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Resumo

A aplicagdo de jogos digitais sérios tem favorecido tanto o ensino de vocabuldrio receptivo como a interagdo
humano-computador para estudantes com diversos repertorios comportamentais, sendo considerado um recurso de
Tecnologia Assistiva (TA) que fomenta a aprendizagem de vocabulario receptivo e pode incrementar o ensino no
Atendimento Educacional Especializado (AEE). O estudo teve como objetivo avaliar se o uso de um jogo digital
serio seria suficiente para avaliar e ensinar vocabuldario receptivo, em uma situa¢do naturalistica, a partir da
perspectiva do professor do AEE, com estudantes com repertorios comportamentais variados (como nos casos de
deficiéncia intelectual, sindrome de Down, transtorno do espectro autista e paralisia cerebral). O jogo foi aplicado
com oito estudantes. O procedimento de ensino foi constituido por quatro fases: verificou-se o interesse e
disponibilidade da professora do AEE para participar do projeto, aplicou-se o preé-teste, em que os estudantes
Jjogaram sem nenhuma instrucdo adicional; os alunos jogam com acompanhamento e dicas da professora do AEE;
e, por ultimo, os estudantes jogaram sem nenhuma instrugdo adicional (pos-teste), e foi avaliada a percep¢do da
professora em relagdo ao jogo. Cinco estudantes foram excluidos por apresentarem desempenho mdaximo no pré-
teste. Os resultados evidenciaram que o jogo pode servir enquanto recurso a ser aplicado no AEE, pelos
professores da Educagdo Especial, nas escolas regulares, além de ensinar vocabuldrio receptivo para os
estudantes com deficiéncia e transtorno.

Palavras-Chave: Atendimento Educacional Especializado; Desenho Universal; Educacao Inclusiva; Publico-alvo
da educacdo especial; Tecnologia Assistiva; Vocabulério Receptivo

Abstract

The application of digital games has favored either the teaching of receptive vocabulary as human-computer
interaction for students with diverse behavioral repertories, which characterizes it as an Assistive Technology’s
resource (AT) that promotes receptive vocabulary learning and increases the Specialized Educational Services’
teaching (SES). The aim of this study was to assess whether using a serious digital game would be sufficient to
assess and teach receptive vocabulary, in a naturalistic situation, from the perspective of the SES teacher, with
students with varied behavioral repertoires (such as intellectual disability, Down syndrome, autism spectrum
disorder and paralysis brain). The teaching procedure consisted of four phases. The first phase involved verifying
the interest and availability of the SES teacher to participate in the project. The second phase encompassed the
application of the pretest, in which the students played without any further instruction. Following, an SES teacher
played along with each student, providing additional tips. Finally, the students played without any further
instruction (post-test) and were assessed by the teacher's perception of the game. Five students achieved 100%
performance in the pretest and, therefore, do not participate in the other phases of the study. The results showed
that the game can serve while being used in the SES by Special Education teachers in mainstream schools, plus the
use of receptive vocabulary for students with problems and disorders.
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Vocabulary,; Students of special education

Cite as: Sassaki, L. S. S.; Benitez, P. & Brand&o, A. L. (2020). Evaluation of a Digital Game for Teaching
Receptive Vocabulary with Special Education Students (Avaliacdo de um Jogo Digital para o Ensino de
Vocabulario Receptivo com Estudantes Publico-Alvo da Educagdo Especial). Brazilian Journal of
Computers in Education (Revista Brasileira de Informética na Educacdo - RBIE), 28, 626-643. DOI:
10.5753/RBIE.2020.28.0.626


http://br-ie.org/pub/index.php/rbie

Sassaki et al. RBIE v.28 — 2020

1 Introducao

O conhecimento popular em relacdo a importancia da educacao escolar, principalmente para as
criancas, € corroborado e defendido por estudiosos da area de desenvolvimento infantil.
Entretanto o ponto de divergéncia entre ambos se da no a&mbito da funcdo escolar: para o
conhecimento popular, a escola possui como objetivo central a disseminacdo do conhecimento
cientifico; j& para estudiosos, a escola ultrapassa tal saber, juntamente com a esfera familiar, por
serem responsaveis pela formacdo de sujeitos autbnomos e atuantes criticamente em suas
comunidades locais (Rosa, 2001).

Define-se sujeito auténomo, segundo Freire (1996), aquele que tem condicdes de
reconhecer-se no meio, assim como muda-lo de forma intencional, o que significa que se torna
requisito minimo que o estudante tenha plenas condicBes de interpretacdo de sua realidade.
Desse modo, assim como alguns outros pontos, esse requisito € garantido na legislacéo brasileira
como, por exemplo: Lei n° 9.394, Cap. 2, Secdo |, Art. 22, a qual diz "a educacao basica tem por
finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispenséavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”
(Brasil, 1996).

As condi¢Ges minimas de acesso ao processo de escolariza¢do devem ser disponibilizadas a
todas as pessoas, incluindo o publico-alvo da educacgdo especial (estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo), delineado na Politica
Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008). No
Capitulo 5, da Lei n® 12.796, referente a Educacdo Especial, esta respaldado no artigo 4°, inciso
I11, o direito ao "atendimento educacional especializado (AEE) gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo,
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino"
(Brasil, 1996, atualizado em 2013), que garante a atuacdo do AEE no contraturno do horéario
regular da escola, com o objetivo de trabalhar as barreiras educacionais que dificultam a
permanéncia em sala de aula comum. Para tal, é necessario que o professor realize uma
avaliacdo para identificar as devidas barreiras educacionais de modo a supera-las por meio de
um planejamento educacional individualizado.

Assim, o processo inclusivo dos estudantes publico-alvo da educacdo especial tem
ocasionado reflexGes sobre as estratégias adotadas nesse escopo, tais quais os beneficios
proporcionados a cada estudante. Para garantir o acesso e a permanéncia de um estudante na
escola regular é necessario, basicamente, criar condicBes para a promocdo do ensino e
aprendizagem de contetidos sociais e pedagdgicos. Para que isso ocorra é necessario envolver 0s
diferentes professores presentes nesse processo como, por exemplo, o professor de educacdo
especial, responsadvel pela oferta do AEE na escola comum, em contraturno (Benitez &
Domeniconi, 2016). Garantir a inclusdo de qualquer estudante, a partir do trabalho conjunto com
0 professor de educacdo especial, significa ampliar as possibilidades de permanéncia desse
publico-alvo na escola regular, o que poderia suprir as demandas reducionistas que primam
apenas pela oferta de vagas e recursos fisicos como unicos elementos para a inclusédo (Espote,
Serralha, & Scorsolini-Comin, 2013).

