nossa
proposta de ajuda (criagdo do AVA), e de alguma forma ndo confirma o referido por
Zaidman-Zait e Jamieson (2007).

Embora as necessidades de apoio tenham sido destacadas pelos pais foram poucos
0s que manifestaram ter necessidade de partilhar as suas experiéncias entre pares, ou
mesmo de conversar com outros pais. Supomos que muitos pais preferiam uma
abordagem mais proxima, que nao 0s expusesse perante muitas pessoas, pois alguns
mostraram-se reservados durante as entrevistas. A necessidade de acesso a informacéo
sobre o problema do filho também ndo foi muito visivel. Provavelmente este tipo de
necessidade é mais significativo quando os filhos s@o mais pequenos. Contudo, no
estudo de Simdes (2010) os pais continuaram a apresentar esta necessidade.

Concluimos que as necessidades destes pais sdo muito abrangentes, o que nos
parece natural pois as criangas e jovens com multideficiéncia apresentam necessidades
muito complexas e Unicas (cf. Chen & Miles, 2004), as quais néo é facil responder. Séo
inimeros os desafios diarios enfrentados pela maioria destes pais para educar os filhos,
0 que de algum modo confirma o reportado na literatura consultada (cf. Amaral & Gil,

2008; Orelove & Sobsey, 1996).
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Quais os fatores subjacentes a construcéo e ao desenvolvimento de um AVA

para pais e docentes de criancas e jovens com multideficiéncia?

Sdo diversos os fatores subjacentes a construcao e ao desenvolvimento de um AVA
para pais e docentes de criancas e jovens com multideficiéncia. Na sua construcao
destacamos trés fatores: i) o paradigma de aprendizagem em que o criador do AVA se
posicionou; ii) as necessidades e o0s interesses dos pais e dos docentes destas criangas e
jovens e iii) as ferramentas usadas. Na sua dinamizacdo, além de atendermos aos dois
ultimos fatores descritos a nivel da construcdo, salientamos ainda: iv) a moderagédo do
AVA, v) a realizacéo de encontros face-a-face, vi) a analise de contetidos especificos e
vii) a promogao de atividades diversificadas.

O paradigma de aprendizagem a adotar na construcdao do AVA é importante na
medida que essa escolha conduz a criagdo de ambientes distintos (cf. Sannia et al.,
2009). E util a construcdo de um AVA para pais e docentes de alunos com
multideficiéncia assentar numa perspetiva construtivista da aprendizagem, pois esta
permite optar por uma estrutura mais aberta, baseada em ferramentas de Software
Social, como é o caso da plataforma NING. Ainda que muitos pais e docentes parecam
utilizar o AVA especialmente para recolher informacéo, estes valorizam a intensidade
das interacdes ai estabelecidas. Entendemos que esta perspetiva da aprendizagem é a
mais adequada a construcdo de um AVA vocacionado para a aprendizagem nao formal,
sendo proficuo criar oportunidades promotoras de uma participacdo ativa, como seja a
partilha e a construcdo social do conhecimento (cf. Primo & Brambilla, 2005), e ainda a
resolucéo colaborativa de problemas. A existéncia destas condic¢des facilita aos seus
membros a construcdo do sentido de presenca no AVA, o que contribui para o emergir

de comunidades (cf. Dias, 2007; 2008).
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As necessidades e 0s interesses dos pais e professores constituiram o segundo fator
importante a atender, ndo esquecendo gque as mesmas se podem alterar ao longo do
tempo. Assim, é produtivo criar uma estrutura que evidencie flexibilidade quer aquando
da construgdo do AVA, quer durante o seu desenvolvimento. A utilidade deste fator
também esté descrita na literatura (cf. Chen, Chen & Kinshuk, 2009; Gannon-Leary &
Fontainha, 2007). No caso especifico dos docentes que trabalham com criangas/jovens
com multideficiéncia, atender as suas necessidades implica criar um AVA que lhes
permita aceder a informacao teérica pertinente sobre multideficiéncia e os ajude a
diminuir o seu isolamento e a resolver problemas praticos sentidos na sua intervencao
pedagogica. No caso dos pais inclui ainda disponibilizar informacéo que os esclareca
sobre os seus direitos, 0s servicos disponiveis para apoiar a educacao dos filhos (nas
diversas etapas da sua vida) e ainda formas de lidar com eles.

A escolha das ferramentas que servem de base a construcdo do AVA e a sua
dinamizagdo constituiu o terceiro fator observado. Muitos pais e docentes manifestaram
ter competéncias digitais basicas, pelo que foi essencial construir um AVA simples e
intuitivo, de fécil utilizagdo. Mesmo assim alguns podem necessitar de auxilio para
desenvolverem as suas competéncias digitais. Para 0 nosso estudo escolheram-se
ferramentas acessiveis, 0 que permitiu criar um AVA sem problemas de ordem técnica.
A escolha de ferramentas menos pertinentes pode conduzir a desmotivacdo da utilizacéo
do AVA.

A nossa preferéncia por ferramentas de Software Social possibilitou o
desenvolvimento de uma estrutura facilitadora de interacdes a varios niveis: entre
participantes, com os conteudos; com os interfaces e com a investigadora/moderadora.
A nossa pesquisa evidenciou ser importante recorrer-se a essas tecnologias de rede,

utilizando como ferramentas de comunicacao assincrona, a rede social, o Forum, o
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Blogue e os videos. Embora também tenhamos utilizado o chat enquanto ferramenta de
comunicagdo sincrona, esta ndo foi uma das preferidas dos docentes. Ainda que ndo
tenha sido possivel integrar uma ferramenta de videoconferéncia no nosso estudo, esta
pode ser uma possibilidade a introduzir para promover mais a comunicagdo sincrona.

Agregaram-se em dois grupos as tecnologias de rede descritas: um centrado nas
pessoas e outro nos objetos (Stutzman, 2007). As centradas nas pessoas facilitaram, por
exemplo, a disponibilizacdo de listas de amigos e de perfis pessoais, cuja informacéo
permitiu que estas se conhecessem online e estabelecessem relacdes de afiliacdo. As
focalizadas nos objetos permitiram aos utilizadores a partilha de informacéo,
experiéncias e ideias, assim como a disponibilizagdo de uma vasta gama de recursos
digitais. E ainda que os participantes comentassem esses recursos e experiéncias, e
esclarecessem duvidas. Enfim, é importante escolher ferramentas que facilitem e
promovam conexdes entre as pessoas € entre estas e 0s conteddos.

A escolha destas ferramentas possibilitou a criagdo de um AVA com uma estrutura
dindmica e o desenvolvimento de atividades interativas e colaborativas, o que se revelou
importante para pais e docentes que se sentiam frequentemente isolados e sem parceiros
com quem pudessem partilhar e discutir assuntos que os preocupavam. E importante
disponibilizar estas ferramentas para que estes ndo se limitem a ser recetores ou meros
consumidores dos recursos ou conhecimentos ai disponibilizados (Rodrigues lllera,
2007). Na nossa investigacdo verificamos que o indice de reacao dos participantes foi
superior ao de partilha, o que mostrou a importancia da escolha de ferramentas com
estas caracteristicas. Como diz Dillenbourg (2000) estas ferramentas apoiam a
interatividade e podem promover o desenvolvimento de uma comunidade. Foi
igualmente util as ferramentas escolhidas para o AVA permitirem notificar os

participantes do que foi acontecendo online (Anderson, 2008).
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Na dinamizacdo do AVA evidencidmos o fator relativo a moderacéo, o qual tem
sido relatado em alguns estudos (cf. Pinto, 2009) como um fator importante a atender. A
sua utilidade destacou-se na motivagdo dos membros para se envolverem uns com 0s
outros (McElrath & McDowell, 2008), na gestdo das ferramentas disponibilizadas, na
partilha de recursos, na resposta atempada as davidas colocadas pelos seus membros e
ainda na colocacgdo de assuntos a debate, recorrendo por exemplo, & ferramenta Forum.
O moderador precisa de ser alguém com disponibilidade, capacidade de motivacéo e
conhecimentos tedricos e praticos sobre o topico central do AVA. Recorrer aos
membros mais dindmicos para que estes assumam tarefas de moderacdo € Gtil para a
sustentabilidade do AVA. Desta forma ndo se centraliza a gestdo do AVA numa unica
pessoa, 0 pode contribuir para implementar um AVA mais dindmico. Esta estratégia nao
foi seguida no nosso estudo, mas parece-nos ser muito til.

A realizacéo de encontros face a face foi outro fator importante a considerar, sendo
referenciado por alguma da literatura consultada. Por exemplo, Inécio (2006) alega ser
util proporcionar oportunidades para se discutir e colaborar para além dos espagos
virtuais. Na nossa investigacao este fator mostrou-se muito (til, pois permitiu aos
docentes: i) conhecerem-se pessoalmente, ii) criarem e estreitarem as relacdes de
afiliacdo estabelecidas, iii) treinarem a utilizacdo do AVA, iv) esclarecerem algumas
duvidas quanto ao funcionamento do AVA, v) ficarem mais motivados para utilizar o
AVA criado e vi) analisar e debater assuntos do seu interesse relacionados com a pratica
pedagdgica. Infelizmente ndo nos foi possivel realizar qualquer encontro face a face
com os pais, mas consideramos importante realiza-los, pelas mesmas razdes aludidas
para os docentes. Salientamos que 0s pais tiveram uma reduzida participacéo no estudo.
Conjeturamos que a auséncia de encontros face-a-face possa ter exercido alguma

influéncia a este nivel. Estes encontros podem ainda criar oportunidades para pais e
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docentes desenvolverem competéncias digitais, 0 que nos parece ser uma necessidade
premente, em alguns casos. Na nossa investigacao poderiam ter estado envolvidos, a
partida, 66 pais, mas apenas 15 se mostraram interessados e com competéncias digitais
suficientes para participar no estudo. A literatura também aponta ser importante efetuar-
se um treino prévio no uso deste tipo de recursos (Afonso, 2001; Chen et al., 2009).
Teria sido til ter prestado mais atengdo a este aspeto na nossa investigacao, no sentido
de motivar, sobretudo, 0s pais a uma participagdo mais ativa.

Ainda que tenhamos construido um AVA assente numa proposta ndo formal de
aprendizagem, criamos a possibilidade da participacdo dos docentes se integrar numa
modalidade de formac&o continua acreditada. Essa modalidade incluia a participacao
em encontros face-a-face e em atividades realizadas online. Esta circunstancia pareceu
motivar alguns docentes a participarem mais ativamente no AVA. Perante este dado, e
ainda que néo se tenha estudado a existéncia de uma correlacéo entre estes aspetos,
julgamos util ter este fator em consideracdo, na dinamizacdo de AVA para os docentes.

Quanto ao fator relativo aos contetdos, é essencial tornar acessivel assuntos
referentes a intervencao a desenvolver junto de criangas e jovens com multideficiéncia,
designadamente os ligados a comunicacdo e as TA: 0 que existe, potencialidades e
como se podem utilizar. As questdes relacionadas com a organizacgéo e o funcionamento
das unidades de apoio, a avaliacdo destas criangas e jovens, a sua transi¢do para a vida
adulta e a organizacao do seu curriculo constituem igualmente assuntos de interesse.
Face a reduzida disponibilidade manifestada por pais e docentes e as suas dificuldades
no dominio de linguas estrangeiras, foi Gtil a partilha destes assuntos realizar-se em
lingua portuguesa, e utilizarem-se documentos curtos e concisos. As diversas
ferramentas ja discutidas (rede social, Blogue, Forum, videos, fotos e eventos, etc.)

podem ser usadas como recurso para partilhar e discutir estes assuntos. Os topicos
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relacionados com a etiologia da multideficiéncia, a politica educativa, como seja a
legislacdo, e a salide ndo suscitaram tanto interesse por parte destes participantes.

