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RESUMO

O presente relatério tem como objetivo a descricdo reflexiva do processo de
intervencdo pedagdgica desenvolvido no ambito da Unidade Curricular de Préatica de
Ensino Supervisionado I, inserida no plano de estudos do mestrado em Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico e em Portugués e Histdria e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo
do Ensino Basico.

Do processo de intervengéo, aplicado a uma turma do 2.° ano de escolaridade,
surgiu o tema da investigacdo: o contributo da implementacdo de Sequéncias
Didaticas para a melhoria de competéncias escritas dos alunos.

O estudo assenta na metodologia de investigagdo-acdo, tendo como amostra
um total de 21 participantes. Foram utilizadas, como técnicas de recolha de dados,
essencialmente, a observacdo participante, os testes, 0s questionarios e a analise
documental; e, como técnicas de analise e tratamento de dados, a combinagéo entre o
paradigma quantitativo e o qualitativo.

Os resultados da investigacdo comprovam que a implementacdo de Sequéncias
Didaticas contribui para a melhoria das competéncias de escrita dos alunos.

Assim, as conclusfes do estudo apontam para a necessidade de (re)pensar o
ensino e a aprendizagem da escrita ha Escola, numa dimensao sociocultural, dialégica
e amplamente processual, trabalho para o qual podera concorrer a implementacéo de

Sequéncias Didaticas.

Palavras-chave: escrita; sequéncias didaticas.



ABSTRACT

The present report has as objective the reflexive description of the pedagogic
intervention process developed for the curse unit “Supervised Teaching Practice II”,
included in the master’s degree in Teaching Primary Education studies.

From the intervention process, applied to a 2nd grade class, emerged the
investigation theme: the contribution of the implementation of didactic sequences to the
improvement of written competences of students.

The study was carried out in the investigation-action methodology, having as
sample a total of 21 participants. It has been used, as data collection technics,
essentially, the participative observation, the tests, the questionnaires and the
documental analysis; and, as data analysis and treatment technics, the combination
between the quantitative and qualitative paradigm.

The investigation results prove that the implementation of Didactic Sequences,
indeed, improves the writing competences of students.

Thus, the study conclusions point towards the need of (re)thinking the teaching
and learning process of writing at school, in a sociocultural dimension, dialogical and
extensively procedural, work for which may apply the implementation of didactic

sequences.

Keywords: writing, didactic sequences
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INTRODUCAO

No ambito da Unidade Curricular de Pratica de Ensino Supervisionado |l
(PESII), integrada no plano de estudos do mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico e de Portugués e Histéria e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino
Basico, foi-nos proposta a elaboracdo de um relatério final, entregue a Escola Superior
de Educacao de Lisboa, para a obtencdo do grau de mestre.

O presente trabalho encontra-se organizado em duas partes distintas.

No primeiro capitulo, caracterizam-se as praticas desenvolvidas no 1.° e no 2.°
CEB, no que respeita os contextos socioeducativos em que 0s estagios ocorreram; e
0s principios orientadores e finalidades educativas que nortearam cada um dos
periodos de intervencdo. Paralelamente, analisa-se critica e fundamentadamente a
pratica ocorrida em ambos os ciclos.

No segundo capitulo, apresenta-se o estudo desenvolvido durante o periodo de
intervencdo no 1.° CEB, processo que compreende a descricdo sumaria da
problematica de investigagdo; a mobilizacdo de um quadro conceptual de referéncia; a
caracterizacdo da metodologia utilizada; a exposicdo e discussdo dos resultados
obtidos; e a apresentacdo das consideracdes finais.

Por dltimo, apresentam-se os anexos do trabalho realizado e as referéncias
bibliogréaficas que o sustentam.
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1. PRATICA PEDAGOGICA NO 1.°E NO 2.° CEB

Neste capitulo, caracterizam-se as préaticas pedagogicas desenvolvidas no 1.° e no
2.° CEB, no que respeita 0s contextos socioeducativos em que os estagios ocorreram
e os principios orientadores e finalidades educativas que nortearam cada um dos
periodos de intervencdo. Paralelamente, analisa-se critica e fundamentadamente a

prética ocorrida em ambos os ciclos.

1.1. Descricdo da pratica pedagogica desenvolvida no 1.° CEB

1.1.1. O agrupamento e a escola

O estagio no 1.° CEB foi desenvolvido numa escola publica localizada na area
metropolitana de Lisboa, que pertence a um agrupamento vertical — do Pré-Escolar ao
9.° ano de escolaridade — constituido por seis escolas.

De acordo com o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA, 2016), a instituicdo
integra o programa Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP)1 desde
2009. Por essa razao, € apoiada por um conjunto de projetos promovidos pela Junta
de Freguesia e pela Camara Municipal de Lisboa, que visam o desenvolvimento de
competéncias dos alunos nas diversas areas do curriculo (cf. Anexo A).

1.1.2. Aturmae aacédo da professora cooperante

Quanto a turma, esta era constituida por vinte e um alunos do 2.° ano de
escolaridade — catorze do sexo feminino e sete do sexo masculino — com idades
compreendidas entre os sete e 0s nove anos. Segundo a Professora Titular de Turma
(PTT), trés destes alunos encontravam-se ao abrigo do Decreto-lei n.° 3/2008, mas
apenas dois frequentavam a Unidade de Apoio ao Ensino Especializado de Alunos

com Multideficiéncia (UAEEAM) em regime parcial ou total (cf. Anexo B).

A par destes casos, a PTT identificou um grupo de alunos a ter em atencao:

quatro, por estarem ao nivel de um 1.° ano de escolaridade; e, dois, cuja Lingua Materna

lO programa TEIP é uma iniciativa governamental implementada em agrupamentos ou escolas
ndo agrupadas que se localizam em territérios econémica e socialmente desfavorecidos,
marcados pela pobreza e pela excluséo social, onde a violéncia, a indisciplina, o abandono e o
insucesso escolar mais se manifestam.
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ndo era o Portugués. Face a esta situacdo, a docente preocupava-se em diferenciar o
ensino e a aprendizagem propondo atividades menos exigentes aos alunos com mais
dificuldades. Para o efeito, recorria unicamente aos manuais de Portugués (PT) e

Matematica (MAT) do 1.° ano de escolaridade.

O trabalho desenvolvido com os restantes elementos da turma obedecia aos
mesmos moldes, uma vez que a PTT privilegiava o uso dos manuais escolares
adotados pela escola — neste caso, para o 2.° ano de escolaridade — e dos materiais
didaticos a eles anexos. Fazia-o em conformidade com o que havia sido estipulado,
pela dire¢cdo do agrupamento, em relacdo ao tempo letivo dedicado ao PT, a MAT e ao
EM (cf. Anexo C). Nestas areas, os alunos eram avaliados diariamente, através do
preenchimento de grelhas de registo e observacdo; e trimestralmente, mediante a

aplicacao de fichas de avaliagéo.

Apesar de a docente coadjuvar as aulas de Expressdes Artisticas e Fisico-
Motoras (EAFM) e de Inglés, a gestdo curricular, a tipologia de situacbes de
aprendizagem a realizar e o processo de avaliagdo dos alunos eram da exclusiva

responsabilidade dos professores especializados em cada um destes dominios.

1.1.3. A avaliacéo diagnéstica e a problematica de intervencéo

No que diz respeito ao desempenho dos alunos nas diferentes areas
curriculares, os processos de avaliacdo diagndstica permitiram aferir que a turma se
destacava na disciplina de EM, apresentando maiores fragilidades no dominio da

lingua, da aritmética e do desenvolvimento de competéncias sociais (cf. Anexo D).

No ambito do PT, verificou-se que os alunos liam pouco, quer por iniciativa
propria como por solicitacdo do contexto; no entanto, faziam-no com a entoacéo e
articulagé@o corretas compreendendo o sentido dos textos lidos. Revelavam, também,
dificuldades na producdo de um texto claro, coeso e coerente, 0 que nalguns casos

resultava em desinteresse e aversdo pela escrita.

Na area curricular da MAT, constatou-se que a turma privilegiava a
representacdo vertical do calculo — algoritmo - na resolucdo de problemas de um ou
dois passos envolvendo situagbes de acrescentar ou retirar. Concomitantemente,

apresentavam fragilidades na resolucéo de situacdes problematicas e na expressao do
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raciocinio matematico inerente a este exercicio. Em contrapartida, na multiplicacéo, o
grupo recorria a estratégias de céalculo mental com relativa facilidade.

De entre as Competéncias Sociais (CS), optou-se por avaliar os alunos relativamente
a participacdo, comunicacdo e cooperacao, distinguindo o que ocorria por iniciativa
prépria e por solicitagdo do contexto.

De um modo geral, os alunos mostravam-se interessados e motivados para o
ensino e a aprendizagem, embora nao participassem ativamente no processo de
planificacdo do trabalho a realizar nem, tdo pouco, na sua avaliacdo. Era frequente
deixarem tarefas por terminar no Apoio ao Estudo (AE) ou em casa, 0 que ha maioria

dos casos indicava uma desresponsabilizagéo do aluno pelo ato de aprender.

Em sala de aula, o grupo comunicava com relativa facilidade; contudo, as suas
intervengcdes nem sempre respeitavam 0s principios de regulacdo da interacao
discursiva. Para além disso, em situacdo de conflito ou indisciplina, as criancas

manifestavam pouco respeito pelas ideias, sentimentos e opinides do outro.

Aliada a esta fragilidade, surge a dificuldade com que o grupo trabalhava
cooperativamente. A pares, 0s alunos mostravam-se capazes de realizar as tarefas
propostas; mas, em trios ou quartetos, era costume emparelharem-se consoante 0s
lagos afetivos estabelecidos entre si, ostracizando um ou mais elementos do grupo.
Ainda assim, salienta-se 0 respeito com que os alunos encaravam a diversidade
cultural e linguistica do grupo e o modo como integravam as criangas com

Necessidades Educativos Especiais (NEE) nas tarefas propostas.

Com base nos aspetos supramencionados, elencaram-se Questdes-Problema

(QP) e definiram-se os Objetivos Gerais (OG) do Plano de Intervencao (PI), sendo estes:

OG1: Criar habitos de leitura;
OG2: Desenvolver competéncias de escrita,;
OG3: Diversificar estratégias de calculo utilizadas na resolugdo de problemas.

OG4: Participar no processo de ensino-aprendizagem.

14



Para cada OG definiram-se um conjunto de atividades e estratégias a
desenvolver com os alunos no periodo de intervencgédo, trabalho alvo de um maior

detalhe na subseccéo seguinte.

1.1.4. Aintervencgéo e a avaliacao final

No decorrer da intervengéo foram tomadas decisdes face as especificidades do
contexto socioeducativo em que se atuou, a gestdo do curriculo e ao tipo de
aprendizagens a promover tendo em vista a consecucdo dos OG do PI (cf. Anexo E).

Relativamente ao primeiro OG — criar habitos de leitura -, procurou-se pluralizar
as experiéncias e as atividades de leitura do grupo, através da criagdo de contextos de
ensino ricos, desafiantes e significativos; no fundo, capazes de despertar o interesse e
a motivacao pelo ato de ler (Silva, Bastos, Duarte & Veloso, 2011). Nesse sentido, (i)
implementou-se a rotina semanal Hora do Conto: momento em que os alunos ouviam
ler (cf. Anexo F); e (ii) propbs-se a constru¢éo de uma Biblioteca de Sala: um espaco
destinado a leitura recreativa (cf. Anexo F). Paralelamente, recorreu-se a leitura de
obras do Plano Nacional de Leitura (PNL) como estratégia para a ativagdo de
conhecimentos e consequente exploracéo dos contetdos especificos das didaticas do
PT, da MAT e do EM (cf. Anexo F).

Quanto ao segundo OG — desenvolver competéncias de escrita —, entendeu-se
como prioritario investir na criacdo de ambientes promotores do desenvolvimento e da
aprendizagem da escrita, numa logica de producédo contextualizada e significativa para
os alunos (Niza, Segura & Mota, 2011). Para o efeito, criou-se um circuito sistematico
de comunicacdo em que os alunos puderam experimentar a escrita sem que, esta,
Ihes tenha sido encomendada - o Jornal de Parede (cf. Anexo G). De um ponto de
vista mais formal, aplicou-se uma sequéncia didatica com vista a compreensédo das
dimens0@es cognitivas da atividade de escrever; e a realizacdo de descobertas sobre o
cadigo escrito (cf. capitulo 2).