Dentre os desafios identificados no processo inclusivo dos estudantes puablico-alvo da
educacao especial destacam-se questdes relacionadas a comunicagéo (Togashi, & Walter, 2016).
Mendes (2019) identificou programas educacionais especificos destinados a tal pablico, dentre
eles, um conjunto de programas efetivamente distintos de préaticas pedagodgicas convencionais
no contexto escolar com base em estratégias de ensino de comunicagdo. Camargo (2017)
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também defende a importancia de estratégias que atendam os processos de comunicacdo que
contemplem a todos os estudantes da sala de aula comum.

Assim, ao propor programas comunicativos, é fundamental entender o processo de
aquisicdo da linguagem e, principalmente, do vocabulario (Armonia et al., 2015). Uma forma de
ampliar o vocabulério e estabelecer estratégias de ensino pode ser por meio de atividades
concatenadas ao AEE e a sala de aula comum a partir de estratégias diversificadas de ensino. No
caso especifico do AEE, podem ser utilizados recursos ludicos, como jogos digitais sérios que
favorecam o desenvolvimento e ampliacéo de vocabulario expressivo e receptivo.

O vocabulario receptivo esta relacionado ao processamento de informagéo e é considerado
como medida fundamental para area da habilidade intelectual (Armonia et al., 2015), pois se
refere a uma capacidade do estudante compreender aquilo que ele ouve e 1€ (Araujo et al.,
2010). Uma atividade que envolve vocabulario receptivo pode ser estruturada na apresentacédo
de objetos seguida de uma instrucdo; por exemplo, na presenca de uma bola, o professor possa
solicita-la ao aluno, cabendo ao aluno compreender a informacao, identificar o objeto solicitado,
e executa-la da forma correta. A partir do ensino de identificacdo de objetos, conforme o
exemplo dado, é possivel ampliar o vocabulario receptivo dos estudantes, principalmente, do
publico-alvo da educagdo especial, além de criar condi¢Bes para o ensino de habilidades mais
complexas, como no caso da leitura com compreensdo (Colombo, & Céarnio, 2018; Nalom et al.,
2015).

Araujo et al. (2010) avaliaram o desempenho de pré-escolares em tarefas de vocabulario
receptivo e identificaram um desempenho inferior para a idade cronoldgica em 61% das criancas
avaliadas. Os autores recomendaram a urgéncia de um trabalho intensificado nessa area desde a
educacdo infantil para o desenvolvimento do potencial comunicativo. Armonia et al. (2015)
comparou os desempenhos de vocabulario receptivo e expressivo em criangas com transtorno
especifico do desenvolvimento da fala e da linguagem. 80,95% das criancas apresentaram o
desempenho esperado para avaliacdo de vocabulario expressivo, enquanto 52,4% mostraram
desempenho esperado para o vocabulario receptivo, reafirmando a importancia de desenvolver
procedimentos que visam o ensino e avaliacdo desse tipo de vocabulario.

Uma forma de propor procedimentos de ensino e de avaliacdo de tarefa especificas pode ser
por meio de recursos digitais, com uso de jogos sérios, tanto em situacdo universitaria (como
Freitas e Adamatti (2016) que desenvolveu um jogo sério para ensino e aprendizagem de
conteddos relacionados ao direito do trabalho), como na educagdo basica (para ensino da
multiplicagdo por estratégias de resolucdo com calculos mentais — Cardoso et al., 2013). O uso
de tais recursos tém sido documentado como promissor para fins de ensino e aprendizagem e,
para tal, requer um desenvolvimento sistematico e interdisciplinar (Rocha et al., 2016). Dessa
maneira, 0s jogos digitais sérios podem contribuir no desenvolvimento de habilidades
fundamentais para qualquer estudante para promover o ensino e aprendizagem de
comportamentos diversificados, além de servir como estratégia motivacional durante a aplicacdo
das tarefas educacionais (Brand&o, Brandao, Nascimento, Moreira, Vasconcelos & Clua, 2010a)
e de apresentarem como estratégia vidvel para implementagdo no cotidiano escolar por
professores de educacéo especial durante o AEE.

Outro aspecto fundamental se refere a implementacdo do Desenho Universal (DU) na
criagdo dos recursos educacionais que podem ser aplicados tanto na sala regular quanto no AEE.
O DU ¢ definido, segundo o Decreto Federal 5.296, artigo 8°, inciso IX, como uma “concepcao
de espacos, artefatos e produtos que visam atender simultaneamente todas as pessoas com
diferentes caracteristicas antropomeétricas e sensoriais, de forma autdnoma, segura e confortavel,
constituindo-se nos elementos ou solugdes que compdem a acessibilidade” (Brasil, 2004), ou
seja, visa com que a acessibilidade ao produto, servico ou ambiente seja garantida sem
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quaisquer barreiras para nenhum estudante, seja este o publico-alvo da criacdo, ou ndo. A Lei
Brasileira de Inclusdo (Brasil, 2016), em seu inciso I, do artigo 3°, do Capitulo 1, corrobora tal
definicdo ao citd-lo como “concep¢do de produtos, ambientes, programas € Servicos a serem
usados por todas as pessoas, sem necessidade de adaptacdo ou de projeto especifico, incluindo
0s recursos de Tecnologia Assistiva (TA)”.

A TA de acordo com a referida lei (Brasil, 2016), em seu art. 3°, inciso Il é compreendida
enquanto “produtos, equipamentos, dispositivos, recursos, metodologias, estratégias, préaticas e
servicos que objetivem promover a funcionalidade, relacionada a atividade e a participacdo da
pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida, visando a sua autonomia, independéncia,
qualidade de vida e inclusdo social”. Portanto, desenvolver uma TA que visa o desenho
universal da aprendizagem contribui diretamente para o estabelecimento de estratégias
pedagdgicas inclusivas (Zerbato & Mendes, 2018). O estudo de Aradujo et al. (2013) identificou
oito trabalhos que envolviam softwares para uso na educacao inclusiva a partir de uma revisao
da literatura no contexto do SBIE e WIE, destes, cinco estavam direcionados para estudantes
surdos, um para sindrome de Down, um para déficits motores e outro para cegueira.