Para analisar e debater estes contetdos foi essencial atender ao ultimo fator
descrito: o desenvolvimento de atividades diversificadas. Os nossos resultados
assinalam ser importante dinamizar atividades que permitam o estabelecimento de
interacdes e promovam a resolucdo de problemas de forma colaborativa, enfim que
fomentem a interatividade e uma participacdo ativa. E fundamental ainda incrementar
atividades que possibilitem a partilha de experiéncias, ideias, atividades desenvolvidas
com as criangas e jovens, recursos, e incentivem a producdo de comentarios que
conduzam a reflexdo. O uso desta estratégia estimulou a analise e a discussao de muitos
dos contetdos partilhados. Este tipo de atividades foi particularmente relevante, pois
ajudou os participantes a conhecer outras realidades, experiéncias e recursos e a ndo se
sentirem t&o isolados. Porque muitos dos participantes tinham parcos conhecimentos
sobre multideficiéncia foi Gtil ainda dinamizar atividades cuja principal exigéncia foi a
partilha de conhecimentos tedricos especificos.

Numa fase inicial de funcionamento do AVA foi também fundamental desenvolver
atividades de socializagdo online entre 0s seus membros, para que estes se conhegam e
se sintam confortaveis para participar nas atividades antes descritas. O estabelecimento
deste tipo de relagdes de afiliacdo e o presentear os aniversariantes constituem algumas
possibilidades. A definicdo de regras de utilizacdo do AVA foi também importante para
que todos os membros conhecam o modo como podem utilizar esse ambiente virtual. E

util essas regras serem negociadas com os participantes e chegar-se a um consenso.
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Resumindo, na construcédo e no desenvolvimento de um AVA para pais e docentes
de criangas/jovens com multideficiéncia houve um conjunto de fatores subjacentes que

foi necessario atender, os quais estdo presentes na Figura 5.1.

Fatores subjacentes

Construcao do AVA Desenvolvimento do AVA

* Moderacdo do AVA

+ Realizacao de
encontros face-a-tace

» Analise de conteudos
especiticos

* Promogao de atividades

diversificadas

» Escolha das
ferramentas

* Necessidadese

interesses dos

participantes

+ Paradigma da
aprendizagem

Figura 5.1. Fatores subjacente a construcao e dinamizacdo do AVA

Como se deve estruturar o AVA para pais e docentes de criancas e jovens com

multideficiéncia?

A estrutura do AVA deve atender aos fatores subjacentes a sua construcao e
dinamizacdo. Tendo por base esses fatores e para tornar possivel uma participacao ativa
dos seus membros e responder a uma maior diversidade de interesses consideramos Util
que esta contenha espacos de interacdo, integrados numa estrutura do tipo hierarquico.
Recorrendo a Software Social foi possivel disponibilizar ferramentas de comunicacéo
sincrona e assincrona, que facilitaram a participacao e a interacao entre 0s membros
(Palloff & Pratt, 2002; Vasconcelos & Souza, 2004) e os ajudaram a construir uma
identidade e sentido de presenca no AVA, constructos essenciais a criacéo e
desenvolvimento de comunidades (Palloff & Pratt, 2005; 2007; Persky et al., 2009).

A organizag&o da pagina principal do AVA deve possibilitar a navegacao pelos
distintos espacos criados, e vice-versa. Deve ainda ter campos que facilitem o acesso

aos diversos tipos de ligacGes (e.g., caixa de correio, alertas, amigos e configuracdes das
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paginas pessoais). E igualmente Util a criacio de guias de navegacéo na parte superior
do AVA e apresentar um layout claro e agradavel. Esta estrutura pareceu ser simples e
intuitiva, facilitando a sua navegacéo e a utilizacéo.

A estrutura do AVA permitiu a sua sustentacao social e técnica, esta tltima é
descrita por Dias (2008) como mediacdo tecnoldgica, a qual deve potenciar a criacdo de
espacos de debate e de partilha de informacdo que suportem recursos digitais em
formatos diferenciados: videos, fotos, Word, PDF, PPT, etc. Ainda que 0 nosso AVA
ndo tenha tido essa possibilidade pensamos ser igualmente Gtil permitir a
disponibilizagdo de recursos em formato 4udio, como é o caso dos Podcasts. Esta
estrutura deve ainda considerar o modo como 0s seus utilizadores podem aceder ao
ambiente. O recurso ao uso do endereco eletronico pareceu funcionar bem. A
elaboracdo de um pequeno questionario a ser preenchido no momento da inscricéo foi
util para os membros darem a conhecer aos outros o seu perfil. Foi igualmente
produtivo o endereco onde se alojou 0 AVA ser facil de memorizar e criar um logotipo
representativo do ambiente criado.

A organizagdo apresentada permitiu disponibilizar contetdos especificos e
promover atividades diversificadas e interativas que responderam as necessidades dos
utilizadores e fomentaram oportunidades de socializa¢do, de aprendizagem e de

construcdo de conhecimento. A Figura 5.2 ilustra esta estrutura.
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Figura 5.2. Estrutura do AVA construido

Esta estrutura funcionou sem qualquer problema durante o periodo em que decorreu
0 estudo. A Unica situacdo reportada, por um ou outro participante no final do estudo,
relacionou-se com a dificuldade em encontrar determinada informacéo, dado o volume
de conteudos partilhados no AVA, o que tem sido reportado também noutros estudos
(cf. Hung & Yuen, 2010). A existéncia no ambiente de um espaco préprio para pesquisa
de informacéo, nem sempre foi suficiente para resolver esta dificuldade. Assim, e face a
ambientes virtuais mais densos, pensamos ser Util contemplar um espaco que funcione
como arquivo (base de dados), onde os recursos partilhados se encontrem organizados
por temas /categorias. Quando os membros desejarem um determinado recurso podem
escrever uma palavra (tag) e efetuar a pesquisa nesse espaco. Esta estratégia pode ajudar

a ultrapassar a dificuldade antes assinalada.
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#2° Objetivo: Analisar o Funcionamento e a Dindmica do AVA Criado, a Nivel

das Formas de Participacao e de Colaboracéo dos Pais e dos Professores

Como reagem os pais e os professores ao AVA criado? Quais as caracteristicas

da sua participacdo? Que tipos de utilizacdo fazem?

Os pais e os professores responderam ao AVA de modo diferenciado, apresentando
a sua participacao caracteristicas distintas, manifestando-se uns mais ativos e dinamicos
do que outros nas dimensdes estudadas: acesso e motivacéo, socializagdo online, trocas
de informac&o e construgdo do conhecimento.

Os participantes revelaram motivacOes diferentes para aceder ao AVA, sendo que
0s acessos tenderam a aumentar apos os trés meses de funcionamento, assim como a
frequéncia e a intensidade da sua participacao. Esta tendéncia foi verificada noutros
estudos (cf. Pinto, 2009).

Os nossos resultados indicaram ser a frequéncia de utilizagdo do AVA dispare entre
0s participantes docentes, alguns aludiram ser raro utiliza-lo semanalmente, outros
faziam-no todos os dias, ou trés a quatro vezes por semana. Ainda que a média
estatistica se mantivesse sempre com valores baixos, no final estes participantes
relataram utilizar o AVA, uma a duas vezes por semana, 0 que consideramos ser uma
frequéncia positiva. Os arquivos dos ultimos cinco meses de funcionamento do AVA
indicaram também que o tempo de visita foi variavel, sendo que a média se situou nos
13 minutos. A meédia diaria de acessos efetuados ao AVA foi de 19.33. Os unicos dados
empiricos de referéncia que conhecemos descrevem que a maioria dos docentes que
integrava comunidades online tendo em vista o seu desenvolvimento profissional
despendia em média uma a trés horas por semana (cf. Duncan-Howell, 2010).

Comparando estes valores com os do nosso estudo verificamos que 0S N0SS0S
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participantes despenderam em média menos tempo. Contudo, dada a especificidade do
nosso estudo (contetdo do AVA e quantidade de participantes presentes), pensamos
serem os Vvalores da nossa investigacao aceitaveis e promissores. As outras comunidades
tinham entre 112 a 608 membros e incluiam docentes de todos os niveis de ensino.

Os acessos tornaram-se mais intensos quando a investigadora demonstrou uma
maior disponibilidade para dinamizar o AVA e nos dias de realizagdo dos encontros
face-a-face com os docentes (realizados mensalmente). Inferimos que estes encontros
entre os participantes docentes exerceram alguma influéncia na sua motivacao para
utilizar o AVA. Os docentes referiram mesmo a necessidade de promover mais
encontros e de visitar unidades. A existéncia de uma pessoa (a investigadora) com
conhecimentos em multideficiéncia e com disponibilidade para moderar este tipo de
recursos pareceu motivar os participantes a uma maior participagéo.

O periodo do fim da tarde e a noite foram os horéarios preferidos para aceder ao
AVA, embora tenhamos registado acessos ao longo do dia. Confirmamaos a utilidade de
se ter um recurso disponivel 24 horas, pois possibilitou que cada pessoa acedesse ao
mesmo conforme a sua disponibilidade e motivacgdo. Pinto (2009) também alude a este
aspeto no estudo que desenvolveu.

A diferenciacdo de comportamentos por parte dos participantes foi visivel ainda na
socializacdo online. O envolvimento social e a criacdo de lagos de amizade contribuiu
para o desenvolvimento deste tipo de recursos virtuais, sobretudo no caso das pessoas
que ndo se conheciam fisicamente. Em parte, porque a generalidade dos nossos
participantes ndo se conhecia, a rede de afiliacdo estabelecida online foi um dos
indicadores investigados. Observdmos um volume de intera¢des e de densidade da rede
elevado entre o grupo de docentes e marcadamente reduzido entre o grupo de pais. O

enredo das conexdes estabelecidas revelou-se algo envolvente e pouco segregativo. A
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rede apresentou ainda um alto grau de inclusividade, o que entendemos ser um fator
positivo.

Comparando as atitudes adotadas pelos professores e pelos pais no estabelecimento
de relagdes de afiliacdo online, os primeiros inclinaram-se a assumir posi¢cdes mais
proximas do centro da rede e os segundos penderam a adotar uma posi¢ao mais
periférica. Os participantes tenderam ainda a manter maior proximidade entre os que
desempenhavam o mesmo papel (docentes com docentes e pais com pais). Os
professores assumiram maior expressao no interior da rede do que os pais. No interior
do grupo de pais existiu maior assimetria de estatutos do que no grupo de docentes.
Evidenciou-se ainda uma maior unido no grupo de professores, tendo sido constituido
por docentes o unico cluster reconhecido no interior da rede. A coesao existente entre os
pais foi menor e mais centrada num sujeito especifico (S4) do que a verificada entre os
docentes. Os pais evidenciaram ter uma posicéo de privilégio e de influéncia no interior
da rede inferior a dos professores. Os participantes das zonas rurais ocuparam posicoes
intermediérias mais relevantes do que os da zona urbana. N&o se conhecem outros
estudos que tenham analisado este indicador recorrendo a Anéalise de Redes Sociais,
pelo que ndo se pode confrontar 0s nossos dados com outros estudos empiricos. No
nosso estudo os professores mostraram-se mais dindmicos do que 0s pais.

A participacdo também foi diferenciada a nivel da partilha de informagdes sobre o
perfil pessoal. A partilha da foto pessoal permitiu a identificacdo dos participantes, mas
infelizmente nem todos o fizeram (24,44%), o que de algum modo retratou as
caracteristicas do tipo de envolvimento observado no AVA. A disponibilizacao de
informacao pessoal e a partilha social foram outros indicadores presenciados no perfil
dos participantes. Para Polhemus, Shib e Swan (2000, citado por Palloff & Pratt, 2007a)

a partilha deste tipo de informacdo revela a emergéncia da presenca social num
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ambiente virtual. Julgamos que a presenca dos participantes docentes nos encontros
face- a-face realizados mensalmente ao longo do estudo, promoveu o seu conhecimento
e 0 estabelecimento de interagcOes entre si, ajudando-os a sentirem-se mais confiantes
para darem a sua opinido e aumentar o nivel de presenga social, mas também a presenca
cognitiva. Porém, para Palloff e Pratt (2007a) tal acontece, sobretudo, quando a
aprendizagem ativa e colaborativa faz parte integrante dos ambientes face-a-face. Estes
autores referem que nessas circunstancias é mais provavel que o sentido de presenca
social surja naturalmente durante essas interacdes. Ainda que alguns autores indiquem
que 0 aumento da presenca ndo conduz forgosamente a um aumento da aprendizagem
em todos os AVA (Persky et al., 2009), a presenca social € um indicador importante,
existindo uma relacdo préxima entre este tipo de presenca e o desenvolvimento de
comunidades virtuais (Palloff & Pratt, 2007a).