Para o terceiro OG — diversificar as estratégias de calculo utilizadas na resolucéo
de problemas -, preconizou-se a constru¢cdo de novos conhecimentos matematicos por
meio da resolucdo de problemas, uma vez que esta possibilita a aquisicdo de novos
modos de pensar, habitos de persisténcia, curiosidade e confianca perante o
desconhecimento (NCTM, 2007). Para o efeito, intensificou-se o trabalho ao nivel do

calculo mental e criaram-se momentos destinados a comunicacdo matematica;
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estratégias para as quais concorreram as rotinas do Problema Semanal e Calculo
Mental (cf. Anexo H).

O quarto OG - participar no processo de ensino-aprendizagem -, implicou uma
mudanca na organizagdo social do processo de ensino-aprendizagem, a fim de dar
voz aos alunos e de estimular a sua participacdo na gestdo da sala de aula, das
atividades semanais e do sistema de pilotagem de trabalho (Niza, 1998). Nessa
perspetiva, (i) realizou-se o Plano do Dia e procurou-se que este fosse alvo de um
balanco diario por parte dos alunos; (ii) potencializou-se o tempo letivo dedicado ao
AE, através da implementacdo do Tempo de Estudo Auténomo (TEA); (iii) criou-se o
Plano Individual de Trabalho (PIT), documento em que os alunos selecionavam,
registavam e avaliavam as tarefas que se propunham a realizar semanalmente; e (iv)
estabeleceu-se o Conselho de Cooperacdo: um momento de debate critico acerca do
trabalho realizado e dos comportamentos sociais do grupo, normalmente relatados no
Jornal de Parede (cf. Anexo ).

Ainda sobre as estratégias implementadas no periodo de intervencao, importa
referir a preocupacdo em diferenciar o processo de ensino-aprendizagem e em
garantir que os alunos trabalhavam a pares, trios e quartetos. Assim, criaram-se
recursos didaticos adaptados a turma, em geral, e a cada aluno, em particular,
substituindo os manuais escolares sempre que possivel. Procurou-se, também,
otimizar os recursos fisicos e humanos disponiveis na sala de aula, sobretudo para
trabalhar com os alunos com NEE ou com aqueles que apresentavam maiores
dificuldades (cf. Anexo J). Por Ultimo, salienta-se a instauracdo de um regime de
tutorias numa ldgica de trabalho professor-aluno e aluno-aluno, que ocorria no TEA e
sempre que solicitado pelas préprias criancas (cf. Anexo J).

Para avaliar o sucesso do PI e as aprendizagens dos alunos, recorreu-se a
elaboragéo de grelhas de avaliagdo por meio da observacédo direta e indireta. Apos o
periodo de intervencdo, os alunos foram submetidos a processos de avaliagdo
sumativa; porém, esses resultados ndo serdo aqui descritosz.

Quanto a consecucdo dos OG do PI, concluiu-se que o trabalho realizado
contribuiu significativamente para (i) a promocao da leitura dentro e fora da sala de aula;

(i) o desenvolvimento de competéncias de escrita; (iii) a diversificacdo das estratégias

2 . . I . . o

Os Exercicios Escritos de Avaliagcdo Sumativa (testes) foram elaborados e corrigidos, Unica e
exclusivamente, pela PTT. Por esse motivo, considerou-se que 0s seus resultados
acrescentariam pouco a avaliacédo do PI.
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de célculo utilizadas na resolucdo de problemas; e (iv) o envolvimento dos alunos no
processo de ensino-aprendizagem.

Ainda assim, cré-se que o OG1 carece de mensurabilidade; isto €, quando foi
definido, ndo se teve em conta o facto de apenas se dispor de sete semanas para
intervir no 1.° CEB, o que € um periodo de tempo curto para criar habitos de leitura.

J& no que respeita o OG2, considerou-se que 0s alunos compreenderam a
intencionalidade da escrita e as dimensdes cognitivas da atividade de escrever; no
entanto, ndo se mostraram ainda capazes de planificar, rever e aperfeicoar textos de
forma auténoma. Revelavam, também, fragilidades ao nivel da macro e microestrutura
textual, apesar de se verificarem melhorias em ambos os aspetos. A este respeito,
destaca-se a vontade com que todos os alunos escreviam no Jornal de Parede; e a
forma animada como, durante os laboratérios gramaticais, refletiam sobre a lingua e o
seu codigo escrito.

O trabalho ao nivel do OG3 considerou-se satisfatorio, uma vez que os alunos
diversificaram as estratégias de calculo utilizadas na resolugéo de problemas. Pensa-
se que, para este sucesso, concorre o trabalho explicito realizado nas rotinas
Problema Semanal e Célculo Mental, concretamente na apresentacdo e discussao do
raciocinio matematico.

Por outro lado, julgou-se necesséario dar continuidade as rotinas e tarefas
lancadas no ambito do OG4 a fim da sua consecucdo. Isto, porque a semelhanca do
terceiro objetivo, o tempo de intervengdo influenciou a participagdo dos alunos no
processo de gestdo do ensino e da aprendizagem, sobretudo no que respeita a
planificacdo e avaliagdo do trabalho realizado individualmente. Nao obstante, realca-se
a maturidade e a responsabilidade com que as criangas encaravam o Conselho de
Cooperacado, partilhando ideias, sentimentos e opinibes de forma pertinente e
adequada.

Finalmente, descreve-se a avaliacdo das aprendizagens dos alunos nas areas
curriculares de EM, MAT e PT. De um modo geral, a turma revelou uma maior facilidade
na exploracdo dos conteudos introduzidos nas aulas de EM; aspeto que também se
verificou na avaliacdo diagnéstica. Em MAT, os alunos apresentaram dificuldades no
dominio de Geometria e Medida, especificamente nos contetddos dinheiro e tempo;
fragilidade que se tentou colmatar com a introducdo de uma nova rotina: Treino as

Tabuadas. Em PT, ndo se introduziram novos contelidos, mas verificou-se uma melhoria
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na fluéncia de leitura, na interacdo discursiva, no conhecimento explicito da lingua e

na expressao escrita.

1.2. Descricado da pratica pedagogica desenvolvida no 2.° CEB

O estagio no 2.° CEB foi desenvolvido numa escola publica localizada na area
metropolitana de Lisboa, que pertence a um agrupamento vertical — do Pré-Escolar ao
9.% ano de escolaridade — constituido por seis escolas.

De acordo com o PEA (2017), os alunos da instituicdo constituem uma
populacdo heterogénea e sao provenientes de zonas da cidade onde “as situagbes de
degradacdo habitacional, realojamento, problemas econémicos e de exclusao social
sdo comuns” (p. 5). Como forma de combater a elevada taxa de abandono e

insucesso escolar, a escola integra o programa TEIP desde 2012.

1.2.1. O agrupamento e a escola

Neste estagio, cooperou-se com duas turmas do 6.° ano de escolaridade nas
disciplinas de PT, Historia e Geografia de Portugal (HGP) e Formacéao Civica (FC).

O 6.° B era constituido por vinte alunos - catorze do sexo feminino e seis do
sexo masculino — com idades compreendidas entre os onze e os treze anos (cf. Anexo
K). De entre eles, trés encontravam-se ao abrigo do Decreto-lei n.° 3/2008,
beneficiando de adaptacdes pedagogicas ao nivel da avaliagdo; e do
acompanhamento de profissionais do departamento da Educacao Especial.

Por outro lado, 0 6.° C formava um grupo de vinte e um alunos — onze do sexo
feminino e dez do sexo masculino — cujas idades compreendiam 0s onze e 0s quinze
anos (cf. Anexo K). Para além dos trés alunos sinalizados com NEE, a Diretora de
Turma (DT) destacou um grupo de criangas que necessitava de uma abordagem, do
ponto de vista social e afetivo, distinta dos demais.

Relativamente a pratica pedagogica das Professoras Cooperantes (PC), salienta-
se a insisténcia no trabalho individual e em grande grupo, bem como o recurso ao manual
escolar na introducdo, consolidacdo e sistematizacdo de conteddos. De um modo geral,
poucos foram os momentos observados destinados a partilha de ideias, sentimentos e
opinides, quer por iniciativa dos alunos como por solicitacdo do contexto; e o trabalho a

pares, trios ou quartetos raramente foi promovido.
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No que se refere a avaliagdo, esta era realizada Unica e exclusivamente por

meio de fichas de avaliacdo sumativa.

1.2.2. Aturma e a acao da professora cooperante

Neste estagio, cooperou-se com duas turmas do 6.° ano de escolaridade nas
disciplinas de PT, Histoéria e Geografia de Portugal (HGP) e Formacéao Civica (FC).

O 6.° B era constituido por vinte alunos - catorze do sexo feminino e seis do
sexo masculino — com idades compreendidas entre os onze e os treze anos (cf. Anexo
K). De entre eles, trés encontravam-se ao abrigo do Decreto-lei n.° 3/2008,
beneficiando de adaptagbes pedagogicas ao nivel da avaliagdo;, e do
acompanhamento de profissionais do departamento da Educacao Especial.

Por outro lado, 0 6.° C formava um grupo de vinte e um alunos — onze do sexo
feminino e dez do sexo masculino — cujas idades compreendiam 0s onze e 0s quinze
anos (cf. Anexo K). Para além dos trés alunos sinalizados com NEE, a Diretora de
Turma (DT) destacou um grupo de criangas que necessitava de uma abordagem, do
ponto de vista social e afetivo, distinta dos demais.

Relativamente a pratica pedagogica das Professoras Cooperantes (PC), salienta-
se a insisténcia no trabalho individual e em grande grupo, bem como o recurso ao manual
escolar na introducéo, consolidacdo e sistematizacdo de conteddos. De um modo geral,
poucos foram os momentos observados destinados a partilha de ideias, sentimentos e
opinides, quer por iniciativa dos alunos como por solicitacdo do contexto; e o trabalho a
pares, trios ou quartetos raramente foi promovido.

No que se refere a avaliagdo, esta era realizada Unica e exclusivamente por
meio de fichas de avaliacdo sumativa.

1.2.3. A avaliacdo diagnoéstica e a problematica de intervengao

Em relacdo ao desempenho dos alunos nas diferentes areas curriculares, os
processos de avaliacao diagndstica permitiram aferir que as turmas se destacavam na
disciplina de HGP, apresentando maiores fragilidades na disciplina de PT e no
desenvolvimento de CS (Anexo L).

No que diz respeito ao PT, verificou-se que os alunos liam pouco; no entanto,
faziam-no com a entoacdo e a articulacdo corretas compreendendo o sentido dos

textos lidos. Revelavam, também, dificuldades na producao de um texto claro, coeso e
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coerente, mas pareciam gostar de se expressar através da redacdo de poesia. Ainda
assim, apenas o faziam em contextos informais. Na gramética, apresentavam lacunas
ao nivel da identificacdo de classes de palavras e da sintaxe; fragilidade que piorava a
medida que se introduziam novos conteudos. Quanto a oralidade, constatou-se que
ambas as turmas compreendiam discursos orais sendo igualmente capazes de
partilhar ideias, sentimentos e opinides; todavia, recorriam frequentemente a giria e ao
caldo para se expressarem.

No campo da HGP, notou-se que a auséncia de momentos destinados a
exploracdo de fontes historicas e a discussé@o de conjeturas politicas, econémicas e
sociais afetava o desenvolvimento de competéncias histérico-geograficas nos alunos.
Numa das turmas, este trabalho parecia até impossivel, primordialmente porque a PC
nao conseguia propor qualquer tipo de tarefa ao grupo, tal era o comportamento
inadequado de alguns dos seus elementos.

A semelhanca do que ocorreu no 1.° CEB, optou-se por avaliar os alunos no
que se refere a participagdo, comunicagao e cooperagao.

De um modo geral, as criangas mostravam-se desinteressadas e desmotivadas
para o ensino e a aprendizagem, participando muito pouco na gestdo da sala de aula.
Era frequente faltarem as aulas, ndo disporem de material escolar ou néo realizarem
as tarefas propostas, o que indicava carecerem de estimulos. Em sala de aula, os
grupos apresentavam registos ligeiramente diferentes: o 6.°B comunicava com
facilidade, respeitando os principios de interacdo discursiva; e o 6.° C manifestava
pouco ou nenhum respeito pelo outro, recorrendo frequentemente a atos de violéncia
verbal e fisica para se expressar. Nesta turma, muitas foram as ocasides em que o
Gabinete de Apoio ao Aluno (GAA) foi chamado a intervir.