Nesse escopo, foi desenvolvido o Jecripe (Branddo et al., 2010a; Branddo, Trevisan,
Branddo, Moreira, Nascimento, Vasconcelos, Clua & Mouréo, 2010b; Branddo, Fernandes,
Trevisan, Clua, & Strickery, 2014) e o Jecripe 2 (Branddo, & Joselli, 2015), que sera
referenciado como Jecripe 1 e 2, respectivamente. O objetivo principal do Jecripe 1 é
proporcionar oportunidades para criangas (entre trés e sete anos de idade) trabalharem
habilidades cognitivas. A imitacdo, percepgdo, motricidade fina e coordenacdo mao-olho foram
as habilidades cognitivas selecionadas e inspiraram os ambientes ladicos presentes no ambiente
virtual. O jogo Jecripe 2 (Branddo, & Joselli, 2015) visa trabalhar habilidades cognitivas que
ndo foram trabalhadas no Jecripe 1. As habilidades cognitivas trabalhadas sdo: memodria,
atencdo e sensibilizacdo fonoldgica. Atividades Iudicas de quebra-cabegas e execu¢do de sons
sdo os principais elementos utilizados no jogo Jecripe 2. Tais habilidades sdo ensinadas a partir
de tarefas que visam a ampliacdo do vocabulério receptivo em que o estudante é instruido a
estabelecer a relacdo entre a instrucao oral dada pelo jogo e as figuras presentes em cada cena. O
Jecripe 1 apresenta um cenario mais infantil em comparacdo ao Jecripe 2 e, por essa razdo
somada as diferentes faixas etarias, deficiéncias e transtornos que se pretendia avaliar o ensino
do vocabulario receptivo, o segundo foi selecionado para ser avaliado sob a luz do desenho
universal da aprendizagem (Zerbato & Mendes, 2018).

Trata-se de um jogo digital que estimula habilidades cognitivas e linguisticas fundamentais
para o desenvolvimento de qualquer estudante em idade pré-escolar. As habilidades estimuladas
ao longo do jogo envolvem: imitacdo, percepgéo, habilidades motoras finas, coordenacdo méo-
olho e linguagem verbal receptiva com acesso intuitivo as atividades. Em termos de tarefa de
ensino, a grande énfase dada se refere ao vocabulario receptivo, o que significa que o estudante
é instruido a encontrar objetos, animais, dentre outros estimulos, a partir de uma instrucdo oral
dada pelo proprio jogo.

O jogo foi originalmente elaborado para atender as demandas de ensino de estudantes com
sindrome de Down, com idades entre trés e sete anos. A elaboracdo dos Jecripes contou com
uma equipe multidisciplinar, a partir do envolvimento de profissionais como programadores,
designers, designers de jogos e profissional da area da saude (e.g. fonoaudiélogo) que atuavam
com estudantes com deficiéncia. O Jecripe 2 foi financiado pelos Editais 2012 da Secretaria de
Cultura do Estado do Rio de Janeiro. O cenario do jogo conta com ambientes como a praia e 0
sitio, e com personagens, como a familia da Manu (personagem com sindrome de Down),
amiguinho da praia e pescador. De maneira geral, 0 jogo visa estimular habilidades cognitivas
que envolvem a atengdo, a memoria e a sensibilizacdo fonologica.
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No estudo de Branddo et al. (2010a) foi descrita a elaboracdo do Jecripe 1 para tal publico,
considerando as habilidades citadas anteriormente. Em outra publicacdo (Branddo et al., 2010b)
0 jogo foi descrito como uma ferramenta importante para a promocdo do desenvolvimento
cognitivo de criancas com deficiéncia, no contexto da educacdo inclusiva, especificando
caracteristicas acerca da interagdo, comunicacdo e design do jogo, a partir de uma avalia¢do da
Interacdo Humano-Computador. Em 2014, foram realizados trés estudos acerca do Jecripe 1
envolvendo a analise pelo ponto de vista da &rea de Visdo Computacional, assim como sobre a
area de Mineracao de Dados e Interacdo Humano-Computador. Uma questdo ainda latente de
resposta sobre 0 uso dos Jecripes se refere ao processo de aprendizagem, sobretudo a diferentes
publicos-alvo, de modo a atender os principios do DU para avaliar se as tarefas de ensino
propostas modificam comportamentos e, ainda, se a aplicagdo em ambiente natural pode
considerar os Jecripes como uma ferramenta pedagdgica tipica da rotina escolar.

Assim sendo, 0 aspecto inovador do presente estudo envolve a aplicacdo de um jogo digital
sério — Jecripe 2 — desenvolvido e fundamentado em dados solidos de pesquisa (Brandao, 2014),
com estudantes com deficiéncia intelectual, sindrome de Down, transtorno do espectro autista e
paralisia cerebral, com diferentes faixas etarias e modalidades de ensino, durante a realizacdo
das atividades de AEE, pelos professores de educacdo especial, com o propdsito de avaliar o uso
de tal jogo na perspectiva do professor, em seu cotidiano escolar, assim como os efeitos de
aprendizagem de estudantes com repert6rios comportamentais variados e analisar a interagao
entre professor e aluno durante a aplicacdo do jogo. O estudo teve como objetivo avaliar se o
uso de um jogo digital sério seria suficiente para avaliar e ensinar vocabulario receptivo, em
uma situacdo naturalistica, a partir da perspectiva do professor do AEE, com estudantes com
repertorios comportamentais variados (como no caso, deficiéncia intelectual, sindrome de
Down, transtorno do espectro autista e paralisia cerebral).

2 Meétodo

2.1 Participantes

A Tabela 1 caracteriza os estudantes. Para a professora, o critério estabelecido era que atuasse
na sala de recursos multifuncional como professora do AEE responsavel pelos estudantes
participantes e apresentasse disponibilidade para participacdo no estudo.