Os participantes também estabeleceram interacfes com os contetidos do AVA,
assumindo estes duas atitudes que se complementaram: i) a partilha de recursos, ideias,
informacdes e experiéncias (proatividade) e ii) a reacdo a informacao e as experiéncias
partilhadas, comentando-as (reatividade). Estes dois tipos de atitudes por parte dos
participantes deram vitalidade ao AVA. A semelhanca do que verificamos antes, nem
todos os participantes adotaram posicdes ativas, observando-se niveis de participacao
distintos.

Cerca de 30% dos participantes destacou-se mensalmente nos seis primeiros lugares
do top, por adotarem atitudes dindmicas na utilizacdo do AVA. Ainda que ndo seja uma
percentagem muito elevada julgamos ser revelador de um dinamismo moderado. Um
grupo restrito de individuos (5*°, $** e $?°) mostrou-se como os mais dinamicos, porém
um outro grupo (S’, S*, S*°, $* e %) também exibiu uma atividade bastante positiva,

ainda que inferior. Apenas um destes participantes (S*!) integrava a condico de pai, 0s
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outros 12 eram docentes. Mais um resultado que atesta um maior dinamismo por parte
dos docentes do que dos pais. Contudo, outros participantes destacaram-se em posic¢des
menos dominantes, ocupando posi¢des abaixo do sexto lugar do top de participantes.
Porque muitos participantes assumiram comportamentos menos ativos, declaramos que
também a este nivel os participantes experienciaram diferentes niveis de presenca social
e cognitiva no AVA. Inferimos que os mais ativos desenvolveram mais interagdes entre
si e com os contetdos, pelo que o seu grau de presenca social e cognitiva pode ter sido
mais elevado. Esta inferéncia tem por base os resultados empiricos do estudo realizado
por Polhemus et al., (2000, citado por Palloff & Pratt, 2007a), o qual revelou que o
comportamento online dos participantes parece ter impacto no desenvolvimento do
sentido de presenga.

Os pais e os docentes tinham alguma experiéncia relacionada com o tépico central
do AVA, o que pensamos ter sido uma influéncia positiva. Face a observada distingdo
de atividade dos participantes, inferimos que a falta de disponibilidade e as parcas
competéncias digitais de alguns participantes tenham condicionado a sua participacao,
pois a emergéncia da presenca social depende, essencialmente, dos niveis de
conhecimento dos participantes sobre o assunto e da sua capacidade para utilizar o
recurso criado (cf. Palloff & Pratt, 2007a).

Ainda que ndo se possuam valores de referéncia assentes em dados empiricos,
entendemos ter sido satisfatoria a quantidade de participantes que adotou uma atitude
mais ativa a nivel da partilha de recursos, experiéncias, ideias, etc. Os docentes
apresentaram comportamentos mais proativos, especialmente na partilha de informacao
e de experiéncias no FGrum e na pagina das fotos. Destes um pequeno grupo de quatro
sujeitos (S*°, ¥, % e 5*) revelou-se particularmente dinamico. As restantes

participacOes foram residuais. Foi 0 caso dos pais, 0s quais tiveram uma participacao
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muito fraca. A investigadora foi o elemento com mais iniciativa na partilha de recursos
e experiéncias.

A reacdo dos participantes aos recursos, informacao e ideias partilhadas no AVA
foi mais veemente, ainda que tenha variado consoante o conteudo e tipo de recursos
partilhados. Estes reagiram mais positivamente aos contetdos ligados a formacéo, as
TA, a comunicacdo em multideficiéncia, a avaliacdo, aos recursos, a organizacao e
funcionamento das unidades, a salde fisica, ao voluntariado e a outros aspetos ligados a
prética educativa, o que correspondeu as necessidades inicialmente manifestadas.

O Forum assincrono foi a ferramenta mais usada pelos participantes para comentar
0 que se passava no AVA. A média de comentarios por topico foi bastante mais
elevada, comparativamente as ferramentas Blogue, videos, fotos e eventos. O grau de
inclusividade dos docentes no uso desta ferramenta foi elevado, apenas dois se
constituiram como os nos soltos da rede estabelecida. Este foi um resultado positivo e
aludiu que a teia de relagdes constituidas foi muito inclusiva para este grupo de
participantes, 0 que ndo aconteceu com 0s pais, cujo grau de inclusividade foi
inversamente muito fraco. Estabelecendo alguma comparacgéo entre os nossos resultados
e 0s de um estudo exploratério desenvolvido por Lisbda e Coutinho (2011) verificamos
que o grau de inclusividade obtido nos debates ocorridos no nosso Férum foi bastante
superior ao de Lisbda e Coutinho (93,33% versus 26,83%). Todavia, neste estudo 0s
resultados referiam-se apenas a analise do primeiro Forum, e no nosso estudo estéo
incluidos os 84 topicos discutidos no Forum.

O indice de centralidade da estrutura da rede constituida com o uso da ferramenta
Férum mostrou uma relativa e contida concentracdo nas interagcdes estabelecidas. O
participante S* voltou a ocupar uma posicéo central na rede, seguindo-se um grupo de

sete participantes (5%, 7, 5%, 5?8, 5* 5% e $*). Estes resultados revelam-se positivos,
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pois o ator dominante ndo se centrou na investigadora (moderadora), o que, em tese,
pode revelar terem estes membros desenvolvido a sua autonomia e capacidade para
liderar de forma partilhada os contetidos em debate (cf. Dias, 2008). Isso ndo aconteceu
no estudo de Lisboa e Coutinho (2011) em que o e-moderador foi a pessoa que ocupou
o0 papel central no Férum analisado.

O sujeito S* revelou ainda ter um grau de influéncia similar ao da investigadora /
moderadora, o qual deteve um papel relevante em termos de prestigio, influéncia e grau
de intermediacdo. O grau de influéncia dos participantes foi superior ao de prestigio. A
nivel da intermediacéo trés participantes (5%, $* e $**) desempenharam uma posicéo de
certa forma intermediaria, sendo que todos eles eram docentes, dois residiam em zonas
rurais e um na regido urbana.

Os comentarios produzidos no Forum permitiram estabelecer interacdes ao nivel da
discussao e da integracdo de novos contributos, revelando alguns participantes
competéncias de reflexdo face aos contetidos partilhados. A maioria dos comentarios
revelou dinamismo na sua estrutura, evidenciando-se alguns momentos de reflexao e de
colaboracdo entre os participantes. O nivel de intensidade das interacdes estabelecidas
nesses comentarios foi considerado moderado a intenso e os padrdes de interatividade
evidenciaram uma tendéncia interativa. Entendemos que estes dados foram positivos
para o dinamismo do AVA, pois como afirmam Yang et al. (2010) a interacdo entre 0s
participantes é fundamental para promover aprendizagens significativas, nomeadamente
as que decorrem de participagdes ativas, intencionais, genuinas e cooperativas.

Durante a utilizagdo do Férum foram ainda partilhados 366 recursos sob diversos
formatos: fotos, PDF, Word, videos, sitios na Internet, ficheiros de som, etc.
Comparando estes dados com o de outros estudos (cf. Pinto, 2009) atestamos que o

N0sso se constituiu como mais ativo (366 vs. 39). A autora desse estudo também
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assinala que as dindmicas implementadas ndo foram no 1° ano muito bem sucedidas,
funcionando a secc¢do relativa a partilha de recursos mais como um repositério, o que
n&o se verificou no nosso estudo.

Os participantes também se mostraram algo ativos na reagdo aos posts colocados no
Blogue, o qual serviu principalmente para partilhar informacdo tetrica e pratica sobre
multideficiéncia. No estudo desenvolvido por Pinto (2009) esta ferramenta também foi
muito utilizada no apoio a préatica educativa.

Pensamos ter sido positiva a reacdo de muitos participantes aos topicos partilhados
no Férum e no Blogue, o que segundo Jorge (2006) pode facilitar a sua socializa¢éo
online.

Os recursos e as informac0es partilhadas nas outras ferramentas existentes no AVA
mereceram a atencao de menos participantes, cingindo-se a um grupo constituido por 11
a 19 pessoas. A maioria teve uma utilizacdo algo limitada, atendendo a quantidade de
comentarios produzidos. Foram poucos os participantes que adotaram uma posi¢cao mais
ativa no seu uso, destacando-se de novo o sujeito S*°, e mais um pequeno grupo de oito
participantes, (S%; S"; $*; %% §%: §'8: % ¢ $3%) ‘mas com menor intensidade.

Foi fraca a reagdo dos pais aos recursos e informacdes partilhadas no AVA, pelo
que consideramos nao ter este correspondido as suas necessidades. So seis utilizaram as
diversas ferramentas disponiveis no ambiente para comentar os recursos partilhados
(S 5%% s 5° S° e S%). Alguns estudos (cf. Fahy, 2007; Vinagre, 2008, citado por
Yang et al., 2010) indicam que os participantes ndo se devem sentir obrigados a
responder aos tépicos colocados a discussdo. Por vezes, podem néo participar com
receio de expressar as suas opinides e correrem o risco de serem mal interpretados.
Deduz-se que este receio possa ter acontecido em alguns casos, no nosso estudo. Por

exemplo, esta foi uma das razdes verbalizada por alguns participantes nos encontros
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face a face, levando-os a assumir um comportamento menos ativo na utilizagao do
AVA, para além da falta de tempo para investirem mais no AVA.

Embora ndo conhegamos valores de referéncia resultantes de outros estudos,
entendemos ter sido moderada a quantidade de participantes que reagiu de forma ativa
aos recursos e informacéo partilhada no AVA, sendo que os docentes se mostraram
mais participativos do que os pais. Era desejavel que estes adotassem uma participacdo
ainda mais dindmica, mas como o AV A ndo se instituiu como contexto de
aprendizagem formal, entendemos que se registou um dinamismo favoravel a promocéo
da presenca social e cognitiva, bem como a construcdo de conhecimento.

No geral, a intensidade da atividade dos participantes foi crescendo paulatinamente
ao longo dos meses. Esta evidéncia foi confirmada pelos proprios participantes
docentes, nos questionarios de caracterizacdo da sua participacdo. No inicio viram essa
participagdo como sendo fraca, mas no final consideraram-na razoavel / moderada.
Dado que a apreciacgéo realizada ao AVA foi bastante positiva, afirmamos que outros
fatores interferiram na motivacao dos participantes docentes para utilizar o AVA, que
n&o a sua qualidade.

Os participantes mostraram ser mais reativos do que proativos. Isto ¢, 0” indice de
reacdo” foi substancialmente superior ao “indice de partilha”, com diferencas
percentuais situadas entre 0s 15,91% e os 36,37%. O oposto apenas aconteceu no uso da
ferramenta ‘Pagina das fotos’, em que o “indice de partilha” foi superior 6,81% ao da
reacao. A participacdo caracterizou-se, assim, por uma maior disponibilidade dos
participantes para reagir aos recursos e informacéo partilhada no AVA, e uma menor
capacidade de iniciativa para partilhar algo nesse contexto. A sua participacao foi no

geral cuidada, tendo usado de modo mais frequente as ferramentas Férum e Blogue.
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Estas duas ferramentas tém sido citadas como as mais Uteis em estudos que analisam a
eficacia do Software Social no ensino e aprendizagem (cf. Minocha, 2009).

Os participantes docentes aludiram utilizar o AVA principalmente para aceder a
informacdo relacionada com a multideficiéncia, e s6 depois para partilhar experiéncias.
Face a estes dados € natural a observacédo de atitudes mais reativas do que proativas.