Aliada a esta fragilidade, surge a dificuldade com que os grupos trabalhavam
cooperativamente. Por um lado, porque esta pratica raramente lhes houvera sido
proposta; por outro, devido a aversdo com que alguns alunos encaravam a diversidade
cultural dos colegas.

Finalizado o processo de diagnose do contexto socioeducativo, elencaram-se
as QP e os OG que nortearam a intervencao no 2.° CEB, sendo estes:

OGL1.: Participar no processo de ensino-aprendizagem;

OG2: Melhorar as competéncias de comunicagéao oral,

OG3: Desenvolver competéncias de escrita,;
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OG4: Criar habitos de leitura.

Para cada OG definiram-se um conjunto de atividades e estratégias a
desenvolver com os alunos no periodo de intervencdo, trabalho alvo de um maior

detalhe na subseccéo seguinte.

1.2.4. Aintervencéo e a avaliacao final

Tal como no estagio do 1.° CEB, tracou-se um plano de acdo com base nas
especificidades do contexto socioeducativo observado no 2.° CEB; no curriculo do 6.°
ano de escolaridade; e no tipo de aprendizagens a promover tendo em vista a
consecucao dos OG do PI. Essa tomada de decisdes encontra-se ilustrada no anexo
M pelo que, aqui, apenas se descreverdo as estratégias que efetivamente se
implementaram.

O primeiro OG — patrticipar no processo de ensino-aprendizagem - obrigou a
uma mudanca na organizacdo social da escola, a fim de dar voz aos alunos e de
estimular a sua participacdo no processo de ensino-aprendizagem (Niza, 1998). Para
o efeito, (i) definiu-se um Mapa de Tarefas em conjunto com as criancas (cf. Anexo N),
estimulando o desenvolvimento da sua autonomia, interajuda, socializagéo, sentido de
responsabilidade e cidadania (Santana, 2000); (ii) criou-se um Diario de Turma (cf.
Anexo N), onde os alunos escreviam 0 que gostavam e nao gostavam, as suas
realizacbes ou o que consideravam relevante (ibidem); e (iii) estabeleceu-se o
Conselho de Cooperacdo, momento em que se analisavam os escritos do Diario de
Turma e se tomavam decisfes em grupo. Simultaneamente, implicou-se os alunos na
planificacdo e avaliacdo do trabalho realizado, através de balancos periddicos e do
preenchimento de grelhas de autoavaliagao.

Relativamente ao segundo OG, entendeu-se prioritario investir na criacdo de
circuitos de comunicacdo em que se estimulasse a constru¢do do conhecimento em
interagdo com o outro (Niza, 1998). Nesse sentido, implementou-se a rotina Desafio
Semanal: um espago destinado a partilha livre de ideias, pensamentos e opinides a
partir de um estimulo — imagem, video, musica e texto — ou proposta de trabalho (cf.
Anexo O). Logicamente, definiram-se critérios de avaliacdo e regras de interacdo
discursiva em conjunto com os alunos.

Quanto ao terceiro OG, procurou-se que 0s alunos experimentassem a escrita
COmo processo comunicativo e atividade contextualizada e intencional (Niza et al.,
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2011). Nessa perspetiva, incentivou-se a partilha de textos em contexto formal e n&o
formal; estratégia para a qual concorreu a criagdo do Diario de Turma e o trabalho ao nivel
do texto biografico (cf. Anexo P). Acerca deste Ultimo, importa referir que as criancas
experimentaram a escrita através (i) da sua planificacao; (ii) da realizacao de debates para
a construcdo de ideias; e (iii) do recurso a guides elaborados em conjunto.

Para o quarto OG, criaram-se contextos promotores da leitura, tendo o fator
motivacdo um papel preponderante (cf. Anexo Q). Num primeiro momento, procurou-
se despertar o interesse pela obra literdria Pedro Alecrim (Mota, 1988) através do
langcamento de um Roteiro de Leitura adaptado ao contexto, em geral, e a ambas as
turmas, em particular. Depois, construiu-se uma Biblioteca de Sala: um espago onde
os alunos eram incentivados a ler para apreciar textos variados. Note-se que, aqui,
houve uma preocupagdo em criar uma relagdo dindmica entre o leitor, o texto e o
contexto (Silva et al., 2011).

Para além da implementacao das estratégias supramencionadas, salienta-se a
preocupacdo em diferenciar o processo de ensino-aprendizagem e em garantir que 0s
alunos trabalhavam em grupo, o que se traduziu na substituicdo parcial dos manuais
escolares por recursos didaticos diferenciados e na promog¢do de situacdes de
aprendizagem a pares.

A semelhanca do que ocorreu no 1.° CEB, a avaliagdo do sucesso do Pl e das
aprendizagens dos alunos realizou-se por meio da observacdo direta e indireta,
essencialmente numa perspetiva formativa. No entanto, a pedido das PC foram
elaboradas e aplicadas quatro fichas de avaliacdo sumativa, duas por cada um dos
dominios de atuacéo.

No que respeita a consecucdo dos OG definidos, concluiu-se que o trabalho
realizado contribuiu significativamente para (i) o envolvimento dos alunos no processo
de ensino-aprendizagem; (ii) a melhoria de competéncias de comunicacao oral; (iii) o
desenvolvimento de competéncias de escrita; e (iv) a promocéo da leitura dentro e fora
da sala de aula. Contudo, ndo colmatou as fragilidades identificadas no contexto
socioeducativo em que se atuou.

Concretamente ao nivel do OG1, considerou-se que as estratégias
implementadas contribuiram para a participacdo ativa dos alunos na realizacdo das
tarefas propostas, mas nédo foram suficientes para os envolver no processo de gestao
cooperada da sala de aula. No 6.°B, porque a PC n&o permitiu a introducdo de novas

rotinas de trabalho; e no 6.°C, devido as especificidades do contexto: uma turma
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imprevisivel, extremamente indisciplinada e com grandes dificuldades no
estabelecimento de relagbes professor-aluno e aluno-aluno. Neste contexto em
particular, investiu-se fundamentalmente na promoc¢do de um ambiente pedagdgico
favoravel a gestdo de conflitos e a atenuacdo dos comportamentos de indisciplina
dentro e fora da sala de aula; medidas para as quais concorreram o Diario de Turma, o
Conselho de Cooperacao e a parceria que se estabeleceu com o0 GAA.

Em compensacdo, o trabalho ao nivel do OG2 revelou-se satisfatorio. De
acordo com a analise quantitativa dos resultados do PI, os alunos partilhavam ideias,
sentimentos e opinides por iniciativa propria, respeitando as regras de interacao
discursiva. Formulavam, também, discursos adequados as diferentes situagfes de
comunicacgdao oral, registando-se cada vez menos ocorréncias de giria ou caldo. Neste
aspeto, cré-se que a definicdo de critérios de avaliacdo com os alunos deteve um
papel determinante na melhoria das competéncias orais das criangas de ambas as
turmas, especialmente do 6.°C.

Quanto ao OG3, julgou-se que as estratégias implementadas no sentido de
desenvolver as competéncias de escrita dos alunos foram insuficientes. No 6.°B,
porque a PC nédo considerou que a escrita devesse ser trabalhada formalmente em
contexto de sala de aula; e no 6.°C, dado o pouco tempo disponivel para o fazer.
Ainda assim, o trabalho ao nivel da planificacdo e revisao textual mostrou-se eficaz na
redacdo de textos mais claros, coesos e coerentes; aspeto que se verificou na
correcdo das fichas de avaliacdo sumativa.

Relativamente ao OG4 foram criados contextos promotores da leitura, mas nao
propriamente habitos de leitura. Por essa razdo, nenhum dos indicadores de avaliagao
definidos foi possivel de avaliar. Verificou-se, sim, que os alunos do 6.° B utilizavam
frequentemente a Biblioteca de Sala quando terminavam as tarefas propostas
atempadamente; o que se considerou um grande triunfo.

Finalmente, descreve-se a avaliacdo das aprendizagens dos alunos. De acordo
com as PC, as turmas melhoraram substancialmente os resultados a PT e a HGP,
sobretudo no que ao ensino da gramatica e ao desenvolvimento de competéncias
histérico-geograficas diz respeito. Em conversa, apontou-se a construcdo de recursos
didaticos diferenciados, a PT; e o investimento na analise de fontes histoéricas, a HGP;

como as duas principais causas do sucesso dos alunos nestas areas curriculares.
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1.3. Anaélise critica da pratica desenvolvida em ambos os ciclos

Findada a descricdo das praticas desenvolvidas no 1.° e 2.° CEB, importa
analisar critica e fundamentadamente os aspetos que as aproximam e distanciam,
nomeadamente no que respeita (i) o funcionamento da Escola; e (ii) os processos de

ensino-aprendizagem.

1.3.1. O funcionamento da Escola

Este ano, a PES Il promoveu a prética pedagégica em ambos os ciclos, por um
periodo alargado de nove semanas; condicdo que favoreceu a aquisicdo de
conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias essenciais a profissdo docente.
A esse respeito, destaca-se o valor de intervir em diferentes contextos
socioeducativos.

Primeiramente, porque possibilitou a experimentacdo de dois esquemas
organizacionais da Escola, especificamente o regime da monodocéncia coadjuvada no
1.° CEB; e o exercicio da pluridocéncia no 2.° CEB. Em ambos, reconheceu-se a
importancia de cooperar com 0 outro na construcdo de um projeto curricular integrado
e coerente, capaz de responder aos desafios que as competéncias associadas a
educacao basica exigem (Marques & Costa, citados por Vale & Mouraz, 2014).

Concretamente ao nivel do 1.° CEB, trabalhou-se estreitamente com os
responsaveis pelas Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) no projeto
UNESCO; e com a comunidade educativa na preparacdo do Dia da Familia. Ainda
assim, a acao pedagoégica manteve-se muito focalizada no curriculo, sobretudo ao
nivel do PT, da MAT e do EM.

Quanto ao 2.° CEB, procurou-se que as disciplinas comunicassem umas com
as outras, estabelecendo uma forte interacéo entre si (Pombo, 2014). Nao obstante, o
horario letivo e a auséncia de curiosidade, abertura de espirito, gosto pela
colaboracéo, pela cooperacéo e pelo trabalho em comum do corpo docente da Escola,
foram um obstaculo a transposicdo do nivel da justaposicdo: “em que as varias
disciplinas estdo la, simplesmente ao lado umas das outras, que se tocam mas que

nao interagem” (Pombo, 2014, p. 5).

1.3.2. Os processos de ensino-aprendizagem
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De acordo com Rolddo (2009), ensinar € uma acdo estratégica que procura
encontrar “a melhor e mais eficaz via para os aprendentes, no seu conjunto e na
individualidade de cada um, se apropriarem do contetdo curricular em causa huma
acao de ensino particular” (p. 56). Todavia, esta perspetiva ndo € coincidente com a
representacao social da Escola e dos préprios professores, sendo comum pensar-se
gue a aprendizagem se relaciona Unica e exclusivamente com a forma como se expos
ou apresentou um determinado conteldo ao grupo; por outras palavras, como se “deu”
a matéria (cf. Roldao, 2009).

Romper com este dogma passa, entdo, por perguntar

como é que vou conceber e realizar uma linha de atuacdo (que pode
incluir a apresentacdo de conteudos, estrategicamente organizada e
articulada com outros dispositivos), com que tarefas, com que recursos,
com que passos, para conseguir que estes alunos em concreto

aprendam o conteldo que pretendo ensinar (ibidem, p. 57)?

Segundo Perrenoud (1995), a resposta reside na reconfiguracdo do oficio do
aluno e na atribuicdo de um sentido ao trabalho escolar.

Para o efeito importa, numa primeira instancia, conceder tempo a
metacomunicacao: professores e alunos devem ser capazes de refletir sobre a Escola,
sobre o que os aborrece, diverte, irrita, revolta ou assusta, para que consigam encontrar
0 seu lugar no processo de ensino-aprendizagem (cf. Perrenoud, 1995).

E igualmente relevante “reconhecer a diversidade de atitudes e as flutuagdes
de cada aluno face as expetativas da escola” (ibidem, p. 196). Se, por um lado, ela
depende da heranca social, familiar e cultural dos alunos, por outro, ignora as suas
representacoes; sendo por isso urgente criar-se uma cultura comum, onde se gaste
tempo a explicar o processo pedagogico e ndo apenas a prescrevé-lo (cf. Perrenoud,
1995).