A amostra foi composta por estudantes publico-alvo da educacdo especial, assim como por
uma professora responsavel pelo AEE, em sala de recursos multifuncional. Foram estabelecidos
dois critérios de escolha para os estudantes: a) matriculados em escolas publicas regulares, b)
diagnostico médico referente ao publico-alvo da educacéo especial. Para a professora do AEE, o
critério foi disponibilidade e interesse em participacdo no estudo. Ela tinha 51 anos e 31 anos de
exercicio do magistério, com graduacdo em Pedagogia. Ja trabalhou na rede estadual e
municipal como professora alfabetizadora, no momento estava realizando o trabalho no AEE
com alunos da EJA.
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Tabela 1. Caracterizagdo dos participantes

Idade Género Ano escolar matriculado Diagnéstico medico
Al 21 Feminino Educacéo de Jovens e Adultos Microcefalia vera e Deficiéncia
intelectual
A2 22 Masculino Educacéo de Jovens e Adultos Microcefalia vera e Deficiéncia
intelectual
A3* 25 Masculino Educacdo de Jovens e Adultos Hemofilia B e Deficiéncia
Intelectual
AL** 16 Masculino 1° ano do ensino médio Paralisia cerebral
AL** 16 Masculino 8° ano do ensino fundamental Sindrome de Down e Deficiéncia
Intelectual Severa
AB** 17 Masculino 9° ano do ensino fundamental Sindrome de Down e Deficiéncia

Intelectual Severa

AT** 6 Masculino Educacdo infantil Transtorno do Espectro Autista
AB** 12 Masculino 6° ano do ensino fundamental Transtorno do Espectro Autista

Legenda: * refere-se a realizagdo parcial do ensino e ** significa que realizou apenas o pré-teste (linha de base).

2.2 Consideracoes éticas

O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFABC
(CAAE: 84608818.6.0000.5594, Parecer n° 2.706.019). Apesar de o projeto ser na area da
educacgédo, o que minimiza os efeitos de riscos, poderia ocorrer algum cansago, sonoléncia, mal-
estar durante a realizacdo do jogo e, caso tais comportamentos fossem identificados, a aplicacéo
seria interrompida imediatamente. Foi utilizado um notebook com fone de ouvido e, apesar de
ser seguro, poderia acontecer dele ndo ligar ou, ainda, do jogo travar ao longo da aplicacao.
Contudo, o projeto previa beneficios como a aprendizagem de habilidades comunicativas
basicas, como a identificar animais, objetos, nomear sons dos animais e outras.

2.3 Situacao e Materiais

O Jecripe 2 fornece comandos orais e € subdivido em trés grandes ambientes: sitio (H1),
apartamento (H2) e praia (H3). Na tabela 2 foram descritas as tarefas apresentadas em cada um
destes ambientes, assim como as respostas esperadas pelos estudantes.

Jogar o jogo de maneira completa significa concluir todas as atividades previstas em cada
uma destas etapas. Para as andlises do desempenho das habilidades comunicativas envolvidas
nas atividades, o jogo foi dividido em trés grandes fases, que sdo 0s quatro ambientes
disponiveis. O vocabulario receptivo dos estudantes foi avaliado por diferentes tarefas
identificadas na Tabela 2 e ilustradas na Figura 1.

Todas as etapas da pesquisa foram aplicadas em uma sala de recurso multifuncional, em
que ocorreu 0s AEEs, em escolas publicas do estado de S&o Paulo. Para aplicacdo do Jecripe 2
(Brand&o et al., 2014) foi utilizado o computador, caixa de som e fone de ouvido. Além disso,
foram utilizados materiais de papelaria para registro dos dados e das avaliagdes. Foi utilizado
um celular com camera para filmagem de 30% das sessoes.
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Tabela 2. Descrigdo das tarefas em cada ambiente do JECRIPE

Fases do jogo

Tarefas

Resposta esperada (a ser dada pelo estudante)

No sitio com
0S animais

No
apartamento

Na praia

H1.1 — Identificar o lugar em que
cada animal esté a partir do som que
ele produz.

H1.2 — Identificar o animal a partir
de instrucdo oral (por exemplo,
“encontre o pato”), € Inserir o
animal em seu habitat natural (por
exemplo, inserir o pato no lago).
H1.3 — Identificar as frutas
disponiveis por meio de pareamento
por identidade.

H2.1 — Rastreamento visual, por
exemplo, “clique na Manu para
saber onde ela esta olhando”

H2.2 — Quebra-cabecas com fundo
(pareamento por identidade entre
figuras)

H3.1 — Identificar objetos por
categoria, por exemplo, selecione 0s
itens para levar a praia

H3.2 — Correspondéncia entre som e
figura

Com base na fala do locutor do jogo, espera-se que o estudante
siga a instru¢do, por exemplo: “passe a mdozinha nos patos, os
patos ficam na lagoa”.

Com base na fala do locutor do jogo, espera-se que o estudante
selecione o animal correspondente & instru¢do oral e, depois,
arrastasse até o lago a partir da instrucdo: “Coloque o patinho no
lago”.

A resposta esperada é que, sem qualquer dica oral, o estudante
arrastasse a fruta citada pelo locutor, em conjunto as demais
frutas, por exemplo, a maga deveria ser posta em uma cesta que ja
continha magcas.

Com base na dica visual do jogo, espera-se que o estudante
consiga identificar quem é a personagem Manu, assim como
seguir a instru¢do do locutor: “Clique na Manu para saber onde
esta olhando”.

A resposta esperada € que o estudante, com base na dica visual do
jogo (pareamento por identidade entre figuras), complete o
guebra-cabegas.

A orientagdo geral ¢ dada pelo locutor: “coloque os objetos de
praia na bolsa de praia”. A resposta esperada ¢ que o estudante
identifique, selecione e arraste os objetos adequados a praia para
dentro da bolsa.

A resposta esperada é que o estudante siga a instru¢do do locutor
de associar e manipular o som j& ouvido com a sua fonte.

No apartamento — H3.1 (antes de
realizar a tarefa)

=

L7 4

@ @

e

S gt _
No apartamento — H3.1 (apds
realizar a tarefa)

Na praia — H3.2

Figura 1. llustragdo das tarefas, de acordo com as fases do JECRIPE
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2.4 Variaveis e Delineamento Experimental

A variavel independente estabelecida foi a forma de aplicacdo do Jecripe 2, com uso de sua
versdo original, disponivel online para download, sem nenhuma modificacdo, no contexto do
AEE, em escolas publicas, monitorado pela professora do AEE, na presenca do pesquisador. A
variavel dependente foi o desempenho de cada estudante nas tarefas propostas em cada fase do
jogo, por meio de um delineamento experimental comumente utilizado em pesquisas na area da
Educacdo Especial, do tipo A-B-A (Cozy, 2009). A significa linha de base (pré-teste), aplicacéo
da variavel independente (no caso, Jecripe 2) sem qualquer dica adicional; B significa aplicacédo
do Jecripe 2 na presenca da professora de educagéo especial, fornecendo dicas nas tarefas do
jogo, durante o AEE; A retorno a linha de base (pos-teste).