Os participantes docentes caracterizaram a utilizagdo que fizeram do AVA,
considerando cinco tipos: i) «Criador»; ii) «Inativo»; iii) «Critico»; iv) «Espetador» e v)
«Colecionador». As posic¢des de colecionador e de espetador foram as categorias mais
assinaladas e a de critico e criador as menos assumidas. A postura «Inativo» foi
raramente mencionada. Logo, foram menos os docentes que descreveram a sua
utilizacdo recorrendo a formas mais ativas de participacdo, como sejam as de serem
criticos ou criadores, e mais 0s que indicaram atitudes passivas, tais como espetador e
colecionador. Assim, muitos participantes consideraram utilizar o AVA de um modo
mais passivo do que ativo, o que confirma os dados antes discutidos. Um estudo
desenvolvido nesta area (cf. Pinto & Os6rio, 2010) também constatou haver
dificuldades na participagéo e integracao efetiva na comunidade por parte dos seus
membros.

Julgamos natural existirem diferencgas na utilizagdo deste tipo de recursos, pois as
pessoas tém diferentes estilos de aprendizagem. Assim, € Util que os ambientes virtuais
criem oportunidades para que pessoas com diversos estilos de aprendizagem possam
beneficiar da sua utilizacdo (cf. Anderson, 2010). Porém, se nos situarmos numa
perspetiva construtivista da aprendizagem pensamos que estes resultados sdo pouco
favoraveis a um maior dinamismo do AVA e, consequentemente menos propicios a

promocdo de aprendizagens.
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Analisando a dindmica do AVA e face a diferenciacdo de utilizacdo que os pais e
docentes apresentaram afirmamos que este se tornou uma CVI centrada na obtencgéo de
informacdo sobre multideficiéncia, mas também uma CVP para alguns, os que se
envolveram mais na partilha de informacao organizada em torno da prética, e ainda uma
CVA para os que partilharam as suas experiéncias e topicos ligados & multideficiéncia,
que se envolveram na resolugéo de problemas e na construcdo de conhecimentos (cf.

Coll et al., 2008).

Quais foram os principais obstaculos colocados a participacao e utilizacao do

AVA?

A pouca disponibilidade, resultante do excesso de trabalho dos participantes,
constituiu o principal constrangimento a participacéo e utilizacdo do AVA. Situacao
referida pelos docentes aquando do processo de monitorizacdo do funcionamento do
AVA. Todavia e ainda que na fase inicial do estudo estes participantes tenham indicado
ser a sua necessidade e interesse em participar no estudo superior a sua disponibilidade,
73,33% revelaram ter bastante ou mesmo muita disponibilidade. Esta situacéo pode
entretanto ter-se alterado, pois existiu uma distancia temporal entre o preenchimento do
questionario inicial e a efetiva realizacdo do estudo (seis meses). Outra possibilidade
que colocamos para interpretar estes resultados é que na altura estes participantes nao
tiveram a percecdo do tempo que poderia implicar a participacédo ativa no estudo. Esta
falta de tempo também foi aludida no estudo desenvolvido por Pinto (2009) como o
principal entrave a uma participagdo mais assidua na CoP constituida. Os docentes
perceberam com o decorrer do estudo a importancia de adotarem uma atitude mais
dindmica no AVA, mas tiveram dificuldade na sua concretizacdo, pelo que concluimos

ser este constrangimento de dificil resolugdo e comum a outros estudos.
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A questéo da disponibilidade ndo foi colocada diretamente aos participantes pais no
questionario inicial, mas sim o seu interesse em participar na rede social. Nessa altura
86,67% dos pais indicaram ter muito ou bastante interesse, porém efetivamente isso ndo
se materializou durante o estudo. Nao encontramos na literatura revista dados empiricos
que nos ajudassem a refletir sobre este aspeto. Contudo, num relatério sobre o projeto
“Oficinas de Pais” desenvolvido pela Associacao Pais em Rede também foram
apontadas dificuldades a nivel da disponibilidade dos pais, havendo desisténcias em
muitos dos grupos constituidos, ap6s a primeira inscri¢do. As dificuldades em conciliar
horarios e a vida familiar foram as principais raz8es apontadas (cf. Pimentel & Beltrao,
s.d).

As fracas competéncias a nivel da literacia digital constituiu um outro tipo de
obstaculo a participacdo dos docentes. Este constrangimento tem sido observado
noutros estudos (cf. Pinto, 2009) e parece interferir no tipo de participagdo que estes
adotam ao utilizar este tipo de ambientes (cf. Bartlett-Bragg, 2008; Chen et al., 2009).
Conscientes desta influéncia os participantes do nosso estudo referiram ser necessario
melhorar as suas aptiddes digitais, 0 que Ihes daria mais coragem para participar,
nomeadamente para partilharem mais experiéncias e materiais. Ainda que na selegédo
dos nossos participantes tenhamos tido em atencéo a questdo relativa as suas
competéncias digitais, e todos tenham mencionado ter competéncias minimas para usar
0 computador e a Internet, sugerimos um maior investimento neste aspeto em futuros
estudos.

Considerando a falta de disponibilidade e as fracas competéncias digitais por parte
de alguns participantes, concluimos que este tipo de questfes constitui forte obstaculo a

uma participacdo mais ativa nestes ambientes.
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As dificuldades no acesso a Internet também foram impedimentos descritos,
embora residuais. O estudo de Pinto (2009) referenciou ainda o esquecimento dos dados
pessoais de acesso a rede, porém, este problema néo foi assinalado pelos nossos
participantes e ao longo do estudo apenas se reportou uma situagao destas.

Os temas ou contetdos discutidos no AVA ndo pareceu constituir obstaculo a
participacdo dos docentes. SO um participante indicou que as dificuldades em usar o
AVA condicionou a sua participacdo, o que julgamos ser um dado positivo quanto a
qualidade e funcionalidade do AVA criado. Contudo, alguns participantes mencionaram
ser necessario haver mais contetidos dirigidos as necessidades dos professores do ensino
regular. Talvez esta situacdo tenha constituido uma barreira a sua participacéo e deva
ser melhorada.

A usabilidade do AVA foi um obstéculo referenciado apenas por dois docentes, 0s
quais indicaram ser util melhorar o modo de disponibilizar os videos e tornar mais
simples a utilizacdo e a navegacdo do AVA. Portanto, na opinido dos docentes as
questBes mais técnicas ndo constituiram, no geral, barreiras a utilizacdo do AVA, o que
corrobora a apreciacdo feita por estes a sua qualidade.

Concluimos que os fatores profissionais e pessoais foram os que mais regularam a

participacao dos inquiridos no AVA.
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#3°0Objetivo: Observar as Potencialidades das TIC, Designadamente do
Software Social, no Apoio a Pais e a Professores de Criancas e Jovens com

Multideficiéncia

Qual o potencial do recurso criado enquanto ferramenta de comunicacao, de

colaboracéo e de aprendizagem?

A arquitetura do AVA, a escolha das ferramentas de Software Social e as atividades
dinamizadas criaram oportunidades para os participantes puderem: i) interagir entre si,
i) partilhar recursos, experiéncias e ideias, iii) discutir e refletir sobre assuntos do seu
interesse e iv) adquirir e construir conhecimentos relativos & multideficiéncia. A
estrutura criada mostrou ter potencial para promover a comunicacao e a interacgao social
entre os participantes, bem como a colaboracéo e a aprendizagem, sendo que 0s
docentes aproveitaram mais este potencial do que os pais. Logo, comunicar, colaborar
na resolucéo de problemas e aprender algo neste ambiente dependeu do tipo de estrutura
construido, mas também do envolvimento e intensidade de participacdo de cada um. As
ferramentas disponibilizadas foram controladas, sobretudo, pelos participantes, pelo que
nos faz sentido a afirmacao de Boyd e Ellison (2010) de que estes recursos se centram
em pessoas e ndo tanto em interesses, revelando o seu carater “egocéntrico”.

A comunicacdo, particularmente a assincrona, foi a potencialidade mais explorada
pelos participantes, confirmando ser a comunicagdo um atributo importante do Software
Social utilizado, o que vai ao encontro do referido por Butterfield (2003). As
ferramentas que mais se destacaram foram o Forum e o Blogue, permitindo aos pais e
docentes: i) tomarem a iniciativa de partilhar contetdos e promover o debate de um
determinado assunto (atitude considerada mais proativa), e ii) comentarem 0s recursos,

ideias e informac0es partilhadas, participarem na discusséo de temas propostos a
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discusséo e na resolucdo de problemas (conduta entendida como mais reativa). A
segunda possibilidade foi a mais usada pelos participantes, verificando-se um maior
nivel de inclusividade. Face aos nossos resultados consideramos (til incluir estas duas
possibilidades na estrutura de um AVA para estes pais e docentes.

A ferramenta Blogue ainda que muito valorizada pelos participantes docentes, foi
usada principalmente pela investigadora com o propdsito de partilhar informacéo
tedrico-prética sobre multideficiéncia. Foram raros os docentes e 0s pais que tomaram a
iniciativa de partilhar informacao de cariz mais tedrico/cientifico. A maioria optou por
recorrer a esta ferramenta para comentar os contetidos partilhados. Um dos pais também
a usou como forma de compartilhar os seus sentimentos face a experiéncia de ter um
filho com incapacidades. Contudo, esta ndo constituia a finalidade instituida, pelo que
optamos por criar um tépico no Férum destinado a partilha de pensamentos.
Globalmente a utilizacdo desta ferramenta de comunicacdo mostrou-se bastante util e
foi importante para os docentes, oferecendo-lhes informac&o cientifica atualizada e
concisa sobre multideficiéncia, que os docentes muito valorizaram. A produtividade
esteve mais presente na atividade da investigadora que nos participantes.

A ferramenta de comunicacao assincrona Férum foi usada mais frequentemente e
com mais energia pelos participantes, possibilitando a apresentagdo de temas a
discussao, a partilha de ideias, recursos e experiéncias, a resolucéo colaborativa de
situagdes problematicas e ainda o comentar as situagdes apresentadas. Quase metade
dos participantes evidenciou ser capaz de criar novas dinamicas, propondo temas a
discussdo, o que raramente se verificou com o uso da ferramenta Blogue.

Comparando os resultados do nosso estudo com os de Pinto (2009) observamos que
0 nosso Foérum se mostrou mais dindmico. Relacionando os resultados do 1° ano de

funcionamento dessa CoP com os oito meses de funcionamento do nosso AVA,
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verificAmos que a quantidade de topicos colocados a discussdo foi bastante superior no
nosso caso: 84 versus 15, mas com valores idénticos a nivel das mensagens /
comentarios produzidos: 660 versus 666. No entanto, o nimero de participantes no
estudo de Pinto foi superior ao nosso desde o inicio e aumentou com o decorrer do
tempo. A iniciativa do lancamento de topicos a debate é outro aspeto que se compara
nestes dois estudos. No primeiro ano do estudo de Pinto essas interagdes foram
iniciadas quase sempre pelo investigador. No nosso estudo a investigadora também teve
um papel central, mas estiveram envolvidos nesta atividade quase metade dos
participantes (46,43%), pelo que afirmamos que estes se mostraram mais ativos nesta
atividade do que os de Pinto.

O envolvimento de muitos participantes na discussao dos contetdos presentes nos
topicos do Forum foi considerado moderado a intenso. A analise efetuada aos contetdos
dos comentarios produzidos pelos participantes no topico “Partilha de experiéncias e
materiais” revelou haver dinamismo na sua estrutura. Ou Seja, a maioria desses
contetdos mostrou ter uma natureza mais interativa do que expositiva, os participantes
ndo se confinaram a replicar, mas refletiram sobre os conteudos, apoiaram-se
mutuamente e colocaram algumas perguntas, o que assinalamos como importante para a
construgdo do conhecimento. Os padrdes de interatividade observados no Forum
também provaram a existéncia de uma tendéncia interativa, distinguindo-se alguns
momentos de reflexdo e de colaboragéo entre os participantes o que atesta o potencial
desta ferramenta a nivel da comunicacéo.