Este trabalho prevé, também, a negociacédo entre o professor e o aluno de
todas as situagbes didaticas, na medida em que com “pequenas variagdes, pequenos
ajustamentos que, de todo em todo, ndo modificam a pedagogia, podemos fazer
baixar o limiar a partir do qual a atividade toma sentido, atingindo, assim, um maior

numero de criancas” (ibidem, p. 197).
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No fundo, trata-se de conceber o curriculo e a didatica de uma forma “mais
preocupada em oferecer . . . espaco a diversidade das relagdes com o saber e dos
modos de construcdo do sentido, em detrimento da definicAo dos processos e dos
conteudos ideais” (ibidem, p. 198).

Com base neste pressuposto, criaram-se contextos promotores de
aprendizagens significativas e com sentido para os alunos do 1.° e do 2.° CEB. Neles,
inscreveram-se 0s principios de intencionalidade educativa, participacdo democratica
e diferenciacéo pedagodgica.

Especificamente para o 1.° CEB, multiplicaram-se as abordagens de ensino-
aprendizagem e os interesses dos alunos por meio da sua implicagdo nos processos
de gestdo cooperada da sala de aula. A este nivel, destaca-se a contribuicdo (i) da
definicdo do Mapa de Tarefas; (ii) da implementacdo do Jornal de Parede e do
Conselho de Cooperacéo; e (iii) da criacdo do PIT, do TEA e do regime de tutorias.

Ainda que, no 2.° CEB, o trabalho realizado tenha obedecido aos mesmos
moldes, falhou-se na concess&o de uma voz aos alunos. E verdade que se atribuiram
tarefas numa tentativa de desenvolver a autonomia dos alunos, a interajuda, o sentido
de responsabilidade e a cidadania; e que, até, se implementou o Diario de Turma e o
Conselho de Cooperacéo para que participassem na tomada de decisdes em relagcdo
ao grupo; no entanto, sera que se construiu uma cultura comum, que se negociou com

os alunos?

E que negociar as situacbes didaticas ndo € apenas levar em conta, ao
planificar-se, o ensino, a realidade, o nivel e as atitudes dos alunos. E ter uma
espécie de capacidade de regulacdo da atividade em tempo real, ndo apenas
para a distribuir em funcéo do publico, mas também em funcdo da disposicao,

da energia [e] da dinAmica do momento (Perrenoud, 1995, p. 197).

A este nivel, considera-se que se investiu grandemente na criacdo de
atividades didaticas que, pelo seu contetdo ou forma como foram apresentadas, se
julgavam cativar os alunos. Nao obstante, concedeu-se uma menor relevancia a
regulacdo, animacdo, gestdo do projeto e tomada de decisbes em conjunto (cf.
Perrenoud, 1995): por um lado, pela pressao sentida em seguir os planos de aula “a

risca”; por outro, porque faltou arriscar.
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Desta forma, conclui-se que cada aluno, turma, ano e escola séo Unicos na sua
forma e vontade de trabalhar. Ao professor cabe gerir o curriculo de forma intencional
e diferenciada, proporcionando aos alunos “todos os meios necessarios para que
estes desenvolvam conhecimentos e competéncias que 0s tornem pessoas ativas,
criticas e reflexivas, capazes de se integrarem na sociedade atual” (Pereira, Cardoso e
Silva, 2015).

Futuramente, este serd 0 mote a ter em consideracdo no processo de aprender
e ensinar. Afinal, o professor é muito mais do que um mero transmissor de

conhecimento: ele é maestro, musico de jazz e, também, treinador (Tomlinson, 2008).
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2. AS SEQUENCIAS DIDATICAS COMO ESTRATEGIA PARA
A APRENDIZAGEM DA ESCRITA

Neste capitulo, apresenta-se o estudo desenvolvido durante o periodo de
intervencdo em 1.° CEB, processo que compreende (i) a descricdo suméaria da
problematica de investigacao; (ii) a mobilizacdo de um quadro concetual de referéncia;
(i) a caraterizacdo da metodologia utilizada; (iv) a exposicao e discussao dos
resultados obtidos; e (v) a apresentacdo das consideracdes finais.

2.1. Apresentacao do estudo

Numa sociedade que se cré “grafocéntrica” (Gongalves & Sousa, 2012),
considera-se fundamental “possuir competéncias de escrita que possibilitem a
compreensdo e producdo de diversos géneros textuais com diferentes finalidades
comunicativas” (ibidem, p. 4). Ainda assim, assiste-se frequentemente a um ensino
deficiente, pouco estruturado e pouco intencional, dos processos de producdo escrita
em contexto escolar.

Com efeito, no estdgio em 1.° CEB3, constatou-se que a escrita era
apresentada aos alunos “de forma fragmentada, exterior a sua experiéncia e cultura,
desprovida de sentido e como entidade autbnoma da comunicagao” (Santana, 2007, p.
26). Consequentemente, os alunos revelavam dificuldades na produgéo de textos
claros, coesos e coerentes; o que em alguns casos resultava em desinteresse e
aversao pelo ato de escrever.

Face a esta situacao, refletiu-se sobre o ensino e a aprendizagem da escrita,
tendo-se levantado as seguintes questdes-problema: (i) qual o lugar da escrita na
escola?; (ii) de que forma se poderdo melhorar as competéncias de escrita dos
alunos?; e (iii) como promover a produgdo escrita em contexto de sala de aula?

Apo6s uma breve revisdo bibliografica, tornou-se claro que uma mudanga no
paradigma da Escola, especificamente no que se refere ao processo de ensino e
aprendizagem da escrita, resultaria indubitavelmente na melhoria das competéncias
gréficas, ortograficas e compositivas dos alunos (cf. Santana, 2009). Verificou-se,
também, que a criacdo de um ambiente favoravel a superacao dos problemas

encontrados na escrita, tanto pela colaborag&o do professor e colegas, como pela

3 Releia-se o capitulo 1., especificamente o subcapitulo 1.1. e as seccbes 1.1.2. e 1.1.3.
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valorizacdo de conquistas efetuadas, incentivaria a redacéo e a partilha de mais textos
(cf. Barbeiro & Pereira, 2007, p. 13).

Partindo deste pressuposto, implementou-se uma sequéncia didatica como
estratégia para a aprendizagem da escrita e analisou-se 0 seu contributo para a
melhoria das competéncias dos alunos; trabalho que se descrevera ao longo dos

capitulos seguintes.

2.2. Enquadramento tedrico

Num primeiro momento, importa explicar os conceitos associados a
problematica identificada no 1.° CEB, potenciando a credibilidade do estudo realizado

no ambito do ensino e aprendizagem da escrita.

2.2.1. O lugar da escrita na Escola

A aprendizagem da escrita comega muito antes da entrada das criangas para a
Escola, mas isso nao significa que todo o percurso se faca fora do contexto escolar.
(cf. Santana, 2007). Pelo contrario, escrever “é coisa que so se aprende apoiados pela
intencionalidade educativa e pelo saber de quem ensina, hormalmente na Escola. Esta
€, desde héa séculos, a instituicdo da escrita” (Niza, 1998, p. 7).

Temporalmente, nos anos 70, considerava-se a atividade de escrever “como
uma competéncia estilistico-literaria que assegurava a qualidade dos textos escritos,
supondo-se que os alunos escreviam por intuicdo ou dom ou por uma espécie de
transferéncia automatica da leitura e do estudo formal da gramatica” (Niza et al., 2011,
p. 7). Por conseguinte, o processo de ensino e aprendizagem realizava-se por meio de
cOpias, ditados e exercicios de construgdo de frases comummente propostos pelo
manual escolar.

Nesta perspetiva, escrever consistia em produzir frases simples, sem erros
ortograficos e gramaticalmente corretas; pelo que, para comporem, os alunos “teriam
de encontrar 0s conetores e outros fatores de coesdo, como a pontuagao,
pretensamente adequados a estruturagdo do texto” (ibidem). No fundo, este era um
trabalho solitario e profundamente ingrato, uma vez que cabia exclusivamente ao
aluno “ultrapassar o trabalho de resolu¢ao do puzzle que um texto passa a constituir e
chegar, sozinho, ao segredo de que um texto explicita o discurso que se constroi

dentro de si e em interagdo com o discurso dos outros” (ibidem).
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Em contrapartida, nos anos 80 e até a década de 90, predominava a crenca de
que o ensino da escrita “se apoiava na reproducdo produzida, por escrito, pelo
professor, sobre os textos escritos pelos alunos para esse efeito” (ibidem, p. 8).
Consequentemente, os alunos revelavam dificuldades na producdo textual: ora,
atribuindo-se pouco espaco a pratica da escrita fora dos momentos consignados a sua
avaliacdo, e ndo podendo o professor estar permanentemente a corrigi-la, como se
poderia prever o contrario? (cf. Niza et al., 2011).

De acordo com os mesmos autores, “muitos docentes lamentam, ainda hoje, o
tempo de vida gasto a assinalar incorre¢des nos textos dos alunos, fora da sua presenca,
por contraponto com as fracas melhorias obtidas na qualidade dessa mesma escrita” (p.
9). De facto, “é frequente ouvir-se professores do ensino superior queixarem-se das
competéncias escritas dos estudantes” (Sousa, 2015, p. 46); destacando-se as fragilidades
identificadas ao nivel da ortografia, da organizacao textual e da organizacao frasica dos

seus textos (cf. Estrela e Sousa, citados por Sousa, 2015)4.

Mais recentemente, “as perspetivas pedagdgicas decorrentes do construtivismo
e das aprendizagens sociais vieram apontar para progressos ou para alteracdes nos
processos de ensino e aprendizagem” (ibidem, p. 9), os quais assentam sobretudo nas
teses defendidas por Niza (1988), Vigotsky (1990), Ferreiro (1992), Teberosky (1992)
e Castro Neves e Alves Martins (1994). Nelas, preconiza-se uma aprendizagem
funcional da linguagem escrita como estratégia para o desenvolvimento das
competéncias que Ihe estdo intimamente relacionadas.

Ainda assim, a Escola em Portugal continua “a revelar niveis preocupantes de
insucesso do dominio da linguagem escrita” (Niza, 1998, p. 7); razdo pela qual se

problematiza o seu ensino e aprendizagem na subsecéo seguinte.

2.2.1.1. A problematica do ensino e da aprendizagem da escrita

De acordo com Santana (2007) a forma como a Escola aborda a escrita
influencia grandemente o modo como os alunos dela se apropriam e se relacionam
com essa “ferramenta intelectual” (p. 60). Por outro lado, “a forma como o professor
ensina esti fortemente condicionada pela maneira como ele proprio aprendeu e

concebe o funcionamento mental do aluno” (ibidem).

4 . . _— . .

Note-se que, a data, os alunos que frequentavam o ensino superior tinham sido abrangidos
pelos programas anteriores a década de 90, dado que coaduna com 0s pressupostos tedricos
acima mencionados.
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Sabendo-se, hoje, que quando se adotou o atual programa para o 1.° CEB, nao se realizou
a formacgéo que se exigia para o estudo e aplicagdo sustentada de um novo projeto nem,
tdo pouco, se construiram o0s textos e materiais de apoio a que uma reforma desta
dimensao obriga (cf. Niza, 1998), parte-se do pressuposto de que as praticas de iniciacdo
a linguagem escrita ndo se afastardo muito daquilo que se preconizava nas décadas de 70
e 80, altura em que se formaram os atuais profissionais de ensino.

Com efeito, € comum verificar-se um “desfasamento . . . entre as praticas
escolares correntes e aquilo que o programa oficial propde que se faga” (Niza, 1998, p.7);
assistindo-se frequentemente a um ensino da escrita deficiente, pouco estruturado e
intencional, abordado fundamentalmente “numa perspetiva de avaliagdo e n&do de
desenvolvimento de competéncias do dominio do saber” (Sousa, 2015, p. 150).

Por essa razéo, considera-se relevante analisar as concecdes implicitas ao ato
de escrever e adotar uma nova postura face ao seu ensino, aprendizagem e relagéo
com o saber (Bruner, citado por Santana, 2007).

Concretamente, neste trabalho, refletir-se-4 acerca do ensino e da
aprendizagem da escrita numa dimensdo sociocultural, dialégica e amplamente
processual (Niza, 1998; Santana, 2009; Barbeiro, 2003; Barbeiro & Pereira, 2007;
Cassany, 2011; Niza et al., 2011).