2.5 Procedimento de ensino
O experimento foi composto por quatro fases, descritas a seguir.

2.5.1 Selecdo e avaliacdo do repertdrio de entrada dos estudantes publico-alvo da educacéo
especial e da professora do AEE

Foi realizado o contato com a Secretaria Municipal de Educacdo de uma cidade da regido
metropolitana de Sdo Paulo, para indicacdo de uma escola que fornecia 0 AEE em sala de
recursos multifuncional. Ademais, também foi realizado o contato com uma Escola Estadual
com o mesmo perfil. Assim, foi realizada uma conversa com a professora do AEE e na ocasido
foram apresentados os objetivos do estudo, o funcionamento do Jecripe 2 e as tarefas de ensino.
Na sequéncia, foram indicados os estudantes para aplicagdo da linha de base. O critério
estabelecido pela professora foi referente ao baixo ou nulo vocabulério expressivo dos
estudantes. Os pais assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, e entdo foi
aplicada a linha de base.

2.5.2 Aplicacédo da linha de base (pré-teste)

Os estudantes jogaram o Jecripe 2 sem nenhuma dica adicional. O pesquisador aplicou a linha
de base na presenca da professora do AEE. A aplicacdo do experimento foi conduzida pelo
primeiro pesquisador na presenca da professora do AEE. Os estudantes A4, A5, A6, A7 e A8
responderam corretamente 100% das tarefas e, por essa razdo, ndo seguiram para Fase 3.

2.5.3 Aplicacéo do Jecripe 2 pelo professor de educacgéo especial (ensino)

O Jecripe 2 foi aplicado pela professora de educacdo especial durante o AEE. Todas as
aplicacdes foram realizadas na presenca do pesquisador. Durante a aplicacdo, o pesquisador
registrou todas as interacOes realizadas entre professora do AEE e estudante para posterior
andlise, tal qual o desempenho do estudante em cada tarefa proposta no Jecripe 2. O pesquisador
também registrou os acertos e erros dos estudantes em cada atividade, uma vez que o jogo ndo
apresenta pontuacdo e nem registro de desempenho automatico.

2.5.4 Reavaliacdo da linha de base (pos-teste)

E, por dltimo, os estudantes jogaram sem nenhuma instrucdo adicional (pos-teste), da mesma
forma como ocorreu na Fase 1. Alem disso, foi avaliada a percepcdo da professora em relagdo
ao jogo por meio de uma conversa ndo estruturada, na qual o pesquisador registrou suas
impressdes sobre o uso do Jecripe 2 como possivel estratégia de ensino a ser utilizada no AEE.
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2.6 Analise de dados

Os dados foram analisados seguindo a logica do delineamento de sujeito Unico, de maneira
individualizada, com o objetivo de aferir o progresso de cada estudante ao longo do jogo. Os
desempenhos dos estudantes foram mensurados em cada fase do procedimento em termos de
aprendizagem e ndo aprendizagem, para tal, foi realizado um célculo denominado como taxa de
aprendizado.

A= <1 B (T_Tmin) + 1- (E _Emin)>.1(2)0

Tmax - Tmin Emax - Emin

A = taxa de aprendizado (%)

T = Tempo em segundos para realizacdo da atividade pelo estudante (caso se enquadre entre
0 limite maximo e minimo)

E = Erros cometidos pelo estudante (caso se enquadre entre o limite méximo e minimo)

Tmin, Tmax, Emin, Emax = Limites minimo e maximo, respectivamente, do tempo e do erro
atribuido a tarefa.

Para cada tarefa foi proposto um limite de tempo para emissdo de respostas. Os critérios
utilizados para considerar que o aluno ndo aprendeu (atribuiu-se automaticamente A=0%):
ultrapassar o tempo maximo e/ou o limite maximo de erros, apresentados na tabela 3, assim
como ter necessitado de intervencdo direta do pesquisador ou da professora, ou seja, tenha sido
necessario que pegassem o mouse e concluissem a atividade; caso contrario submeteram-se seus
resultados ao célculo da taxa de aprendizagem, resultando em aprendizagem total (A > 100%,
automaticamente A=100%) ou parcial (0% < A < 100%). Caso o aluno permanecesse sem
reacdo frente ao comando dado pelo jogo, assim como quando estimulado por dicas do
pesquisador e/ou da professora, por mais de 20 segundos, o desempenho era classificado como
sem resposta (s.r).

A Tabela 3 descreve as variaveis presentes no calculo de aprendizagem proposto para cada
tarefa do jogo.

Tabela 3. Calculo de aprendizagem para cada tarefa

Tarefa Calculo de aprendizagem

H1l.1 (Tmin = 1:00 / Trmax=2:00/ Emin =2/ Emax = 4)
H1.2 (Tmin =0:50 / Trax=1:40/ Emin =2/ Emax = 4)
H1.3 (Tmin = 0:40 / Tmax = 1:20 / Emin = 3 / Emax = 6)
H2.1 (Tmin = 0:15/ Tmax=0:30 / Emin = 1/ Emax = 2)
H2.2 (Tmin = 2:00 / Timax=4:00 / Emin = 5 / Emax = 10)
H3.1 (Tmin = 1:15 / Tmax=2:30 / Emin = 3/ Emax = 6)
H3.2 (Tmin = 1:30 / Trmax=3:00 / Emin = 2/ Emax = 4)

A taxa de aprendizagem foi utilizada para que permitisse uma analise numérica mais
proxima do desempenho do estudante, considerando a variavel tempo e respostas corretas.
Atribuiu-se as tarefas em que o tempo necessario para a conclusdo tenha sido entre o limite
minimo e maximo (estabelecido para cada tarefa), tanto para o tempo quanto para o erro.