A utilizagdo da ferramenta Forum foi vital para a dinamizacdo do AVA ao
promover a comunicacao e a interacao entre os participantes, e entre estes e 0s
conteudos, bem como a colaboracgéo entre estes. Esta ferramenta possibilitou a

exploracdo do AVA a nivel da comunicacdo, da partilha de experiéncias e recursos e da
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colaboragdo. No estudo desenvolvido por Pinto (2009) a comunicagdo na comunidade
virtual também aconteceu principalmente a partir da comunicagdo assincrona e
recorrendo a ferramenta Forum.

Outras ferramentas de comunicacdo assincrona foram disponibilizadas e utilizadas
pelos participantes: videos, fotos e eventos. Os padrdes de utilizagdo foram semelhantes
ao do Férum e do Blogue, contudo com menor intensidade.

A comunicacdo sincrona foi disponibilizada através da ferramenta chat e surgiu
apenas a meio do percurso, contudo nédo revelou ter grande impacto na participacéo dos
docentes e pais. Anderson (2010) menciona que nas situagdes virtuais os participantes
precisam de ter tempo suficiente para refletirem sobre o contetdo das interagGes. Estas
ferramentas exigem ainda que duas pessoas tenham de estar disponiveis em simultaneo,
0 que nao parece ser facil para os nossos participantes, face as suas tarefas profissionais
e familiares.

No geral as ferramentas de comunicagédo possibilitaram o estabelecimento de
interacOes ao nivel da discussdo e da integracdo de novos contributos, refletindo o
parecer dos participantes sobre os contetidos partilhados e discutidos. A pertinéncia
desses contetidos condicionou positivamente o envolvimento dos participantes, ainda
que estes tenham reagido de forma diferenciada aos contetdos partilhados e com
padrdes de intensidade também distintos. Este indicador tem sido relatado por alguns
estudos (cf. Duncan-Howell, 2010) como um fator importante na motivacao dos
docentes para participarem ativamente neste tipo de recursos. Os participantes
apresentaram ainda algumas competéncias de reflexdo face aos conteudos partilhados,
sendo que o nivel de intensidade das interagdes estabelecidas oscilou entre 0 moderado

e 0 intenso.
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O AVA permitiu e estimulou os seus membros a construirem o seu préprio
significado dos temas abordados, e a comentarem de forma reflexiva os recursos
partilhados, constituindo-se como um espago propicio a um debate refletido e
ponderado de assuntos relevantes na educagédo de alunos com multideficiéncia.
Consideramos ser esta uma caracteristica favoravel ao estudo, pois os ambientes com
estas potencialidades sdo considerados mais Uteis a promocao de aprendizagens
significativas (cf. Yang et al., 2010). Consideramos que o Software Social utilizado
permitiu construir um AVA com a flexibilidade necessaria para os participantes
aprenderem uns com 0s outros, consoante as suas motivacoes (cf. Schaffert &
Hilzensauer, 2008).

Resumindo, os resultados indicam ser este um AVA com potencial para os
participantes comunicarem, estabelecerem contactos sociais, colaborarem na construgao
de conhecimento e realizarem aprendizagens, embora nem todos tenham aproveitado as
oportunidades criadas. Assim, para que as potencialidades destes recursos sejam
efetivadas é essencial atender ao que os participantes fazem com as tecnologias e com
0s recursos disponiveis. Nao é suficiente disponibilizar apenas 0s recursos para que a
comunicacdo, colaboracéo e aprendizagem acontega. O seu potencial advém do modo

como cada um utiliza as ferramentas disponiveis.

Como é que o AVA pode auxiliar os pais e os docentes a partilhar as suas

dificuldades e a responder as suas principais necessidades?

As caracteristicas do envolvimento e da participacdo dos participantes e a dindmica
gerada no AVA atesta que o ambiente criado auxiliou e respondeu melhor as
necessidades dos docentes do que dos pais. Os pais ingressaram no AVA mais tarde do

que os docentes e ndo tiveram a possibilidade de participar em encontros face-a-face. E
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possivel que estes dois aspetos tenham influenciado a sua atitude no AVA. Contudo, a
revisdo da literatura s parcialmente corrobora esta possibilidade. Por exemplo, Palloff
e Pratt (2007a) mencionam que no processo de construgdo de uma comunidade,
inicialmente os contactos face-a-face podem ajudar a orientar os participantes nos
ambientes virtuais e no uso da tecnologia. Porém, néo é provavel que alterem a
dindmica do grupo inicialmente criada online. Afirmam os autores ser pois possivel
construir uma comunidade sem existir este tipo de contactos sociais.

O potencial do AVA criado enquanto ferramenta de comunicacao, de colaboracgéo e
de aprendizagem, o modo como foi dinamizado e o nivel de envolvimento apresentado
pelos participantes permite-nos afirmar que este ajudou alguns pais e docentes a
sentirem-se menos isolados. As caracteristicas sociométricas identificadas no grupo de
professores traz a evidéncia o estabelecimento de condi¢des favoraveis a criacdo de
maiores, mais regulares e continuadas praticas de comunicacdo e de interagdo entre 0s
docentes. Essas caracteristicas parecem ser vantajosas para quebrar o isolamento sob o
qual estes profissionais afirmaram trabalhar ou, pelo menos, em ampliar as suas redes
de contato. Inferimos ainda que estas interagdes podem contribuir para aumentar as
fontes de informacéo e as trocas de experiéncias e de solucGes para as problematicas
profissionais com que estes se deparam no dia-a-dia.

Ainda que a conetividade entre o grupo de pais tenha sido menos densa, deduzimos
que a rede social instituida permitiu-lhes estabelecer novos lagos sociais com pessoas
que vivenciavam experiéncias e dificuldades idénticas, minimizando o isolamento social
vivido por estes participantes. O AVA foi favoravel a criagéo de relagbes pro-sociais
entre os participantes, tendo maior impacto junto dos professores do que nos pais.

Esperamos que os sentimentos de soliddo, medo, frustracdo e inseguranca referidos nas
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entrevistas iniciais pelos docentes possam ter diminuido com a sua participagdo no
estudo.

Ao facilitar o acesso a informacéao concisa e clara em lingua portuguesa sobre
multideficiéncia, com especial énfase a contetdos relacionados com a comunicagdo, as
TA (0 que existe, como funciona e como pode ser utilizada), a avaliagdo e a organizacao
das unidades de apoio especializado, 0 AVA respondeu a uma das principais
necessidades manifestadas pelos docentes — aceder a informacéo sobre multideficiéncia.
A utilizacdo do Blogue mostrou-se particularmente (til e importante, para responder a
necessidade de acesso a informag&o tedrica. As oportunidades criadas para partilhar
ideias, recursos e experiéncias e para as discutir e refletir contribuiram para auxiliar os
pais e os docentes na partilha de informacdo e respondeu as suas necessidades de obter
informacdo e de conhecer outras realidades. O Forum foi a ferramenta privilegiada para
responder a este tipo de necessidades. Instituindo-se como espaco de debate e de
didlogo o AV A conseguiu auxiliar, sobretudo, os docentes na sua pratica pedagogica.

O facto de se ter partilhado e colocado a debates contetidos decorrentes das
necessidades apontadas pelos participantes nas entrevistas iniciais e dos interesses que
surgiram ao longo do tempo, influenciou positivamente o envolvimento dos
participantes, com particular destaque para os docentes. Porem, essa estratégia ndo foi
suficiente para suscitar uma participagcdo mais ativa por parte dos pais. Assim, a
resposta dada pelo AVA néo teve 0 mesmo impacto nos pais e nos docentes. As
respostas também ndo foram as mesmas para todos os docentes, dado que também estes
apresentaram niveis de envolvimento diferenciado, uns reagiram mais aos contetdos
apresentados do que outros, e uns tiveram menos iniciativa para partilhar ou lancar algo

a discusséo do que outros.
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A partilha de eventos tematicos que aconteceram ao longo do tempo também
ajudou os participantes a terem acesso a informacéo relacionada com a formacéo na
area da multideficiéncia. Ofereceu-se ainda a possibilidade de os participantes acederem
a formacdo acreditada nesta area, através da sua participagdo neste estudo. Para alguns
esta possibilidade funcionou e constituiu uma oportunidade de fazerem formagéo
especializada em multideficiéncia. Todavia, nem todos os participantes aproveitaram
estas possibilidades, ao apresentarem uma fraca participagao.

Embora o AVA tenha potencial para responder as necessidades descritas, a ajuda
que pode dar depende, em parte, do tipo de participacdo que os seus membros adotam.
Isto é, 0 AVA pode constituir-se como um espaco formativo especializado, mas s6 se 0s
seus membros o desejarem, participando de forma ativa. Para que este tipo de recursos
possa ajudar estes pais e docentes e responder as suas principais necessidades € muito
importante ainda que os responsaveis pela moderacdo do AVA, incentivem e motivem
0s docentes e pais a serem mais ativos no uso destes recursos, promovendo a
participacdo, a personalizacéo e a produtividade (Pedagogia 2.0 proposta por
McLoughlin & Lee, 2011). Esta estratégia ajuda a potenciar as caracteristicas do
Software Social e assim responder melhor as necessidades destes pais e docentes.

Pela sua natureza virtual o AVA teve dificuldade em responder as necessidades
agregadas a monitorizacgdo das praticas educativas. Também foi dificil ajudar os
participantes na resolucao de alguns problemas, pois a intensidade das participagdes
nem sempre foram suficientes para que tal acontecesse.

Resumindo, a escolha do Software Social mostrou-se util para construir um AVA
capaz de responder a algumas das necessidades e dificuldades manifestadas pelos
participantes ao disponibilizar informac&o acerca da educacéo de criancas e jovens com

multideficiéncia; ao promover e estimular a comunicacéo, a troca e a partilha de
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experiéncias, bem como a colaboragéo entre pais e entre professores. Logo, ajudou
alguns professores no processo de ensino e aprendizagem destas criangas e jovens.
Porém, a falta de disponibilidade de alguns para se envolverem de uma forma ativa na
utilizacdo deste recurso limitou o tipo de ajuda e de resposta que 0 ambiente virtual deu
as suas necessidades e dificuldades. Concluimos que para se responder as necessidades
destes pais e docentes ndo é suficiente a criagdo de um AVA com potencial para
promover a comunicagio, a colaboracéo e a resolucéo de problemas. E igualmente
importante o uso efetivo que os participantes fazem desses recursos tecnolégicos,

conjuntamente com a lideranga proporcionada pelo moderador (cf. Fahy, 2008).

Como € que os participantes avaliam o potencial do AVA?

A avaliacdo do potencial do AVA pelos participantes implicou s6 os docentes, dado
que os pais tiveram uma fraca participacdo. A opcao foi tomada de forma consciente,
ainda que possa ser discutivel. Ao longo dos oito meses de funcionamento os docentes
apreciaram 0 AVA considerando varias dimensdes: i) estrutura, ii) processo, iii)
interaces e iv) resultados. O potencial do AVA foi avaliado considerando estas

dimensoes.

Potencial do AVA a nivel da sua estrutura.

A apresentacdo grafica do AVA, a sua funcionalidade e a qualidade do acesso a
informacdo foram indicadores que agradaram bastante aos docentes, desde o primeiro
momento, e melhorou ao longo do tempo. No final a maioria dos docentes descreveu a
sua qualidade como muito boa. A utilidade das ferramentas tecnoldgicas usadas tambem

foi apreciada de modo positivo e evolutivo, pelo que estes foram resultados favoraveis e
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encorajadores. Inferimos que este conjunto de aspetos ndo limitou a utilizacdo do AVA
pelos docentes, evidenciando ser a este nivel uma estrutura com potencial.

Os assuntos colocados a discussdo no Forum assincrono foram descritos como
muito Uteis, particularmente os integrados nos topicos «Partilha de experiéncias e
materiais» e «Resolugdo de problemas». Os docentes descreveram como proficuos 0s
restantes tépicos colocados a discussdo, sendo 0s menos positivos os integrados nas
categorias: «Pensamentos», «Espaco café» e «Voluntariado». Concluimos que estes
participantes consideraram ser muito Util esta ferramenta de comunicacao assincrona. A
ferramenta Blogue também foi apreciada de uma forma afirmativa, registando-se
unanimidade de apreciagdes: variaram entre muito Util e bastante util.