2.2.2. O ensino da escrita

Em meados do século XX, Chomsky (citado por Cassany, 2011) formulou uma
distincdo no campo da linguistica tedrica: a oposi¢do entre competéncia e atua(;éos.
Mais tarde, Krashen (citado por Cassany, 2011) transpds a teoria de Chomsky para o
ambito do ensino e aprendizagem da escrita. Nele, competéncia significa codigo
escrito; e atuacao refere-se & composigéo do texto.

Nesta perspetiva, entende-se por cédigo escrito, o conjunto de conhecimentos
de gramatica e de lingua que os escritores retém na memdria; e, por composi¢ao, o0
conjunto de estratégias comunicativas que séo utilizadas pelos escritores na producao
global de um texto. No fundo, € o saber e o saber fazer, respetivamente (cf. Cassany,
2011).

5Segundo este linguista, entende-se, por competéncia, o conhecimento implicito da lingua; e
por atuacdo, a utilizacdo que se faz dela em situacdes reais e concretas de comunicacgéo (cf.
Cassany, 2011).
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Aqui, abordar-se-a fundamentalmente o segundo: saber fazer, isto €, compor.

2.2.2.1. 0O processo de producao escrita

Nas ultimas décadas, as propostas pedagdgicas relativas ao ensino e a
aprendizagem da escrita “ficaram marcadas pela tomada em consideragédo do préprio
processo de escrita” (Barbeiro, 2003, p. 13), trabalho que se opde grandemente a
perspetiva tradicional de que o produto escrito ocupa “um lugar primordial enquanto
modelo, cujas carateristicas devem ser almejadas pelos alunos, e enquanto meio de
avaliacao” (ibidem).

Comecgou, entdo, a olhar-se para as operac¢des que o0 sujeito desempenha com
vista ao aparecimento do texto, surgindo “em relevo as fases de pré-escrita, escrita e
pés-escrita” (ibidem), igualmente conhecidas como planificagéo, redacédo e revisdo do
texto’,

De acordo com Cassany (2011), os “bons” escritores dedicam tempo a
elaboracdo de um plano antes de comegarem a escrever. Nesta fase, entram “em
acao fatores que influenciam o texto globalmente: quer em relagdo a estrutura, quer
em relagdo a linguagem?” (cf. Barbeiro, 2003, p. 45). Trata-se, por isso, de um processo
complexo que requer um ensino estruturado e intencional.

Tal, podera realizar-se por meio de “guides formais de orientacédo da producao
escrita retirados de manuais, de ficheiros ou construidos pelo [proprio] professor” (Niza
et al. 2011, p. 24). Importa, apenas, que estes sejam adequados ao género e tipo de
texto a produzir pelas criancas.

Por outro lado, a componente de textualizacao refere-se a escrita propriamente
dita, ou seja, “a forma de combinar expressdes linguisticas para formar um texto”
(Barbeiro & Pereira, 2007, p. 5). Neste processo, 0s escritores tém de responder as
exigéncias das tarefas de (i) explicitacdo de contetdo; (ii) formulacéo linguistica; e (iii)
articulagéo; razéo pela qual o processo de ensino e aprendizagem da escrita também
devera contemplar estas dimensdes (cf. Barbeiro, 2003; Barbeiro & Pereira, 2007).

A esse respeito, Niza et al (2011) afirmam que as estratégias mais eficazes sao

as que consistem em desafiar os alunos a produzir aquilo que querem comunicar, sem

6Cassany (2011), ao explicar o processo de composicdo escrita, enuncia duas outras etapas:
() consciéncia dos leitores e (ii) recursividade, que também sao tidas em conta na descri¢céo do
processo de producao escrita defendido por Niza et al. (2011), Barbeiro (2003) e Barbeiro e
Pereira (2007).
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se preocuparem em demasia com o cumprimento de normas e regras da lingua.
Repare-se que, assim que se apercebem “que o professor respeita e incentiva a que
sua intencdo comunicativa se materialize num discurso, as criangas . . . produzem,
antes de conhecerem explicitamente todas as convencdes [da escrita]. E esse € o
caminho para vir a domina-las” (ibidem, p. 25).

Por sua vez, a revisdo do texto € marcada pela reflexdo acerca do trabalho
realizado. A partir dela, os escritores leem, avaliam e eventualmente corrigem ou
reformulam aquilo que foi escrito, incidindo sobre aspetos gréficos ou ortograficos e
“desencadeando a reorganizacao e reescrita de partes do texto” (Barbeiro & Pereira,
2007, p. 19). Segundo os mesmos autores, este trabalho podera “ser aproveitado para
reforcar a descoberta e a consciencializacdo de outras possibilidades da escrita”
(ibidem), também elas suscetiveis de serem exploradas formalmente, em contexto de
sala de aula.

E, por isso, importante que os alunos pratiquem “as operagdes indispensaveis
de releitura e de reescrita que materializam [o processo de] revisao” (Niza et al. 2011,
p. 53): lendo o texto como se ndo o0 conhecessem, questionando o0 que escreveram e
experimentando outros modos de formular aquilo que outrora se quis comunicar.
Nesta abordagem, “o professor ndo pode funcionar como . . . um capataz, que espera
o resultado para o classificar” (ibidem); tem, sim, que produzir com os alunos e diante
deles aquilo que espera que realizem.

Em suma, o desenvolvimento da escrita “deve combinar a aquisicdo de
competéncias especificas, a aplicar pelo aluno no momento de producéo textual, com
0 acesso as fungbes desempenhadas pela diversidade de textos, no seio de uma
comunidade [educativa]” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 19): primeiramente a turma e,
depois, a Escola.

Nesse sentido, importa agir sobre o0 processo de escrita e sobre o contexto; razdo
pela qual se sugere a implementagdo de uma SD, na qual se coloquem em relevo as
estratégias enunciadas por Barbeiro & Pereira (2007): facilitagdo processual, escrita

colaborativa, reflexdo sobre a escrita, integracdo de saberes e realizacao de funcdes.

2.2.3. Sequéncias didaticas: o qué, como e para qué?

De acordo com Dolz e Schneuwly (citados por Brocardo & Costa-Hubes, 2009)

entende-se, por SD, “um conjunto de atividades escolares organizadas de maneira
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sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito, cuja finalidade é trabalhar
com géneros nao dominados ou dominados parcialmente pelo aluno” (p. 34).

Normalmente, este trabalho inicia-se pela apresentacdo da situacdo, momento
em que se detalha a “situacéo de interlocugdo que sera realizada por meio do género
[textual] selecionado” (ibidem, p. 35). Nesta fase “define-se, de forma clara e precisa, a
producdo final esperada, [mobilizando-se] 0s recursos necessarios a sua
concretizagao” (Silva, 2010, p. 35). Em simultaneo, identificam-se as concec¢des dos
alunos relativamente ao produto final esperado (cf. Silva, 2010).

Seguidamente, propde-se a producdo de um texto inicial, que devera funcionar
como avaliacao diagnostica e linha orientadora do trabalho a realizar com a turma, em
geral, e cada aluno, em particular (cf. Cristovdo, 2009). No fundo, trata-se de uma
producéo oral ou escrita, em que se identificam os conhecimentos dos alunos sobre o
objeto de estudo em causa (cf. Silva, 2010).

Posteriormente, elaboram-se os médulos, também conhecidos por ateliés ou
etapas (cf. Silva, 2010); “os quais contemplarao os diversos elementos constituintes do
género abordado e que ainda nado foram sistematizados pelos alunos” (Brocardo &
Costa-Hubes, 2009, p. 35). Neles, privilegia-se a observacao e analise de producdes
orais ou escritas, “diversificando-se o tipo de atividades e materiais a disponibilizar [as
criangas]’ (Silva, 2010, p. 36).

Especificamente no ensino e aprendizagem da escrita, é importante que 0s
moédulos distingam dois tipos de atividades: (i) as de producdo escrita; e (i) as de
superacdo dos problemas encontrados nos textos escritos. Em ambas, considera-se
relevante que a aprendizagem se desenvolva em interacdo com o outro: professor e
colegas; uma vez que estes atuam como destinatarios intermédios dos textos escritos,
colaborando na gestdo e controlo do processo de produgdo escrita (cf. Camps &
Ribas, s.d.)".

Como fechamento, propde-se a producédo de um texto final, que ndo se devera
distanciar muito da proposta textual inicial. Para Silva (2010), este “¢ o momento de

integracdo e reinvestimento dos diferentes aspetos que foram objeto de trabalho ao

7Segundo as mesmas autoras, o dominio da escrita exige treino; pelo que podera ser
necessario mobilizar um n nidmero de médulos para explorar aspetos relacionados com as
competéncias gréficas, ortograficas e compositivas dos alunos. Nesse sentido, deverdo
selecionar-se os aspetos mais relevantes dos problemas encontrados na escrita dos alunos.
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longo dos diferentes ateliés” (p. 36), sendo possivel registar-se uma melhoria das
competéncias linguisticas dos alunos, em contraponto com o trabalho realizado.

Por dltimo, efetua-se a avaliacdo final, na qual as criancas devem participar
ativamente, “desde a elaboragao dos instrumentos até a analise e reflexao dos resultados
obtidos” (ibidem). Desta forma, garante-se o envolvimento dos alunos nos processos de
planificagcdo, concecdo e avaliacdo das atividades propostas; contribuindo para o
desenvolvimento da sua autonomia, responsabilidade e pensamento critico.

Em sintese, segue-se 0 modelo representado na figura 1.

Aprwsertagao Producso Modulo Mo hw
S e -

Figura 1. Esquema da SD. Adaptado de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004).

Segundo Brocardo e Costa-Hubes (2009), a metodologia defendida por Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004), carece de um momento em que se propicie, aos alunos,
“situagdes de reconhecimento do género, oportunizadas por atividades de pesquisa,
leitura e analise linguistica de textos prontos, ja publicados, que circulam socialmente”
(p. 36). Por essa razao, deverd introduzir-se um modulo de reconhecimento do género

antes da producao textual inicial, tal como se apresenta na figura 2.
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Figura 2. Esquema da SD. Adaptado de Brocardo e Costa-Hubes (2009).

Esta mudanca possibilita a aquisicdo dos conhecimentos necessarios para que

o processo de producao, seja ele oral ou escrito, aconteca em concordancia com o
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género a explorar. Repare-se que “analisando bons textos, refletindo sobre o seu
contexto de producédo e sua forma de organizacdo, o aluno estara melhor preparado
para produzir o seu texto” (Brocardo e Costa-Hubes, 2009, p. 37).

Outro aspeto, igualmente, importante do mddulo de reconhecimento “é o
incentivo a pesquisa, por parte do aluno, das especificidades da macro e

microestrutura do género ou tipo de texto selecionado. Na sua valorizacéo,

o professor entende que as informacdes sobre o género ndo devem ser
repassadas gratuitamente, prontas, acabadas. Ao contrario, deve ser
incentivada a pesquisa de varios textos do género, a fim de que o aluno
0 perceba [sic] como um instrumento relativamente estavel (ibidem, p.
38).

Desta forma, torna-se claro que as SDs “pressupdéem um trabalho que permite
desenvolver as capacidades dos alunos de forma diversa, fazendo com que reflitam [sic]
sobre a sua relacdo com o mundo, considerando situacdes de textualidade” (ibidem, p.
135)°,

Partindo deste pressuposto, implementou-se uma SD — género narrativo — como
estratégia para a melhoria das competéncias escritas dos alunos de um 2.° ano de

escolaridade, processo metodolégico que melhor se descrevera no capitulo seguinte.

2.3. Metodologia

Num segundo momento, considera-se relevante descrever 0 processo
metodoldgico que sustenta o estudo realizado no &mbito do ensino e aprendizagem da
escrita, pelo que se apresentardo (i) os objetivos e questdes de investigacao; (ii) os

principios metodoldgicos; (iii) os participantes; e (iv) os procedimentos.

2.3.1. Objetivos e questdes de investigacao

8 . . .

Concretamente ao nivel da escrita, a resolugcdo dos problemas encontrados nos textos e as
situacgdes interativas que tém lugar no processo de producao escrita, poderdo assumir-se como
instrumentos de aprendizagem e desenvolvimento da capacidade metalinguistica das criancas
(cf. Camps e Ribas, s.d.).
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Tal como referido anteriormente, o presente estudo ocupa-se da problemética
de ensino e aprendizagem da escrita, por meio da implementacdo de uma SD como
estratégia para a melhoria das competéncias gréficas, ortograficas e compositivas dos
alunos.