Os limites minimos do tempo foram tracados embasados nos resultados das aplicacGes dois
e trés (aplicagbes com auxilio) dos estudantes Al, A2 e A3 (que realizaram todo o
procedimento). Ja para os erros, o limite minimo foi estipulado a partir da quantidade de
comandos que deveriam ser seguidas ou a quantidade de objetos que deveriam ser
correlacionados; o seu limite minimo foi, de forma geral, marcado como metade dos comandos
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seguidos ou dos itens a serem correlacionados. Para ambos os limites maximos, foram utilizados
0 dobro do respectivo limite minimo.

E importante destacar que os erros foram contabilizados caso o aluno tenha feito um
movimento considerado como errado, ou seja, questdes motoras tais como: clique indevido, ndo
permanéncia do dedo pressionado no botdo do mouse e cliques multiplos, ndo foram registrados.

Para avaliar a interacao entre a professora de educacdo especial e o estudante, foi conduzida
uma andlise da interacdo da diade a partir de observacOes sistematicas realizadas pelo
pesquisador e registro no didrio de campo. A analise dos registros evidenciou que, quando o
estudante ndo respondia imediatamente ap6s a instru¢do dada pelo jogo, ou ainda, ao errar as
atividades, a professora do AEE fornecia dicas como forma de orienta-lo para realizar a
atividade de maneira correta. As dicas dadas para os estudantes foram analisadas conforme
Benitez e Domeniconi (2012) a partir de trés categorias: oral, gestual e fisica.

3 Resultados

Os resultados foram apresentados em trés categorias, sdo elas: 1) desempenho quantitativo dos
estudantes em cada tarefa do Jecripe 2, 2) registros realizados na interacdo entre professora do
AEE, estudante e pesquisador, 3) feedback dado pela professora do AEE sobre o Jecripe 2. Os
estudantes A4, A5, A6, A7 e A8 responderam corretamente 100% das tarefas na primeira
aplicacdo que tinha como funcdo avaliar o repertério de entrada (pré-teste) e, por essa razdo, ndo
foram expostos as fases subsequentes. A Figura 2 mostra o desempenho de Al (diagnostico de
microcefalia vera e deficiéncia intelectual) nas quatro aplicaces.
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Figura 2. Desempenho de Al de acordo com a taxa de aprendizagem em cada fase do procedimento de ensino. A linha
pontilhada se refere as aplicagfes sem auxilio, e a linha continua, as aplicages com auxilio.
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A Figura 3 mostra o desempenho de A2 (diagnostico de microcefalia vera e deficiéncia
intelectual) nas tarefas de ensino.
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H3.2
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Figura 3. Desempenho de A2 de acordo com a taxa de aprendizagem em cada fase do procedimento de ensino. A linha
pontilhada se refere as aplicagdes sem auxilio, e a linha continua, as aplicages com auxilio.

As atividades H1.1, H2.1, H3.1 e H4.2 ndo foram aplicadas devido as variaveis ambientais
presentes durante a aplicacdo, como interrupcdo da atividade. De maneira geral, na quarta
aplicacdo o estudante apresentou maior desempenho em relacdo a primeira para todas as
atividades do Jecripe 2.

A Figura 4 mostra o desempenho de A3 (diagnostico de hemofilia B e deficiéncia
intelectual) nas tarefas de ensino. Nesse caso, é fundamental explicar que A3 realizou apenas as
sessbes com dicas, no caso, a segunda aplicacdo e a terceira aplicagdo, por uma falha de
aplicacdo durante o procedimento de coleta de dados.
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Figura 4. Desempenho de A3 de acordo com a taxa de aprendizagem em cada fase do procedimento de ensino. A linha
pontilhada se refere as aplicagdes sem auxilio, e a linha continua, as aplicages com auxilio.

Em relacdo aos registros realizados pelo pesquisador durante a aplicacdo do Jecripe 2, foi
observado que Al sentiu-se desconfortdvel com a presenca do pesquisador na primeira
aplicacdo. Nas aplicacdes (segunda e terceira) com dica, seja do pesquisador ou da professora,
notou-se que as dicas que geraram maior numero de respostas corretas foram as gestuais, sejam
elas focadas diretamente na resposta, ou na regido aproximada dela. Notou-se que o estudante
aplicava em alguns exercicios a estratégia de tentativa de acerto e erro, principalmente na
primeira aplicacdo, em que ele respondia sem necessariamente ter compreendido a instrucéo.

A2 (diagnostico de microcefalia vera e deficiéncia intelectual) apesar de ter errado em
algumas atividades tanto na primeira quanto na quarta aplicagéo, ao analisar o seu desempenho
geral, é perceptivel a evolucdo gradual de acertos em todas as tarefas que foi exposto. Também &
importante destacar que o estudante ndo executou todas as tarefas na terceira aplicagéo. O
estudante apresentou respostas corretas quando utilizadas dicas gestuais, apesar de que em
alguns exercicios essa dica ndo tenha sido suficiente, seja por dificuldades motoras, seja por
dificuldades decorrentes do proprio jogo, como por exemplo, a pouca luminosidade na fase do
jogo que previa a organizacdo das frutas na fazenda. J& as dicas verbais foram efetivas em
alguns exercicios como o H2.1 e H3.1.
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Vale destacar que A3 (diagnostico de hemofilia B e deficiéncia intelectual), com excecéo da
atividade H3.2 na segunda aplicacao, foi classificado como apto ao projeto apenas pelo quesito
tempo, isto é, caso o aluno resolvesse em tempo habil, seria retirado do projeto por ter tido
todas, ou a maioria, das atividades como corretas. E igualmente importante destacar que, dentre
os trés alunos selecionados, A3 foi aquele que apresentou maior nimero de acertos em todas as
tarefas do Jecripe 2, mas também o que mais necessitou da repeticdo do comando dado pelo
computador, ou seja, a dica mais efetiva foi a oral que ndo acrescentava nenhuma informacao
além daquela ja dita pelo proprio jogo.
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Figura 5. Quantificag8o das dicas dadas pela professora do AEE durante a aplicagdo do JECRIPE na segunda e terceira aplicacdo
comAleA2.
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A Figura 5 quantifica o tipo de dicas dado pela professora do AEE durante aplicacdo do
Jecripe 2, em cada atividade, para cada estudante. Todas as dicas foram registradas e analisadas
em trés categorias: orais, gestuais e fisicas, de acordo com os achados de Benitez e Domeniconi
(2012).