As paginas dos videos e das davidas disponiveis no AVA também foram vistas
como muito Uteis, registando-se uma progressiva melhoria da sua qualidade ao longo do
tempo. Apenas a pagina das fotos e a ferramenta Bate-papo (Unica ferramenta de
comunicacgdo sincrona disponivel no AVA) tiveram a apreciacdo média final de util.
Quanto a utilidade da ferramenta de comunicagao sincrona, a sua apreciacdo néo foi
muito unanime, ainda que tenha conquistado um valor positivo. A fraca disponibilidade
por parte dos participantes pode ter exercido alguma influéncia no uso desta ferramenta.
Um estudo desenvolvido por Pinto (2009) referencia também que os participantes
usaram pouco esta ferramenta, ainda que alguns tenham evidenciado interesse em a
explorar.

Para os docentes a estrutura do AVA ndo apresentou pontos fracos. Todas as
ferramentas existentes foram apreciadas positivamente, alcangando-se uma média
global final de quase muito bom, o que é congruente com as opinides anteriormente
descritas. As ferramentas de comunicacao assincrona Blogue e FGrum constituiram-se

como os pontos mais fortes do AVA, o que revela consisténcia nas ideias expressas.
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Resumindo, a qualidade da estrutura do AVA e a utilidade das suas ferramentas
foram descritas de modo bastante positivo, ainda que umas tenham sido mais Uteis do
que outras. As apreciacgdes foram positivas, com uma tendéncia de melhoria gradual. Os
participantes demonstraram ser consistentes nas diversas analises registadas, o que se
assinala também como um aspeto positivo em termos da validade interna dos resultados.
Concluimos que a estrutura do AVA criado se mostrou Util e de qualidade, nos diversos

indicadores que a constituiram.

Potencial do AVA a nivel da qualidade do processo.

Os docentes mostraram-se muito satisfeitos com a qualidade do processo (modo
como utilizaram o AVA), descrevendo-o como muito bom ou excelente, alcangando o
valor médio estatistico de muito bom. A qualidade dos sistemas de comunicac¢do usados
foi apreciada de modo também francamente favoravel, evidenciando o AVA potencial
para promover a comunicacao e a interacao entre os participantes. Ainda que o valor
médio estatistico encontrado correspondesse a muito bom, a maioria considerou a sua
qualidade como excelente. Similarmente, a escolha destas ferramentas e a sua
adequacdo aos utilizadores obteve juizos muito positivos, alcangando-se no final os dois
valores mais elevados da escala de classificacdo usada: muito bom e excelente. Foram
ainda descritas como excelente ou muito boa as oportunidades existentes para discutir
assuntos. Estes resultados sdo congruentes com os relativos a apreciacdo da estrutura do

AVA.

A qualidade e a pertinéncia dos recursos e dos conteudos disponibilizados no AVA
através das ferramentas: Forum, Blogue, fotos, eventos e videos, também foram

apreciadas de forma muito positiva. Os contetdos patentes no Blogue foram os que
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alcancaram um valor mais elevado, estando proximo da classificacdo de excelente. No
geral, houve unanimidade nas apreciagoes.
Resumindo, os docentes avaliaram de modo bastante positivo o potencial do AVA a

nivel da qualidade do processo.

Potencial do AVA a nivel das interagdes.

Os participantes apreciaram de modo favoravel as interacdes participante-
participante, participante-conteddos, participantes-interfaces e participante-moderadora,
sendo que a sua qualidade evoluiu positivamente ao longo do tempo. Destacaram-se as
interacOes participante-moderadora e participante-contetdos por terem alcangado juizos
mais distintos: muito bom e excelente. A interacdo participante-participante foi
considerada de uma forma menos positiva, sendo que estes gostariam de ter participado
mais ativamente. Também era desejavel que assim acontecesse, pois “O que da vida a
uma rede social € a comunicacao entre os membros” (Lisboa & Coutinho, 2011).

Globalmente o potencial do AVA foi apreciado de forma muito positiva e 0s
resultados certificam as opinides anteriormente expressas. Os diferentes tipos de
interacdes estabelecidos no AVA séo indicadores muito importantes, pois proporcionam
aprendizagens que se situam a diferentes niveis (Anderson, 2010).

Concluimos que o AVA evidenciou ter potencial para promover interacdes, ndo
apenas entre os participantes, mas também entre estes e os contetdos e os interfaces,

embora nem sempre 0s participantes tenham explorado todas as suas potencialidades.

Potencial do AVA a nivel dos resultados.

Os participantes docentes descreveram como positivo o impacto da utilizacdo do
AVA na pratica pedagogica, desde o primeiro momento. Esse impacto prosperou ao

longo do tempo, dando um salto qualitativo de razoavel para muito bom. Os temas
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escolhidos para debate foram ainda interessantes para a sua pratica pedagogica e
disseram que no AVA “esta tudo 6timo”, e que “¢ uma oportunidade inica”.

Apesar de os docentes assinalarem que a sua participacdo no AVA teve muito
impacto na sua prética, certamente que ele ndo foi idéntico para todos os participantes,
dado que nem todos participaram com o0 mesmo nivel de intensidade. Todavia, as
opiniBes dos docentes indicam que essa situagdo se deveu mais a constrangimentos de
ordem pessoal, do que a entraves de ordem técnica por parte do AVA ou da sua

dinamica.

Resumindo, as apreciacOes feitas a qualidade do AVA, a utilidade das suas
ferramentas e dos contetdos disponiveis e a qualidade das interacdes estabelecidas,
mostraram que o AVA demonstrou potencial enquanto ferramenta de comunicacao e de
colaboracdo. Atendendo as opinifes expressas pelos docentes participantes e aos
resultados da sua utilizacdo o AVA provou ainda ter potencialidades para se constituir
como uma ferramenta de aprendizagem. Alguns professores referiram mesmo ser o
AVA uma ferramenta valiosa, Util, pertinente, intuitiva e facil de utilizar, bem
organizada e que gostavam de visitar. Face as opinifes dos docentes e ao conjunto de
resultados ja discutidos conclui-se ainda que o Software Social usado mostrou ter
potencial para promover o desenvolvimento profissional destes docentes e deu

oportunidades para estes se exporem a novas ideias e préaticas.



381

Considerac0es Finais

As consideracdes finais apresentam as conclusdes do estudo convictos de que estas
n&o se instituem como o fim do trabalho realizado, mas antes como o ponto de partida
para novos estudos. Neste sentido descrevemos, posteriormente, algumas sugestdes para
investigacOes subsequentes e, por fim, identificamos algumas limitacdes e dificuldades

sentidas no decorrer da investigagao.

Conclus@es do Estudo

Para estruturar as conclusfes da nossa pesquisa partimos da questdo de investigagéo
que nos orientou e dos objetivos delineados. Comegamos por tecer conclusdes relativas
a criacdo e dinamizacdo do AVA para professores e pais de criangas e jovens com
multideficiéncia; seguindo-se as respeitantes a analise do funcionamento e dindmica do
AVA, e, por fim, as referentes as potencialidades das TIC, nomeadamente do Software

Social, no apoio a pais e docentes de alunos com multideficiéncia.

Criagéo e dinamizagdo do AVA.

Os diferentes fatores que estiveram subjacentes a construcdo e dinamizacao do
AVA foram fundamentais para imprimir uma maior dindmica ao ambiente, permitindo-
nos tecer algumas conclusdes.

O paradigma de aprendizagem utilizado constituiu um dos fatores a que prestamos
atencdo. Os resultados evidenciaram a necessidade do ambiente virtual permitir a
utilizacdo de diferentes estilos de aprendizagem, o que confere com a informacéo
referida na literatura analisada (cf. Becta ICT Research, 2004; Dillenbourg, 2000;
Sannia et al., 2009). Concluimos que foi util criar um AVA centrado numa perspetiva

construtivista da aprendizagem, na medida em que esta permitiu criar um ambiente



382

virtual com uma estrutura aberta e com oportunidades para as pessoas interagirem e
aprenderem em rede.

O estudo revelou ainda ser importante apelar a escolha de dois grupos de
tecnologias de rede: um centrado nas pessoas e outro nos objetos, no sentido de facilitar,
por um lado, o estabelecimento de relagdes sociais, a comunicagéo e a interagéo entre 0s
membros; e, por outro, permitir a troca de informagé&o, de experiéncias e de recursos
digitais diversificados. Esta concluséo confirma o que foi mencionado na literatura
consultada (cf. Stutzman, 2007; Rodrigues Illera, 2007). No sentido de criarmos
oportunidades para os participantes se envolverem o mais possivel no AVA, foi
igualmente util escolher ferramentas que evoluiram a partir do uso dado pelos seus
utilizadores, embora nem todos os pais e docentes tenham explorado estas
potencialidades (cf. Wenger et al., 2005; Dabbagh & Reo, 2011). Concluimos que as
ferramentas escolhidas permitiram a construgdo de uma estrutura simples e intuitiva;
clara e agradavel; e de facil navegacdo e utilizacdo. Facilitaram também a sustentacao
social e técnica do ambiente. Estas caracteristicas estdo assinaladas na literatura
consultada como sendo importantes para a construcdo de CVA (cf. Dias, 2007;
Gannon-Leary & Fontainha, 2007; Inacio, 2009; Palloff & Pratt, 2007).

A moderacdo do AVA constituiu outro fator importante para a dinamizagédo do
ambiente. Revelou-se indispensavel haver uma pessoa com conhecimentos nas areas da
multideficiéncia e das TIC a desempenhar o papel de e-moderador (a investigadora). Os
resultados evidenciaram que os participantes se mostraram mais ativos e interessados
quando o e-moderador teve maior disponibilidade para dinamizar o ambiente virtual,
partilhar informacao e tomada de iniciativa para langar novas atividades. Porém, nao
podemos afirmar que existiu correlacdo entre estes dois aspetos, pois esta dimensédo nao

foi estudada. Concluimos apenas que este desempenhou um papel relevante na gestéo e
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na dinamizacdo do ambiente virtual, o qual ndo era sustentivel sem a sua existéncia. A
introducdo frequente de novas atividades foi importante para motivar os participantes a
visitarem e a participarem no AVA. A importancia do moderador esta documentada na
literatura consultada, incluindo alguns dos estudos analisados (cf. Pinto, 2009).
Entendemos ainda ser desejavel que esta tarefa seja assumida por mais do que uma
pessoa, de modo a aumentar o dinamismo do AVA (cf. Palloff & Pratt, 2007). No nosso
caso tentamos que os participantes adotassem alguma responsabilidade a este nivel
criando grupos, mas essa possibilidade ndo foi assumida por nenhum deles.

A importancia dos trés fatores enunciados: tipo de abordagem a aprendizagem, a
escolha das ferramentas e a gestdo do AVA, esta documentado na literatura revista,
salientando-se o “Modelo das trés componentes: ecologia pedagdgica da tecnologia
mediadora dos ambientes de aprendizagem” (cf. Dabbagh & Reo, 2011, p.11).

Ainda que as dificuldades dos docentes e dos pais de criangas e jovens com
multideficiéncia estejam documentadas na literatura, revelou-se fundamental para o
sucesso do AVA conhecermos as necessidades dos que o iam utilizar e as suas
competéncias no uso das TIC (cf. Sobrero, 2008). Desta forma foi possivel criar e
dinamizar o AVA a medida das suas necessidades. Implicou disponibilizar e partilhar
conteudos pertinentes e dinamizar atividades que responderam aos interesses e
necessidades de muitos participantes, particularmente dos docentes, cujas necessidades
se relacionaram, sobretudo, com o acesso a informacdo no dominio da multideficiéncia
e das TA. Foi igualmente relevante disponibilizar informacdo concisa, clara, pouco
extensa (até seis paginas) e de facil leitura, em lingua portuguesa.