Nesse sentido, seguiram-se 0os modelos de Barbeiro e Pereira (2007), Brocardo
e Costa-Hubes (2009), Cristovao (2009), Silva (2010) e Camps e Ribas (s.d.), tendo-se
definido os seguintes objetivos de investigacao:

Objetivo-geral:
1. Desenvolver competéncias de escrita.

Obijetivo especifico:

1.1. Analisar o contributo da implementacéo de sequéncias didaticas como
estratégia para o desenvolvimento de competéncias escritas dos alunos.

Posteriormente, elencou-se um conjunto de questdes-problema a que se
pretende dar resposta com a analise dos resultados obtidos no decurso da
investigacao, especificamente:

i. Quais as principais dificuldades dos alunos na escrita de textos narrativos?
ii. De que forma é que a implementacdo de uma SD, em que se trabalha a
oralidade, a leitura, a escrita e a gramatica de forma integrada, potencia o
desenvolvimento de competéncias escritas dos alunos?
iii. Qual a importancia de estruturar o processo de ensino-aprendizagem da
escrita, por meio da andlise de producdes textuais realizadas pelos alunos?
iv. Qual a relevancia do ensino explicito das etapas de planificacao e reviséo
de texto para a melhoria da competéncia compositiva dos alunos?
v. De que forma é que os laboratérios gramaticais contribuem para o
desenvolvimento da competéncia ortografica dos alunos?
vi. Quais as aprendizagens mais significativas dos alunos na escrita de textos
narrativos, realizados no contexto da investigacao?
vii. Qual a percecédo dos alunos acerca do desenvolvimento das proprias

competéncias de escrita?
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Trata-se, assim, de um estudo inspirado no paradigma da investigagao-acao:
“‘uma familia de metodologias que incluem acdo (ou mudanca) e investigacdo (ou
compreensdo) ao mesmo tempo, utilizando um processo ciclico ou em espiral, que
alterna entre a acéo e a reflexdo critica [sobre o trabalho realizado]” (Coutinho, 2015,
p. 364).

2.3.2. Principios metodologicos

Segundo Coutinho (2015), a investigagdo-agdo pode ser utilizada em diferentes
perspetivas, dependendo da problematica a investigar. Concretamente na esfera do
ensino-aprendizagem, € uma forma de ensino e ndo apenas uma metodologia para o
estudar. Nele, o essencial “é¢ a exploracao reflexiva que o professor faz da sua pratica,
contribuindo . . . ndo s6 para a resolugdo de problemas como também . . . para a
planificacéo e introdugdo de alteragdes dessa e nessa mesma pratica” (ibidem, p. 364).

Neste campo, pode afirmar-se que o desenvolvimento profissional “se
subordina a uma triade de dimensdes interligas representativas de todo o processo
reflexivo: formacdo, agcdo e investigagdo” (ibidem). A partir dela, o professor-
investigador sofre uma mudanca de atitude que pode, ou ndo, resultar na
transformacédo da forma como vé e se relaciona com o mundo (cf. Coutinho, 2015).

De acordo com Cohen e Manion, Cortesdo, Elliot, MacTaggart e Simbdes

(citados por Coutinho, 2015), a investigagdo-acdo € situacional, interventiva,

participativa e autoavaliativag, seguindo o modelo apresentado na figura 3.
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9E situacional, “porque visa o diagndstico e a solugdo de um problema” (Coutinho, 2015, p.
365); interventiva, “porque ndo se limita a descrever um problema social mas a intervir” (ibidem,
p. 366); participativa, no sentido em que todos os intervenientes sdo coexecutores [sic] na
pesquisa”; e autoavaliativa, “na medida em que as modificagbes vao sendo continuamente
avaliadas, com vista a produzir novos conhecimentos e a alterar a pratica” (ibidem).
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Figura 3. Esquema metodoldgico da investigacao-acao. Adaptado de Coutinho
(2015).

Em termos metodoldgicos, a investigacdo-agao “pode recorrer a generalidade
dos métodos de outros planos de investigacdo e a técnicas quantitativas e qualitativas
de andlise e tratamento de dados” (Coutinho, 2015, p. 367), integrando assim o grupo
das metodologias mistas.

Normalmente, segue o0 modelo indutivo, “mas procura superar o nivel descritivo
para poder intervir na situacdo em causa” (ibidem). Ha, contudo, um método de
recolha de dados que Ihe é exclusivo: a aplicacao do “inquérito feedback” (Bisquerra
citado por Coutinho, 2015)10.

Partindo deste pressuposto, definiu-se o plano da acdo e os métodos de

recolha e tratamento de dados que sustentam o estudo realizado.

2.3.2.1. O planoda ac;éoll

Neste trabalho, a fase de exploracdo e andlise da experiéncia corresponde ao
periodo de observacgédo do estagio desenvolvido no 1.° CEB. Nele, constatou-se que 0s
alunos revelavam dificuldades na producdo de textos claros, coesos e coerentes; 0
gue em alguns casos resultava em desinteresse e aversdo pelo ato de escrever.

Por conseguinte, sentiu-se a necessidade de refletir sobre o ensino deficiente,
pouco estruturado e pouco intencional, da producdo escrita em contexto escolar,
sendo este o enunciado do problema-investigacéo do estudo.

A posteriori, planificou-se o projeto de investigacdo: implementar uma SD como
estratégia para o desenvolvimento das competéncias gréaficas, ortograficas e

compositivas da turma, em geral, e de cada aluno, em particular.

10O inquérito feedback é composto por duas fases: na primeira, “aplica-se um questionario
auto administrado aos intervenientes” (Coutinho, 2015, p. 367); na segunda, “os resultados do
guestionario séo reinjetados no grupo, discutidos e, depois de propostas solugdes alternativas,
séo fixados os objetivos e o plano da acédo” (ibidem).

11 ~ . L . Co
Nesta secdo, estabelece-se um paralelismo com o esquema metodoldgico da investigagao-
acdo presente na figura 3, pelo que se aconselha a sua consulta.
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A realizacdo deste projeto implicou (i) a aplicacdo de um pré—testelz; (i) a
dinamizacdo de atividades, organizadas em moddulos, com vista a superacdo dos
problemas encontrados na escrita dos alunos; e (iii) a aplicagdo de um pés-testels.

Os resultados do pré e do pos-teste foram analisados comparativamente e
apresentados no corpus do presente trabalho. Nele, incluiu-se, também, a analise (i)
das producdes textuais intermédias realizadas, pelos alunos, no contexto da
investigacao; e (i) dos processos de autoavaliacdo dos alunos.

A interpretacdo dos resultados correspondeu a andlise do contributo da
implementacdo de SDs para o desenvolvimento de competéncias escritas dos alunos,
processo que resultou na consciencializagdo dos aspetos a implicar no ensino e

aprendizagem do ato de escrever.

2.3.2.2. Meétodos e técnicas de recolha e analise de dados

No processo de recolha de dados, utilizaram-se técnicas baseadas na
~ . . . 14 .
observacao, conversagédo e andlise de documentos (cf. Coutinho, 2015)" ", por meio

dos instrumentos, estratégias e meios audiovisuais apresentados na tabela 1.

Tabela 1.

Técnicas e instrumentos utilizados na recolha de dados

Técnicas e instrumentos utilizados no processo de recolha de dados

Instrumentos Estratégias Meios audiovisuais

Testes
Questionarios
Observacédo sistematica

Observacgédo participante

Andlise documental Fotografia

Nota. Elaboracéo prépria. Adaptado de Coutinho (2015).

124 pré-teste “mede a variavel dependente antes da intervengéo experimental” (Coutinho, 2015, p.
% 1). No contexto da investigacao, € igualmente conhecido por produgéo textual inicial.

O pos-teste “mede a variavel dependente depois da intervengéo experimental” (Coutinho,
2015, p. 271). No contexto da investigagdo, € igualmente conhecido por producéo textual final.

14 | atorre (citado por Coutinho, 2015) distingue as técnicas baseadas na observacdo, na
conversacdo e na analise de dados, referindo que (i) as primeiras, “estdo centradas na perspetiva
do investigador, em que este observa em direto e presencialmente o fenébmeno em causa” (p.

370); (i) as segundas, “estdo centradas na perspetiva dos participantes e enquadram-se nos
ambientes de didlogo e de interacdo” (ibidem); e, (iii) a terceira, centrada, também, “na
perspetiva do investigador, implica uma pesquisa e leitura de documentos escritos que se
constituem como uma boa fonte de informagéo” (ibidem).
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No processo de andlise de dados, utilizaram-se técnicas de natureza
guantitativa e qualitativa (cf. Coutinho 2015), conforme apresentado na tabela 2.

Tabela 2.

Relacao entre as técnicas e os instrumentos utilizados na recolha e na analise de dados

Relacao entre as técnicas e os instrumentos utilizados narecolha e andlise de dados

- - 15
Técnicas de analise de dados

Técnicas de recolha de dados

Quantitativas Qualitativas
Testes X
Instrumentos Questionarios X X
Observacao sistematica X
Observacéao participante X
Estrategias Analise documental X
Meios audiovisuais Fotografias X

Nota. Elaboracéo prépria.

Desta forma, adotou-se uma metodologia orientada para a pratica (cf. Coutinho,
2015), combinando a “precisdo analitica do paradigma quantitativo com a autenticidade

das abordagens sistematicas de cariz interpretativo” (Coutinho, 2015, p. 35)16.

2.3.3. Participantes

O estudo foi implementado numa turma de 2.° ano do 1.° CEB, constituida por vinte
e um alunos - catorze do sexo feminino e sete do sexo masculino -, com idades
compreendidas entre 0s sete e 0s nove anos. De entre eles, um frequentava a UAEEAM
em regime total, ndo tendo participado nas atividades desenvolvidas no contexto da

investigacdo. Por esse motivo, apenas se considerou a participagao de vinte alunos.

15Sabendo que, de um ponto de vista concetual, a metodologia quantitativa se centra “na andlise de
factos e fendmenos observaveis e na medicdo/avaliagdo em variaveis comportamentais e/ou
socioafetivas passiveis de [sic] serem medidas, comparadas e relacionadas no decurso do processo
de investigagao empirica” (Coutinho, 2015, p. 27), o investigador tera de usar técnicas estatisticas
na analise de dados. Em contrapartida, a metodologia qualitativa “afasta a possibilidade de
quantificar resultados” (ibidem, p. 28), razdo pela qual se descrevem “os fendmenos por palavras
em vez de numeros ou medidas” (ibidem).

16 Para Salomon (citado por Coutinho, 2015), “transcender o debate qualitativo-quantitativo é
hoje, e mais do que nunca, uma necessidade para quem investiga a complexa realidade social
e educativa, onde conglomera a intervencao de variaveis independentes, cujo estudo e analise
ndo podem ser encaradas a maneira das ciéncias exatas” (p. 35).
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Acerca do grupo-turma, importa relembrar que o0s alunos revelavam
dificuldades na producdo de textos claros, coesos e coerentes. Por conseguinte,
escreviam pouco: quer por iniciativa propria, quer por solicitacdo do contexto.

2.3.4. Procedimentos

Concretamente neste trabalho, optou-se por desenvolver as competéncias
escritas dos alunos por meio da implementacdo de uma SD (cf. Anexo R). Este

processo contemplou as etapas representadas na figura 4.
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Figura 4. Etapas do estudo investigativo. Elaboracéo prépria.

2.3.4.1. Apresentacédo da situacao

Tal como definido por Brocardo e Costa-Hubes (2009), a SD iniciou-se pela
apresentacao da situacdo: momento em que (i) se explicou o projeto ao grupo-turma; e
(ii) se identificaram as representagfes dos alunos acerca da escrita de textos
narrativos (cf. Anexo S).

2.3.4.2. Moddulo de reconhecimento

Seguidamente, realizou-se uma atividade de reconhecimento do género (cf.
Brocardo & Costa-Hubes, 2009) por meio (i) da leitura do texto Bolacha Maria, de
Antonio Torrado; e (ii) de um guido de trabalho, em que os alunos foram incentivados

a realizar “descobertas” acerca do texto narrativo.

2.3.4.3. Pré-teste ou producéo textual inicial

A posteriori, propds-se a realizacdo da producao textual inicial (cf. Anexo T).
Nela, procurou-se que o0s alunos planificassem, escrevessem, revissem e
aperfeicoassem um texto narrativo, por essa razao avaliaram-se as trés competéncias

de escrita: grafica, ortografica e compositiva.
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Esta etapa contemplou, também, a autoavaliacdo do trabalho realizado: os
alunos preencheram uma grelha autoavaliativa dos processos mobilizados no decurso

da atividade de escrita.