Exemplos de dicas foram registradas, a destacar: a) para H1.1 — dicas orais: “Onde esta o
pato?”, “Onde estd a ovelha?”, b) H1.2 — dica gestual apontando para o lago, dica oral: “Cadé o
pato?”, ¢) H1.3 — dicas gestuais para a regido da arvore, dicas orais: “Ai ndo ¢ o lugar das
magas”, “Que cor ¢ a maga?”, “Estd vendo a arvore?”, “Estd vendo que aqui tem um monte de
laranja?”, dica gestual apontando para a regido da resposta correta, dicas fisicas para uso do
mouse, para arrastar a figura na posic¢éo correta, d) H2.1 — dica oral: “Quem é a Manu?”, f) H2.2
— dica oral: “Para onde vocé deve arrastar?”, h) H3.1 — dica oral: “Vocé vai levar a blusa para
praia?”, “Esse item ndo ¢ apropriado para praia”, dica gestual apontando para a regido da
resposta correta; i) H3.2 — dica oral: “Esse é o som da criang¢a?”, “Ja ouviu o som do mar?”, “E
dos passarinhos?”, “Esse ndo ¢ o som do cachorro”, “A concha com o som das criangas ja foi
utilizada”, “O, ouve o barulho”, dica fisica para manter o mouse pressionado e arrasta-lo até a

resposta correta.

A professora do AEE foi questionada ao final da coleta de dados sobre suas impressdes
referentes ao jogo em relacdo a trés categorias basicas: 1) pontos positivos, 2) pontos que
precisam de melhorias, 3) sugestdes. Segundo a professora, 0 jogo traz uma gama de pontos
positivos, das quais destacam-se: os comandos dados sdo especificos para cada tarefa,
facilitando sua execucdo, a interacdo das atividades, assim como o feedback dado pelas
personagens ao concluir a tarefa; a possibilidade de ir do prédio ao sitio e a praia,
contextualizando o estudante no ambiente, assim como a intercomunicacao entre a atividade e
seu contexto. Também citou pontos para melhoria do programa como: a curva de aprendizado
ndo apresenta desafios maiores quando j& alcancada a aprendizagem; na fase do sitio, ap6s a
tempestade, poderia clarear a tela; ha a chance de o estudante ndo ter tido contato com a praia ou
com o sitio, dificultando uma associagdo com suas experiéncias de vida. Apesar dos pontos de
melhoria, disse que o jogo serviria para uma parcela de estudantes do AEE e que para atingir o
desenho universal deveria ser traduzido para Lingua Brasileira de Sinais — Libras, de modo a
envolver também os estudantes surdos. Segundo ela, o Jecripe 2 serviria para trabalhar conceitos
de organizacédo (H2.2, H2.3, 4.1) e promover uma incluséo digital.

4 Discussoes e Conclusoes

O presente estudo buscou avaliar se o0 uso de um jogo digital sério seria suficiente para avaliar e
ensinar vocabulario em uma situacdo naturalistica de ensino a partir da perspectiva do professor
do AEE, com estudantes com repertorios comportamentais variados (como no caso, deficiéncia
intelectual, sindrome de Down, transtorno do espectro autista e paralisia cerebral). Dos oito
estudantes, cinco (A4 — diagndstico de paralisia cerebral, A5 e A6 — diagndstico de sindrome de
Down e deficiéncia intelectual severa, A7 e A8 — transtorno do espectro autista) responderam
corretamente 100% das tarefas na primeira aplicacdo e, por essa razdo, ndo foram expostos as
fases subsequentes, o que significa que ja tinham aprendido tais atividades em momentos
anteriores e, com isso, ndo justificava ensina-los novamente.

Para os outros trés (Al e A2 — diagnostico de microcefalia vera e deficiéncia intelectual e
A3 — diagnostico de hemofilia B e deficiéncia intelectual) os resultados mostraram mudancas
nos desempenhos de cada um deles ao comparar as primeiras aplicacbes com as ultimas
aplicacbes para cada atividade (H1.1 — Al de 0% para 100%; A2 de 86% para 100%; A3 de
68% para 83% de acertos; H1.2 — Al e A2 de 0% para 100% e A3 de 94% para 100%; H1.3 —
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Al de 0% para 95%; A2 de 0% para 97% e A3 de 0% para 90%; H2.1 — Al de 17% para 100%
e A2 de 83% para 100%; H2.2 — Al de 55% para 72%; A2 de 0% para 87% e A3 de 0% para
95%; H3.1 — Al manteve o mesmo desempenho (n=100%); A2 de 0% para 100% e A3 de 57%
para 70%; H3.2 — Al de 0% para 100%; A2 de 0% para 37% e A3 de 87% para 92%).

O propdsito do trabalho ndo foi comparar os desempenhos de vocabulario expressivo e
receptivo como realizado em estudos anteriores (Araujo et al., 2010; Armonia et al., 2015;
Nalom et al., 2015), mas de seguir as recomendacgdes dadas em cada um deles, no sentido de
garantir condi¢des para avaliacdo e ensino do vocabulario receptivo. Assim, o estudo buscou
investigar procedimento se o uso de um jogo digital poderia provocar efeitos no vocabulario
receptivo em estudantes publico-alvo da educacdo especial, dada a importancia desse tipo de
capacidade no desenvolvimento da linguagem e, principalmente, por ser um preditivo
importante para o ensino de habilidades mais complexas, como a leitura com compreensao
(Colombo, & Carnio, 2018; Nalom et al., 2015).

A escolha do Jecripe 2 ocorreu em funcdo de ser um jogo desenvolvido e fundamentado em
dados sélidos de pesquisa (Branddo et al.,, 2014) que ainda ndo continha um dado de
aprendizagem com estudantes com diferentes repertdrios comportamentais, diferentes idades e
modalidades de ensino. Outro ponto também se referiu ao fato de o jogo ter sido desenvolvido a
luz das recomendacgdes de um jogo sério, como uma equipe interdisciplinar com organizacao
sistematica (Rocha et al., 2016). No presente estudo, foi garantido o aspecto transversal da
educacdo especial (Brasil, 2008), no sentido de trabalhar com estudantes que cursavam a
educacdo infantil (A7), o ensino fundamental (A5, A6 e A8), o ensino médio (A4) e a EJA (AL,
A2, A3). Todos eles jogaram 0 mesmo jogo, com resultados diferentes de desempenho para cada
tarefa. 1sso mostra que o Jecripe 2 pode ser considerado enquanto estratégia pedagogica que
pode contribuir com a premissa do desenho universal (Brasil, 2004, 2016). Recomenda-se que 0
jogo seja bilingue, no sentido de garantir também as instru¢cdes em Libras, conforme orientacéo
da professora do AEE participante do estudo.