Outro fator considerado essencial a dinamizacdo do AVA foi a realizacdo de
encontros presenciais, 0s quais tiveram uma periodicidade pré-definida. Ainda que nem

todos os docentes tenham tido disponibilidade para participarem nesses encontros, a sua
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concretizacdo revelou-se importante para 0s motivar a participarem no AVA, a
interagirem e a partilharem as suas experiéncias e recursos utilizados com os seus
alunos. Os encontros contribuiram ainda para ajudar os docentes a conhecerem outros
colegas que vivenciavam problemas idénticos aos seus, constituindo-se também como
momentos para esclarecer ddvidas sobre o uso do AVA. O estudo desenvolvido por
Inécio (2006) assinalou, similarmente, a importancia de se desenvolver este tipo de
encontros. Nao podemos afirmar a existéncia de correlacdo entre o nivel de participacdo
online e a presenga nos encontros face-a-face, apenas certificamos que a participagéo
dos docentes foi superior a participacao dos pais (cf. com as conclusées que
apresentamos no topico seguinte).

Concluimos ainda que foi vital disponibilizar informacao de qualidade referente a
assuntos relacionados, sobretudo, com o desenvolvimento da pratica pedagogica dos
docentes, (indo ao encontro das caréncias destes docentes nesta area, mencionadas
inicialmente) e, ainda, desenvolver um conjunto diversificado de atividades que
fomentaram oportunidades de socializagéo entre os participantes; de partilha; de
reflexdo sobre praticas, e de resolugdo de problemas vividos pelos participantes, as
quais impulsionaram aprendizagens e a construcdo de conhecimento.

Complementamos que na construcéo e desenvolvimento do AVA existiram trés
dimensGes determinantes para o sucesso do ambiente virtual, enquanto contexto
informal de aprendizagem. Foram elas: as ferramentas tecnologicas, a gestdo do AVA e
a participagdo. Concluimos que as ferramentas tecnoldgicas usadas determinaram a
gestdo do AVA pelo e-moderador, e que estas duas dimensdes interferiram na
participacao que os docentes e pais fizeram do ambiente virtual e vice-versa. Ou seja,
estes elementos interagiram entre si de forma recursiva e transformativa (ver Figura

6.1).
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Figura 6.1. DimensGes determinantes da criacdo e dinamizacdo do AVA

Para cada uma das dimensdes acima descritas estabelecemos principios

orientadores, 0s quais estao representados na Figura 6.2.
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Figura 6.2. Descricdo dos principios orientadores da criacdo e dinamizacdo do AVA
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Alguns destes principios confirmam os resultados do estudo desenvolvido por Pinto
(2009, pp.429-431) sobre uma CoP para educadores de infancia, no qual descreve
alguns destes principios como condicionantes que podem influenciar a dindmica e a

colaboragdo de uma comunidade.

Andlise do funcionamento e da dinAmica do AVA.

Concluimos que os pais e docentes assumiram comportamentos distintos no AVA,
mostrando-se uns mais ativos do que outros, considerando o estabelecimento de lagos
afiliativos entre si (sendo estes mais fortes entre os docentes e mais fracos entre os pais),
bem como o envolvimento com as ferramentas disponibilizadas, com as atividades e
com os conteudos. A participacao foi mais efetiva por parte dos docentes do que dos
pais, registando-se uma melhoria progressiva ao longo do tempo, no caso dos primeiros.
Em algumas situagdes houve uma efetiva conetividade social e informativa.

Os participantes mais ativos adicionaram valor ao ambiente virtual, adotando
comportamentos proativos e reativos. Os comportamentos proativos implicaram uma
atitude de “criador” ou produtor. Os comportamentos reativos corresponderam a uma
atitude de “critico”. Estes comportamentos imprimiram vitalidade ao AVA e deram
visibilidade aos participantes, pelo que os considerdmos como “Participagdo visivel”.

Observamos menos comportamentos proativos do que reativos, por isso concluimos
que os participantes tiveram menos iniciativa para partilhar as experiéncias, ideias,
recursos, etc., e reagiram mais aos recursos e ideias partilhadas. Concluimos que a
cultura da partilha teve alguma dificuldade em se implementar no AVA, bem como a
participacdo na edicdo e producao de informacgdo. Com efeito, nem todos os pais e
docentes apresentaram a mesma intensidade de participacdo, observando-se um nimero

reduzido de pais e docentes com uma participacdo especialmente dinamica.



387

Embora a maioria dos participantes tenha tido algum tipo de envolvimento no
AVA, registamos também participacdes esporadicas, sendo estas mais marcadas no
grupo de pais. A sua participacgéo foi fraca, observando-se poucos comportamentos
proativos e reativos (menos de metade dos pais apresentou uma participagdo com essas
caracteristicas). As dificuldades na participagdo e integracdo efetiva dos participantes
em ambientes virtuais tém sido reportadas noutros estudos (cf. Pinto & Osério, 2010).

Com efeito muitos participantes adotaram formas mais passivas de participagdo
como seja: a de “espetador” (utilizou o AVA, mas nao participou); a de “colecionador”
(implicou o consumo de informagao), e a de “inativo” (correspondeu a uma participacao
esporéadica). Consideramos que estas atitudes ndo deram visibilidade aos participantes, e
por isso incluimo-las num outro tipo de participacdo, que classificimos como
“Participagdo invisivel”.

De acordo com a avaliacgéo feita pelos docentes ao AVA estes concordaram que
assumiram atitudes mais passivas (espetador, colecionador e inativo) do que ativas
(critico e criador). Ainda que estas formas de participacdo ndo tenham contribuido para
imprimir dinamismo ao AVA, consideramos (til valoriza-las.

Pegando na expressdo “Arquitetura da participagdo” cunhada por O’Reilly (2010)
para caracterizar o modo como o0s pais e 0s docentes participaram no AVA certificamos
a existéncia de duas formas de participacdo: uma visivel e outra invisivel, as quais
corresponderam diferenciados tipos de participacdo, estando estes representados na

Figura 6.3.
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Figura 6.3. Caracterizacdo da participacdo de pais e docentes no AVA

Porque os docentes evidenciaram comportamentos mais ativos e dindmicos, do que
0s pais, concluimos que o AVA ndo teve 0 mesmo impacto para estes dois grupos de
participantes e, portanto, o sentido de presenca (social e cognitiva) ndo foi igual para
todos. No caso dos docentes a sua participacdo no AVA teve um impacto final muito
positivo, pelo que nos parece valer a pena apostar na criacdo deste tipo de recursos para
apoiar este grupo de participantes, constituindo um meio para partilhar experiéncias e
expandir conhecimentos (cf. Gunawardena et al., 2009). As questfes pessoais,
nomeadamente a falta de disponibilidade, foram o maior obstaculo & observacao de um
maior dinamismo do AVA, por parte destes participantes.

Quanto aos pais, concluimos que o0 AVA nao foi suficientemente motivador para
interessar e envolver ativamente, a maioria deles, na sua utilizacdo, inferindo-se néo ter
respondido as suas principais necessidades. Juntar os dois grupos de participantes (pais
e docentes) ndo se revelou particularmente positivo para os pais. Pressupomos que 0s
pais necessitardo de outro tipo de abordagem, mais centrada no apoio e menos na

aprendizagem. Pensamos ser Util primeiro desenvolver estratégias que os ajudem a
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envolverem-se uns com o0s outros em situagOes face-a-face, de modo a criarem lagos e
confianga uns nos outros e a poderem apoiar-se mutuamente. Posteriormente poder ser
vantajoso envolvé-los num ambiente virtual como forma de apoio complementar.

As ferramentas de comunicagéo assincrona Férum e Blogue constituiram-se como
fundamentais na dinamica implementada (foram das mais apreciadas pelos docentes). O
Forum destacou-se como a ferramenta mais usada pelos participantes para comentar os
acontecimentos do AVA, mas também para partilhar experiéncias e recursos, sendo
aquela em que o grau de inclusividade dos docentes foi mais elevado, mas 0 mesmo néo
aconteceu com os pais. Os comentarios produzidos pelos participantes com esta
ferramenta permitiram estabelecer interagdes ao nivel da discussao e da integracdo de
novos contributos, revelando alguns participantes competéncias de reflexdo face aos
contetdos partilhados. O dinamismo verificado na maioria dos comentarios analisados
no Férum demonstrou a constituicdo de momentos de reflexao e de colaboragédo entre
participantes, 0 que se assinala como muito positivo para a vitalidade do AVA. A
intensidade moderada a forte observada nas interacdes estabelecidas nesses comentarios
comprovou a sua tendéncia interativa. Concluimos que estas ferramentas contribuiram
para a promocao da presenca social e cognitiva, assim como para a construgéo do
conhecimento, embora este ndo tenha sido um processo facil de se instituir (pois néo foi
observada a mesma intensidade de participacéo e de envolvimento com todos 0s
participantes). Estes resultados confirmam o referido pela literatura consultada acerca
das potencialidades das ferramentas de Software Social (cf. Primo & Brambilla, 2005).
Os conteudos relacionados com a pratica educativa foram os que suscitaram maior
interesse por parte dos participantes: nomeadamente as TA, a comunicagdo em
multideficiéncia, a avaliacdo, os recursos, a organizacdo e funcionamento das unidades,

a saude fisica e o voluntariado.
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Concluindo, a dindmica do AVA evidenciou a existéncia de uma realidade plural,
observando-se diferentes niveis de participacdo e de envolvimento por parte dos
participantes. Estas caracteristicas tambem foram assinaladas em alguns dos estudos
analisados (cf. Persky et al., 2009; Pinto, 2009). Para estes ambientes poderem ser
eficazes ¢ importante considerar os trés elementos apontados na ‘“Pedagogia 2.0”: a

participacdo, a personalizacéo e a produtividade (cf. McLoughlin & Lee, 2011).

Observagao das potencialidades das TIC, designadamente do Software Social,

no apoio a pais e a professores de criancas e jovens com multideficiéncia.

As ferramentas de Software Social utilizadas possibilitaram-nos responder as
principais necessidades apresentadas pelos participantes docentes: nomeadamente o
acesso a informacao relacionada com a préatica pedagogica e a formagdo no ambito da
multideficiéncia e TA, o que foi muito apreciado pelos docentes, na avaliagdo que estes
efetuaram ao AVA. Com efeito as suas apreciacfes comprovam o potencial destas
ferramentas, enquanto recursos auxiliadores da sua préatica pedagdgica. Estas TIC
permitiram ainda recorrer a uma abordagem socio construtivista da aprendizagem (cf.
Dabbagh & Reo, 2011), tendo-se revelado importante para o dinamismo do AVA.

Porém, 0 mesmo nao se verificou relativamente aos participantes com a condicéao
de pais. Ou seja, 0 AV construido ndo pareceu ser bastante para os ajudar a suprir as
suas principais necessidades, com a excecdo da relacionada com o acesso a informacao
sobre os seus direitos. Depreendemos que a utilizagao por si s6 do ambiente virtual ndo
respondeu as exigéncias colocadas aos pais pelas criangas ou jovens com
multideficiéncia. Eventualmente este tipo de ambientes pode vir a constituir-se como
uma ferramenta complementar de outras a¢fes, mas ndo devera ser exclusiva. Neste

sentido julgamos importante repensar a forma como utilizamos as TIC para ajudar estes
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pais, particularmente o Software Social. De facto os pais evidenciaram, desde o inicio,
menos interesse em participar no estudo do que os docentes. Esta circunstancia,
inferimos, pode ter influenciado a forma como estes utilizaram o ambiente virtual,
revelando a importancia de se dispensar atencdo a forma como as duas primeiras fases
de vida de uma CVA - i) acesso e motivacao e ii) a socializagdo - se desenrolam
(segundo o modelo proposto por Salmon, 2005).

Globalmente admitimos que o Software Social possibilitou a construcao de saberes
sobre multideficiéncia e gerou mudancas em alguns dos contextos educativos nos quais
0s participantes docentes trabalhavam. Estas ferramentas impulsionaram ainda o
estabelecimento de relagdes de afiliacdo online entre os participantes, contribuindo para
atenuar os sentimentos de isolamento manifestado por alguns pais e profissionais.
Demostraram ainda ter potencial para promover a comunicagéo entre 0s participantes,
particularmente a comunicacgdo assincrona, confirmando-se os dados da literatura
consultada (cf. Butterfield, 2003; Gunawardena et al., 2009; Machado & Tijiboy, 2005;
Schaffert & Hilzensauer, 2008). Foram particularmente Uteis as ferramentas Blogue,
para a partilha e discussao de informacédo tedrica e préatica relacionada com a educacédo
de alunos com multideficiéncia, e o Férum para partilhar informacéo, ideias, discutir
assuntos e resolver problemas em conjunto.