2.3.4.4. Mobdulos de atividades ou exercicios

A partir da andlise das producdes textuais iniciais, planificou-se um conjunto de
atividades, organizadas em maodulos, com vista a superacdo dos problemas
encontrados na escrita.

No primeiro modulo, realizou-se uma atividade de exploragdo de género, por meio
de (i) a leitura da obra A Girafa que Comia Estrelas, de José Eduardo Agualusa; e
(i) um guiéo de trabalho, em que os alunos analisaram a macroestrutura do texto
narrativo (cf. Anexo U).

No segundo moédulo, lancou-se uma atividade de reflexdo sobre as
particularidades da pontuagéo, a partir de (i) a leitura da obra A Greve, de Catarina
Sobral; e (ii) um guido de trabalho, em que os alunos exploraram as fungbes da
virgula, do ponto final, do travessdo, do ponto de interrogagdo, do ponto de

exclamacéo e dos dois pontos (cf. Anexo V).

2.3.4.5. Producao textual intermédia

Entretanto, propds-se a realizacdo de uma producao textual intermédial7, a
pares (cf. Anexo W). Nela, procurou-se que os alunos planificassem, escrevessem,
revissem e aperfeicoassem um texto narrativo; razao pela qual também se avaliaram
as trés competéncias da escrita: grafica, ortografica e compositiva.

A semelhanca da producdo textual inicial, esta etapa contemplou a
autoavaliacao do trabalho realizado: os alunos preencheram uma grelha autoavaliativa

dos processos mobilizados no decurso da atividade de escrita.

2.3.4.6. Mobdulos de atividades ou exercicios

A partir da analise das producdes escritas intermédias, (i) repensou-se o plano

da acao e (ii) definiram-se as atividades dos modulos seguintes.

17A producdo textual intermédia também pode ser entendida como um médulo. No entanto,
considerou-se pertinente distingui-la: fundamentalmente, porque contribuiu para a analise do
trabalho realizado nos mddulos 1 e 2; e consequente regulagdo do processo de ensino-
aprendizagem.
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O terceiro modulo previu a reflexdo sobre o processo de escrita, por meio (i) da
reescrita coletiva de um texto produzido, pelos alunos, no contexto da investigacao; e
(i) da construcdo, também ela em conjunto, de um guiéo de revisao e aperfeicoamento
de texto18 (cf. Anexo X).

O quarto médulo supds uma outra atividade de exploracdo de género, através
de (i) a leitura da obra O Elefante Cor-de-Rosa, de Luisa Dacosta; e (ii) um guido de
trabalho em que os alunos “(re)exploraram” a macroestrutura do texto narrativo (cf.
Anexo Y).

O quinto médulo implicou a reflexdo sobre as particularidades do codigo escrito, a
partir (i) da leitura de um trava-linguas; e (ii) de um guido de trabalho, em que os alunos
exploraram a correspondéncia fonema-grafema do som [S] (cf. Anexo Z). Nesta
etapa, também se realizou um ditadolg.

O sexto modulo seguiu o paradigma do anterior, mas com enfoque na
exploracdo da correspondéncia fonema-grafema dos sons nasais: [a~], [e~], [i~], [0~] e
[u~]; representados pelas vogais <a>, <e>, <i>, <0> e <u> junto aos grafemas <m> e

<n> (cf. Anexo AA). Nesta etapa, também se realizou um ditadozo.

2.3.4.7. Poés-teste ou producao textual final

Como fechamento da SD, propds-se a realizacdo de uma produgéo textual
final*t (cf. Anexo AB). Nela, procurou-se que os alunos planificassem, escrevessem,
revissem e aperfeicoassem um texto narrativo, integrando os aspetos que foram objeto
de trabalho ao longo dos diferentes modulos. Desta forma, avaliaram-se as trés
competéncias de escrita: grafica, ortografica e compositiva.

Esta etapa contemplou, também, a autoavaliacdo do trabalho realizado:
momento em que os alunos preencheram uma grelha avaliativa dos processos

mobilizados no decurso da atividade de escrita.

18Na producéo textual final, o guido de revisao e aperfeicoamento de texto deu lugar a uma
lista de verificagdo sobre determinados aspetos da escrita: uns, ligados a corre¢do formal,
como a ortografia e a pontuagdo; outros, a construcdo frasica e organizagdo do texto (cf.
Barbeiro & Pereira, 2007).

19 ,. . ~ S . -
Ainda que, numa perspetiva pessoal, ndo se defenda a utilizagdo do ditado como estratégia
para a aprendizagem da escrita, esta era uma pratica frequente da PTT. Por esse motivo,
pensou-se que seria interessante explorar outras formas de o realizar, tendo-se proposto o
%tado a pares (cf. Sousa, 2014).
Desta vez, propds-se o ditado no quadro (cf. Sousa, 2014).

Acerca desta etapa, relembra-se que o pos-teste foi realizado trés semanas depois da
conclusao do estagio, mais concretamente no ultimo dia de aulas.
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2.3.4.8. Avaliacao final

Em jeito de concluséo, realizou-se a avaliacdo final. Nesta etapa, analisaram-se
(i) as producdes textuais realizadas no contexto da investigacao; e (iii) os processos de

autoavaliacdo dos alunos; trabalho que se apresentara ao longo do capitulo seguinte.

2.4. Resultados

Num terceiro momento, importa descrever os resultados obtidos a partir da

analise quantitativa e qualitativa das competéncias gréaficas, ortograficas e
" - 22 ..
compositivas dos alunos que participaram no estudo™". Sera, igualmente, relevante

apresentar os dados relativos a escrita, enquanto processo, e a capacidade de
autoavaliacao dos sujeitos participantes.

2.4.1. Apresentacédo dos resultados
2.4.1.1. Producéo textual inicial ou pré—teste23

Na producdo textual inicial, igualmente conhecida por pré-teste, os alunos
revelaram um bom dominio de competéncias graficas: capacidade caligrafica, alfabeto
dual, espagcamento, eixo horizontal e dimensdo. Nao obstante, no que diz respeito a
pontuacdo, verificou-se que o grupo/turma apresentava fragilidades: em média, por

. : ~ 24 ~
texto, registaram-se 3 erros de fronteiras de separacdo” e 2 erros de funcdes

discursivas25

No que respeita a macroestrutura, a analise quantitativa dos resultados obtidos
indica que 77% dos alunos escreveram titulo e, em média, estruturaram o texto em 3
paragrafos. Quanto a média do nimero de frases e palavras escritas, registou-se um
valor, aproximado, de 4 e 49, respetivamente. De entre 0 nimero total de palavras
analisadas, 100 apresentavam erros ortograficos: 43 de via fonoldgica, 37 de via

lexical e 20 de ortografia Unica.

22Tal como referido anteriormente, os dados foram recolhidos em trés momentos distintos: (i)
producdo textual inicial ou pré-teste; (ii) producdo textual intermédia; e (iii) produgdo textual
final ou pds-teste.

Para uma melhor compreensao daquilo que, aqui, se descrevera, sugere-se a consulta do
Anexo AF.

De acordo com Baptista, Viana & Barbeiro (2011), os sinais de pontuacdo que assinalam
fronteiras de separacao sao: espaco, virgula, ponto e virgula e dois pontos.

° De acordo com Baptista et al. (2011), os sinais de pontuacado que assinalam fungdes
discursivas sao: ponto final, reticéncias, ponto de interrogacao e ponto de exclamacao.
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Relativamente a microestrutura, 77% dos alunos escreveram titulos
adequados, 100% redigiram um paragrafo introdutério e todos desenvolveram a acao.
Ainda assim, apenas 33% concluiram a producao textual inicial. Nos textos analisados,
94% dos alunos responderam as questfes: quem?; quando?; onde?; e o qué?; mas
apenas 88% incluiram, nos seus textos, a resposta a questao como?.

Quanto aos processos de producdo escrita, 97% dos alunos dominavam a
etapa de planificacdo; contudo, 55% revelavam dificuldades na revisdo e
aperfeicoamento do texto.

Finalmente, no que respeita a autoavaliagcdo dos participantes, verificou-se que
82% dos alunos consideraram realizar a etapa de planificagdo com facilidade, 11%
com dificuldade e 7% sem sucesso. Em contrapartida, 53% dos alunos referiram ser
capazes de redigir um texto com facilidade, 41% com dificuldade e 6% sem sucesso.
Na etapa de revisdo, 76% das criancas julgaram conseguir rever e aperfeicoar textos
com facilidade, 6% com dificuldade e 18% sem sucesso.

~ . . ;. 26
2.4.1.2. Producao textual intermédia
Na producdo textual intermédia, realizada a pares, os alunos revelaram um

bom dominio de competéncias gréficas: capacidade caligrafica, alfabeto dual,
espagcamento, eixo horizontal e dimens&o. No entanto, no que diz respeito a
pontuacdo, verificou-se que o grupo/turma apresentava fragilidades: em média, por
texto, registaram-se 3 erros de fronteiras de separacao e 1 erro de fung&o discursiva.

No que respeita a macroestrutura, a andlise quantitativa dos resultados obtidos
indica que 100% dos alunos escreveram titulo e, em média, estruturaram o texto em 4
paragrafos. Quanto a média do nimero de frases e palavras escritas, registou-se um
valor, aproximado, de 5 e 76, respetivamente. De entre o nimero total de palavras
analisadas, 36 apresentavam erros ortograficos: 16 de via fonoldgica, 5 de via lexical e
15 de ortografia Unica.

Relativamente a microestrutura, 100% dos alunos escreveram titulos adequados,
todos redigiram um paragrafo introdutério e, pelo menos, um de desenvolvimento. Ainda
assim, apenas 80% dos alunos concluiram a producédo textual intermédia. Nos textos

analisados, 100% dos alunos responderam as questdes: quem?;

26 ~ . . .
Para uma melhor compreensao daquilo que, aqui, se descrevera, sugere-se a consulta do
Anexo AG.
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e quando?; 90% responderam a questdo: onde?; 100% responderam a questdo: o

gqué?; e 90% incluiram, nos seus textos, a resposta a questao como?.

~ . , 27
2.4.1.3. Producéo textual final ou pos-teste
Na producdo textual final, os alunos revelaram um bom dominio de

competéncias graficas: capacidade caligrafica, alfabeto dual, espacamento, eixo
horizontal e dimenséo. No entanto, no que diz respeito a pontuacéo, verificou-se que o
grupo/turma apresentava fragilidades: em média, por texto, registaram-se 3 erros de
fronteiras de separacéo e 1 erro de funcéo discursiva.

No que respeita a macroestrutura, a analise quantitativa dos resultados obtidos
indica que 93% dos alunos escreveram titulo e, em média, estruturaram o texto em 4
paragrafos. Quanto a média do nimero de frases e palavras escritas, registou-se um
valor, aproximado, de 5 e 56, respetivamente. De entre 0 numero total de palavras
analisadas, 58 apresentavam erros ortograficos: 15 de via fonoldgica, 26 de via lexical
e 17 de ortografia unica.

Relativamente a microestrutura, 93% dos alunos escreveram titulos
adequados, todos redigiram um paragrafo introdutorio e, pelo menos, um de
desenvolvimento. Ainda assim, apenas 79% dos alunos concluiram a produgéo textual
intermédia. Nos textos analisados, 100% dos alunos responderam as questdes:
gquem?; e quando?; 93% responderam a questdo: onde?; e o qué?; e 81% incluiram,
Nnos seus textos, a resposta a questdo como?.

Quanto aos processos de producdo escrita, 83% dos alunos dominavam a etapa
de planificacdo; mas poucos se mostraram capazes de rever e aperfeicoar o texto: 75%
dos participantes leram o texto; 50% sublinharam erros ortogréficos; 43% corrigiram erros
ortograficos; 31% substituiram palavras; 62% acrescentaram, mudaram o retiraram
pontuacdo; 62% acrescentaram, retiraram ou mudaram frases; 62% reescreveram o texto;
32% releram o texto; e 32% substituiram ou modificaram o titulo.