Apesar de poucos participantes (Al, A2 e A3) terem concretizado todas as aplicaces, é
visivel que o desempenho aumentou significativamente quando comparada a primeira aplicacao
com a quarta nas Figuras 2, 3 e 4. Ademais, a professora confirmou a hipdtese levantada
inicialmente sobre 0 uso do Jecripe 2 enquanto TA (Brasil, 2016) a ser utilizada durante o AEE.

O Jecripe 2 enquanto recurso de TA a ser adotada em sala de recursos multifuncional cria
oportunidade para discutir sobre estratégias pedagdgicas digitais que possam incrementar o
processo de ensino e aprendizagem do publico-alvo da educacdo especial, garantindo préaticas
inclusivas que ultrapassam as demandas reducionistas nessa area (Espote et al., 2013), além de
fomentar a educacdo especial inclusiva como é&rea interdisciplinar do conhecimento, com
dialogo direto a Informatica na Educacdo. Recomenda-se que estudos futuros possam fazer uma
avaliacédo de follow up para verificar se a professora de AEE utilizou 0 jogo com os estudantes
pensando na manutencao e generalizagédo da aprendizagem.

Em termos de dicas fornecidas para os estudantes, A2 (n=33) foi o que precisou de maior
namero de dicas em comparacdo a Al (n=3). E a tarefa em que foi dado o maior nimero de
dicas foi H1.2 (n=13), seguida da H3.1 (n=11) e H3.2 (n=8). De acordo com a analise das dicas
dadas, sobretudo as orais, podem ser consideradas como comportamentos adequados do
professor e do pesquisador na interagdo com cada estudante, pois se referiam na maioria das
vezes ao fornecimento de instrugdo adicional da tarefa, de acordo aos achados de Benitez e
Domeniconi (2012).

A variabilidade de diagnosticos dos estudantes foi importante para garantir o uso transversal
de todo o publico-alvo na perspectiva do desenho universal (Brasil, 2004; 2016; Zerbato &
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Mendes, 2018). Recomenda-se que estudos futuros apliquem uma avaliagcdo sistematica de
desenvolvimento de vocabulario como medida de avaliacdo do repertério de entrada para todos
0s estudantes.

As tarefas propostas no Jecripe 2 envolveram instrugdes orais com estimulos visuais, com
tarefas diversificadas que de alguma forma exigiam que o estudante emitisse respostas de
compreensdo conforme as instrucdes eram apresentadas (Araujo et al., 2010). Tais tarefas
portanto se referem ao vocabulario receptivo dadas tais caracteristicas. Na atividade H1.2, que
exigia a identificacdo do animal a partir da instrucdo oral, os trés tiveram 100% de acertos nas
ultimas aplicagdes. Ja as tarefas que envolviam pareamento por identidade, como H1.3 e H2.2,
apesar de os trés estudantes terem apresentados desempenhos maiores nas aplicacdes finais, eles
ndo atingiram 100% de acertos (H1.3 - 97%, 95%, 90% e H2.2 — 87%, 72%, 95%). A
comparacdo dos desempenhos da atividade H1.2 com os pareamentos por identidade H1.3 e
H2.2 foram curiosos, pois em geral os estudantes tendem a apresentar 100% de acertos nas
tarefas de identidade, por serem consideradas como mais elementares e esperarem que 0S
estudantes relacionem os estimulos, em fungdo das caracteristicas por similaridade fisica, em
relacdo ao desempenho na atividade H1.2 que exige um pareamento arbitrario entre palavra
falada e figura.

Dentre os aspectos propostos para melhoria do jogo, destacam-se: qualidade das imagens,
pois algumas vezes o cachecol foi confundido com cal¢a; os patins também foram uma imagem
que gerou duvida durante a atividade, se deveria ser levado ou ndo a praia, considerando o
aspecto ludico dos calgadfes para respectiva utilizacdo; e, por ultimo, as frutas, uma vez que a
macieira foi citada apenas uma Unica vez antes da atividade e de forma imperceptivel,
adicionando-se a isto, a tela escura apresentou-se como obstaculo a conclusédo da atividade.

Vale ressaltar que a falta de alguns comandos exigiu a intervencdo do professor ou do
pesquisador durante a tarefa, pois caso contrario, o estudante ndo sabia o que fazer no jogo
devido a falta de instrucdo em algumas etapas como, por exemplo, na tela inicial da ilha, em que
ndo aparece nenhuma instrucdo para o estudante, no sentido de instrui-lo a selecionar um
ambiente para inicio das atividades. Outra tela que careceu de instrucdo foi na tarefa de ouvir os
sons da praia (H3.2), em que ndo é dada nenhuma instrucdo para o estudante continuar.
Entende-se que tais situacdes podem parecer intuitivas do ponto de vista da jogabilidade,
entretanto para garantir o uso do jogo com diferentes publicos, torna-se importante acrescentar
tais instrucbes em versGes posteriores. Assim, as limitacBes identificadas no Jecripe 2
replicaram os desafios tecnoldgicos encontrados na revisdo da literatura de Aradjo et al (2013),
ao analisar oito softwares desenvolvidos no contexto da educacdo inclusiva, de modo que seja
necessario propor adaptacdes que visem atender as particularidades de cada estudante,
independentemente do rotulo diagndstico apresentado por cada um deles.

Assim sendo, 0 jogo mostrou-se como ferramenta Gtil a ser aplicada pelos professores de
educacao especial, ao longo do AEE, nas escolas regulares, visando o ensino de vocabulrio
receptivo, conforme relatado pela professora do AEE participante do estudo. Considerando a
comunicagdo como um desafio ao processo inclusivo (Camargo, 2017; Togashi & Walter,
2016), o Jecripe 2 criou oportunidade para ampliacdo do vocabulario receptivo dos trés
estudantes ao comparar o repertorio de entrada (primeiras aplica¢des) ao de saida (Ultimas
aplicacdes).
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