Pese, embora, o Software Social demonstre ter muitas potencialidades, nem todos
0s participantes as exploraram. Confirmamos que as suas virtudes séo ativadas,
sobretudo, pelo uso que os seus utilizadores fazem delas e ndo propriamente pela
ferramenta em si. A possibilidade existe mas tem de ser ativada pelo utilizador e nem
todos o fazem, tal como refere a literatura revista (cf. Boyd & Ellison, 2010; Dabbagh &
Reo, 2011; Dron, 2006). Como afirmam Boyd e Ellison (2010) as pessoas sdo o centro

destes ambientes online.
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Concluimos ainda que a flexibilidade das ferramentas usadas gerou maltiplas
potencialidades de utilizac&o e impulsionou a criacdo de um ambiente estimulador de
uma multiplicidade de experiéncias sobre multideficiéncia e TA, constituindo-se, para
alguns participantes, como um novo contexto informal de aprendizagem, o que certifica
0 expresso na literatura analisada (cf. The Horizon Report, 2007; Schaffert &
Hilzensauer, 2008; Stuckey & Arkell, 2006).

Face aos diferentes tipos de participacdo assumida pelos sujeitos, julgamos poder
afirmar que estes usaram o AVA com objetivos diferenciados e dai emergiram distintos
tipos de CV. Baseando-nos na classificacdo proposta por Coll et al. (2008) concluimos
que o ambiente se constituiu, para alguns participantes como uma CVI centrada na
obtenc¢éo de informacéo sobre multideficiéncia; para outros numa CVP, nomeadamente
para os envolvidos na partilha de informacgédo organizada em torno da préatica
pedagogica; e para outros numa CVA, particularmente os que partilharam as suas
experiéncias e recursos ligados a multideficiéncia e se envolveram na resolucdo de
problemas e na construcdo de conhecimento, para os que desejaram aprender. Estes
tipos de comunidades apresentaram-se dindmicos atestando, de algum modo, o referido
na literatura consultada (cf. Coll et al., 2008). Confirmamaos, assim, que o Software
Social usado evidenciou ter potencial para promover a aprendizagem e a construcao de
conhecimento (cf. Primo & Brambilla, 2005). Permitiu ainda criar e desenvolver
diferentes tipos de CV, incluindo as CVA (cf. Palloff & Pratt, 2005, 2007; Schwier,
2002; Salmon, 2005). Salientamos a realizacao de encontros face-a-face com os
docentes como facilitadores do processo de construgdo de CV, ao potenciarem o
estabelecimento dos lacos afiliativos entre os participantes e ao prolongaram os
momentos de partilha e de reflexdo sobre as suas experiéncias, oferecidos no

ciberespaco.
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Para além destes trés tipos de CV, os resultados do nosso estudo apontam para a
importancia de se equacionar a criagdo de um outro tipo de CV melhor adequado,
sobretudo, as caracteristicas e necessidades dos pais de criangas e jovens com
multideficiéncia, a qual designamos de “Comunidades Virtuais de Apoio” (CVApP).
Julgamos que a existéncia prévia de comunidades de pais instituidas presencialmente,
tendo como principal objetivo o apoio mutuo, pode ser um fator motivador da sua
participacdo em ambientes virtuais e um fator facilitador da constituigédo de
“Comunidades Virtuais de Apoio”. O apoio referido devera decorrer de uma analise
mais detalhada das necessidades e preocupagdes apresentadas pelos pais, procurando-se
atenuar, por exemplo, as situacGes de stresse e o sofrimento psiquico a que estas
familias estdo sujeitas (cf. Thurston et al., 2011). Neste caso 0 ambiente virtual

constituir-se-4 com um apoio complementar.

Terminamos afirmando que a concretizagdo deste trabalho permitiu: i)
disponibilizar informacdo de qualidade sobre multideficiéncia a pais e docentes que dela
necessitam, ii) aproximar fisica e virtualmente esses docentes, iii) ajudar a melhorar as
suas praticas pedagdgicas e iv) criar condi¢bes que potenciaram a partilha. Ou seja, 0s
objetivos estabelecidos foram alcangados.

Enquanto investigadora constituiu um desafio todo o processo de concecdo, criacao
e dinamizacdo do AVA, mas chegados ao final consideramos que 0 mesmo foi superado
com sucesso. O principal contributo deste projeto centrou-se no facto de este se
constituir como um espaco de apoio, de partilha, de reflex&o e de aprendizagem,
principalmente entre profissionais, numa area ainda pouco explorada em termos de
investigacdo: a educacdo de alunos com multideficiéncia, tendo como recurso as

ferramentas da Web 2.0. A metodologia utilizada no estudo também se revelou
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inovadora para nos. Salientamos ainda que o desenvolvimento desta investigacdo
trouxe-nos novos conhecimentos, alguns dos quais procuraremos colocar em préatica na

nossa atividade docente.

Contributo da Investigagdo para a Construcédo do Conhecimento

Entendemos que a investigacéo realizada contribuiu para aumentar o conhecimento
relativo ao papel que as TIC podem desempenhar na criacdo de melhores condi¢fes
para a educacao de alunos com multideficiéncia. Mais propriamente, o estudo permitiu
edificar saber acerca do modo como as aplicagdes de Software Social, nomeadamente a
plataforma Ning, podem ser usadas para criar espagos virtuais promotores da
comunicacéo, partilha e aprendizagem entre pais e docentes de criangas e jovens com
multideficiéncia, os quais facilitam a reflexdo sobre a organizacao de respostas
educativas adequadas a alunos com multideficiéncia. Foi ainda possivel compreender o
modo como pais e docentes reagem a este tipo de recursos e construir conhecimento
sobre o potencial dessas ferramentas tecnoldgicas para o desenvolvimento profissional
de docentes, nomeadamente quando estas sdo usadas em situagdes informais de

aprendizagem.

Recomendacdes

Face as conclusdes apresentadas julgamos Util recomendar aos servicgos
responsaveis pelo acompanhamento do funcionamento das unidades de apoio a
educacéo de alunos com multideficiéncia a utilizacdo deste tipo de recursos, por duas
ordens de raz&o: para i) promover uma maior proximidade entre os docentes colocados
nas unidades e ii) facilitar o acesso a informacéo relacionada com a educacdo destes

alunos e partilha de experiéncias e de recursos.
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Pensamos ser igualmente Util que as instituicdes responsaveis pela formacao
especializada na &rea da multideficiéncia utilizem estas ferramentas nos contextos de
formagéo, bem como na promocao de servicos de consultadoria aos docentes integrados
neste tipo de unidades e que desenvolvem investigacdo nesta area. Estes servigos de
consultadoria e os trabalhos de investigacdo poderéo resultar do estabelecimento de

protocolos e ajudar a construir conhecimento na area.

Sugestdes para investigagdes posteriores

Apos reflexdo sobre o percurso desta investigagdo surgem-nos trés areas tematicas
que se podem constituir como objetos de estudos posteriores: i) ligada a utilizacdo de
TA na educacao de alunos com multideficiéncia, ii) sobre o papel das ferramentas de
Software Social no desenvolvimento profissional dos docentes de educagéo especial e
iii) relativa ao papel das ferramentas da Web 2.0 no apoio a pais de criangas com NEE.

Quanto a utilizacdo das TA na educac¢do de alunos com multideficiéncia apontamos
como area de investigacdo o apoio a distancia e a satisfacdo das necessidades de
(in)formacé&o de docentes na utilizagdo de TA com alunos com multideficiéncia.

Relativamente ao papel do Software Social no desenvolvimento profissional dos
docentes de educacgéo especial parece-nos interessante procurar compreender: o impacto
do uso do Software Social / Redes Sociais, em contextos de aprendizagem informal, nas
praticas de docentes de educacao especial; os fatores que condicionam a participacao de
docentes de educacéo especial na utilizacdo de Redes Sociais de apoio e as estratégias
mais adequadas para promover o desenvolvimento profissional de docentes de educagao
especial, em ambientes virtuais.

Por ultimo, julgamos importante desenvolver estudos onde a problematica da

participacdo dos pais seja analisada, de modo a compreender o potencial de ambientes
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virtuais, suportados por ferramentas de Software Social, e onde seja possivel auscultar
as suas opinides sobre esses ambientes. Trata-se, em ultima analise, de procurar
identificar fatores que facilitam e dificultam a ades&o de pais de criangas / jovens com
multideficiéncia a utilizacdo de ambientes virtuais. Pensamos ainda ser importante
compreender em que medida as ferramentas de Software Social desempenham papéis
diferentes no apoio a pais de criangas e jovens com multideficiéncia, consoante 0s
diferentes ciclos de vida das familias (e.g., nas primeiras idades - intervencdo Precoce;

na idade escolar e na vida pés escolar).

Limitacgdes do Estudo

Ao longo da realizacdo deste estudo identificAmos algumas limitacfes as quais se
atribuem a trés fatores distintos: i) caracteristicas dos participantes, ii) caracteristicas
das ferramentas do AVA e iii) procedimentos metodoldgicos utilizados.

Comecando pelas limitagdes relacionadas com as caracteristicas dos participantes
envolvidos no estudo referimos nao ter sido facil encontrar pais disponiveis e
interessados em participar no estudo, sobretudo por auséncia de condicfes técnicas
(e.g., ndo terem acesso a Internet e/ou competéncias digitais basicas). Com os docentes
foi mais simples, ainda que alguns agrupamentos de escolas ndo tenham autorizado 0s
docentes a participar no estudo, por ndo considerarem oportuno. Esta limitacéo
condicionou a constituicdo dos subgrupos de participantes, pais e docentes. Isto €, ndo
foi equivalente o nimero de participantes dos dois subgrupos. A fraca disponibilidade
pessoal apresentada por muitos participantes também condicionou a sua participacéo no
estudo.

Embora todos os participantes tenham afirmado ter conhecimentos minimos a nivel

da literacia digital o nivel de competéncias era diversificado em ambos os subgrupos
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(pais e docentes), o que de alguma forma regulou a exploracdo das ferramentas
disponibilizadas.

Quanto as caracteristicas das ferramentas, destacamos como limitagoes: i) a
plataforma que alojou 0 AVA néo disponibilizar muitas aplica¢6es de colaboracdo e ii)
sO aceitar a partilha de ficheiros até 5SMB e de videos alojados noutras Redes Sociais.
Também ndo tinha contador de acessos por participante, condicionando a recolha de
dados mais finos a este nivel. Por outro lado, ao longo do tempo surgiam novas
aplicacdes, mas nem sempre havia disponibilidade, por parte da investigadora, para as
explorar convenientemente.

Resta-nos aludir as limitacGes relativas aos procedimentos metodol6gicos
utilizados. A primeira limitagéo a relevar relaciona-se com o ingresso dos participantes
no AVA, mais propriamente com o facto de ndo ter sido possivel criar condigdes
idénticas para os dois grupos de participantes ingressarem no AVA. Ndo foi praticavel
integrar os pais no AVA no mesmo momento que os docentes (0s pais ingressaram tés
meses depois dos docentes). O modo como se apresentou 0 AVA aos participantes
também foi distinto. Para os docentes foi possivel realizar encontros presenciais para
explicar todo o funcionamento do AVA e promover o contacto entre estes participantes.
Porém, tal ndo foi possivel com os pais por falta de disponibilidade destes. Pelo mesmo
motivo, ao longo do funcionamento do AV A, ndo foi praticavel realizarem-se encontros
presenciais com os pais, a semelhanca do que se fez como os professores, 0 que,
eventualmente pode ter condicionado a participacdo destes no estudo. Também néo foi
possivel sondar a opinido dos pais sobre o funcionamento do AVA, dada a sua fraca

participacao e reduzida disponibilidade.
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