Finalmente, no que respeita a autoavaliagdo dos participantes, verificou-se que
93% dos alunos consideraram realizar a etapa de planificacdo com facilidade, 7% com
dificuldade e nenhum sem sucesso. Em contrapartida, 86% dos alunos referiram ser

capazes de redigir um texto com facilidade, 14% com dificuldade e nenhum sem

27 ~ . . .
Para uma melhor compreensao daquilo que, aqui, se descrevera, sugere-se a consulta do
Anexo AH.
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sucesso. Na etapa de revisdo, 57% das criangas julgaram conseguir rever e

aperfeicoar textos com facilidade, 29% com dificuldade e 14% sem sucesso.

2.4.2. Comparacgéo dos resultados

Escrita e Caligrafia

100%
95%
90%
85%

80%

m pré-teste

m producdo intermédia

m pbs-teste

Figura 5. Analise comparativa das competéncias graficas dos alunos do 2.° B.

Tal como observado na figura 5, os alunos revelaram um excelente dominio de

competéncias gréficas, especificamente no que se refere ao espagamento, eixo

horizontal e orientacdo. Demonstraram, também, um bom dominio da capacidade

caligrafica, do alfabeto dual e da dimensdo; no entanto, registaram-se pequenas

oscilagbes entre o desempenho dos alunos no pré-teste, na producdo textual

intermédia e no pés-teste.

Média de erros de pontuacdo
3,5

2,5
15

0,5

N

Fronteiras de separacdo Funcdes discursivas

m pré-teste
m producdo intermédia

N pés-teste

Figura 6. Analise comparativa do tipo de erros ortograficos dos alunos do 2.° B.
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Relativamente a pontuacgéo, os participantes evoluiram positivamente, tendo
diminuido a frequéncia de erros de fronteiras de separacdo e fungdes discursivas, ao
longo da investigagéo.

Competéncias compositivas (macroestrutura)
8

6

: S __HN l__
sl HER HER
2
EEE EEE HNES

N.° de paragrafos N.° de frases N.° de erros

m pré-teste

m producéo intermédia

— pés-teste
0

Figura 7. Andlise comparativa das competéncias compositivas dos alunos do 2.° B.

A partir da figura 7, é possivel constatar que o nimero de paragrafos e de frases,

por texto, aumentou. Nao obstante, o nimero de erros diminuiu consideravelmente.

Desafios da aprendizagem da ortografia

120

100

. IR

M Ortografia Unica

60
- Via lexical
40 — M Via fonoldgica
; [
. I ]
pré-teste produgdo intermédia pés-teste

Figura 8. Analise comparativa da tipologia de erros ortogréficos dos alunos do 2.° B.

No que respeita a tipologia de erros ortograficos, verificou-se uma diminuicdo do
namero de erros de via fonoldgica, ao longo dos trés momentos de producédo textual; e

uma oscilagéao significativa nos erros de via lexical, tendo, num primeiro momento,
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diminuido e, posteriormente, aumentado. O numero de erros de ortografia Unica
manteve-se relativamente constante no decurso da investigacdo, algo que se verifica

no gréfico da figura 8.

Competéncias compositivas (microestrutura)
120%
100%
80%

60% i
40% I
20% I m producao intermédia

| ul
1N
‘ IIH m pré-teste
ll
1

0% || pos-teste
P 2P (\\\o P a c? @\ ,é\,\ On,\
F ¥ & FFE &
6@ QO \4\ Q \9 \)'b \O o \9
& & S 2 % & o % o
&O > QJQ\\ bé'\'b @ be’\{b b@\’b bé\{b
Q& % & N N
AN OQ, N \b N

Figura 9. Analise comparativa das competéncias compositivas dos alunos do 2.° B.

Quanto a microestrutura, cuja andlise figura o gréfico 9, os participantes revelaram
um bom dominio da estrutura da narrativa, especificamente no que se refere
a introducdo e ao desenvolvimento; tendo, no entanto, demonstrado dificuldades no
fechamento da acado: no pré-teste, de uma forma evidente; e, nas produgdes textuais
seguintes, com menor expressao.

No que concerne as categorias da narrativa: quem?, quando?, onde?, o qué? e
como?; os alunos manifestaram uma elevada compreenséo e capacidade de aplicacao
dos objetivos visados, uma vez que apresentaram resultados satisfatorios — acima de
80% - em todas as produgdes textuais realizadas.

Finalmente, em relag@o aos processos de producdo escrita, constatou-se que
os alunos dominavam a etapa de planificacdo, revelando, no entanto, grandes
dificuldades na revisdo e aperfeicoamento de texto, algo que se verificou em todas as
producdes textuais.
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2.4.3. Discussao dos resultados

Concluida a comparacao da andlise qualitativa e quantitativa dos resultados
obtidos no pré-teste, na producédo textual intermédia e no pds-teste, importa salientar
0s aspetos mais relevantes para a investigacdo em causa.

Ao nivel das competéncias graficas, os alunos revelaram uma melhoria
significativa no dominio da pontuacao: fronteiras de separacdo e fungfes discursivas;
trabalho para o qual concorreu o guido de trabalho explanado no Anexo V.28

Relativamente as competéncias compositivas, registou-se uma ligeira melhoria
na organizacdo das grandes unidades do texto (macroestrutura). Pensa-se que, neste
caso, a leitura e exploracdo de textos narrativos contribuiu para a obtencdo destes
resultados (cf. Anexo U, Anexo Y)29.

Em relacdo, as competéncias ortograficas dos participantes, verificou-se que
houve uma diminuicdo dos erros ortograficos de via fonolégica, uma vez que foram
dinamizados Laboratérios Gramaticais (cf. Anexo Z, Anexo AA).30

De realcar que, na producédo textual intermédia, os resultados obtidos a partir
da analise quantitativa e qualitativa dos dados recolhidos, confirmam que a escrita
colaborativa ou a pares se revela proﬁcua.31

Finalmente, acerca do processo de producdo escrita, constatou-se, que, ao longo

da investigagdo os alunos mantiveram um bom dominio dos processos envolvidos

28 De acordo com Baptista et al. (2011), “s&do varios os manuais e cadernos de exercicios que
apresentam multiplas atividades relacionadas com a pontuacdo. No entanto, se as fungdes dos
sinais ndo foram explicadas e sistematizadas, corre-se 0 risco de todos esses exercicios
apenas servirem para desenvolver uma atitude impressionista relativamente a pontuacéo,
levando as criangas a pontuar de uma forma meramente intuitiva” (pag.46). Desta forma, os
exercicios propostos no ambito da investigacao, foram enunciados com base na fung¢éo que o
sinal de pontuacdo deve desempenhar, facilitando—se, assim, os processos de compreenséo
do uso dos sinais de pontuacéo e de sistematiza¢do da sua utilizacao.

29Segundo Silva et al. (2011), “sabe-se que as estruturas do texto influenciam o modo de leitura:
ndo se Ié da mesma forma uma narrativa, um texto expositivo ou um texto instrucional — a forma
como nos aproximamos desses textos e as nossas expectativas sobre o que vamos encontrar neles
¢é diferente. Também o conteudo tem influéncia na leitura’(pag.8). Assim, as multiplas experiéncias
de leitura proporcionadas pela Hora do Conto e pelos recursos Leio, Interpreto e Penso [1] e [2]
ajudaram a consolidar o “modelo mental” do texto narrativo (cf. Silva et al. 2011).

Fpuarte (2008) afirma que as aprendizagens inscritas na perspetiva mais geral de Laboratério
Gramatical proporcionam, as criangas, “oportunidades para adquirirem, exercitarem e
desenvolverem um olhar de cientista: por outras palavras, que as iniciem na forma de
interrogar a realidade e sobre ela refletir” (pag.17).

Tal como evidenciado por Niza et al. (2011), “A vivéncia de situagbes de cooperagéo
em tarefas de planificagcdo, redacéo e revisdo de textos significativos constituiu um poderoso
“andaime” no percurso de aprendizagem das criangas” (pag. 44).
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na etapa de planificacdo. No entanto, revelaram dificuldades na revisdo e

aperfeicoamento de texto algo que apenas se explorou num dos médulos da SD.

2.5. Conclusodes

Findado o processo de descricdo dos resultados obtidos, importa dar resposta
ao conjunto de questbes-problema enunciado no inicio da investigacdo (cf. Seccao
2.3.1).

O presente estudo ocupa-se da problemética de ensino e aprendizagem da
escrita, por meio da implementacdo de uma SD como estratégia para a melhoria das
competéncias gréficas, ortogréaficas e compositivas dos alunos.

Numa fase inicial, os participantes revelaram dificuldades no dominio da
pontuacgdo, da estrutura do texto narrativo e da ortografia, razdo pela qual se definiu
um conjunto de médulos com vista a sua superacao. Apés o periodo de intervencao,
registaram-se melhorias significativas, especificamente no controlo de estruturas e
unidades linguisticas. A este respeito, destaca-se a mudanca da abordagem do
processo de ensino e aprendizagem da escrita, que passou a realizar-se numa
dimensao sociocultural, dialégica e amplamente processual.

Para a melhoria dos resultados obtidos, concorreram as estratégias
mobilizadas no decurso da investigagdo: umas, exploradas numa l6gica de integracao
de saberes; outras, com vista ao desenvolvimento de uma competéncia linguistica em
especifico. Conclui-se, por isso, que, estas, se complementam.

Note-se que os momentos destinados a leitura e exploracdo de textos
narrativos e ao conhecimento explicito da lingua contribuiram, significativamente, para
a melhoria das competéncias gréaficas, ortograficas e compositivas dos alunos. Neles,
reside o trabalho explicito ao nivel da oralidade, leitura, escrita e gramatica, dai a sua
importancia para o desenvolvimento de competéncias linguisticas dos alunos.

Mais se informa que, de um ponto de vista processual, a definicdo de modulos
ou etapas para a melhoria das praticas de planificacdo, redacdo e revisao e
aperfeicoamento de texto foram, igualmente, importantes para os participantes, uma
vez que, também, estes se aperceberam da sua pertinéncia.

Em suma, pode concluir-se que as SD’s contribuem, significativamente, para a
melhoria das competéncias escritas dos alunos; ndo esquecendo que, futuramente,
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seria interessante estender o estudo realizado a uma amostra mais representativa da

populacéo, a fim de corroborar a concluséo apresentada na presente investigacao
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REFLEXAO FINAL

O que esperava?

Entrar para a Escola Superior de Educacéo de Lisboa (ESELX) foi, sem duvida,
0 meu maior desafio. Sabia, desde muito antes de o equacionar, que queria um lugar
na Escola em Portugal: ndo por adorar criancas, como frequentemente se diz, nem,
tdo pouco, por ser dotada de uma paciéncia inesgotavel. Queria-o, porque estava
apaixonada. Pelo qué? — perguntava 0 meu pai, certo de que o meu caminho seria o
Direito; pelo outro — respondia eu, sedenta de me entregar aquela que é a profissdo
mais bonita do mundo: ser docente.

Nao foi um caminho fécil, este, o da afirmacéo.

Lembro-me do entusiasmo com que vivi o primeiro dia na mui nobre instituicao,
Escola Superior de Educacéo de Lisboa; das expectativas que tinha e do percurso que

fiz. Lembro-me de pensar: a partir de hoje, vou aprender a ser professora.

O que vivi?

O primeiro ciclo foi longo e um tanto ou quanto moroso. Nao entendia o porqué
das Artes Plasticas, das Musicas |, Il e lll e da saga da Educacéo Fisica. Ansiava por
aulas em auditérios, professores que se chamassem “Senhores Doutores” e, até,
noitadas a memorizar o curriculo. Nao queria saber das flautas nem das guitarras,
muito menos dos cavaletes ou dos guaches. Queria teoria, muita teoria, e, ha maioria
das vezes, um pouco menos de euforia.

O cligue deu-se no terceiro ano, quando, mal iniciados na didatica, nos
lancaram as praticas. Sabia pouco do que andava a fazer, sempre num alvoroco, de
um lado para outro. Ainda assim, (re)descobri o que, outrora, me havia levado a
procurar a ESELX. No estagio, absorvi tudo; tudo aquilo que coube em mim.

Iniciei o segundo ciclo com uma vontade enorme de continuar a aprender: queria
saber mais, muito mais. Inscrevi-me em inimeros projetos, sdbados pedagdgicos e afins.

Fiz listas com titulos de teses, locais de estagio e ideias para trabalhos mil.
O que aprendi?

Durante este processo, confrontei-me com contextos socioeducativos diferentes,

gue muito contribuiram para a construcéo da minha identidade profissional. A partir
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deles, compreendi a importancia de diferenciar recursos didaticos, na busca
incessante da equidade; algo sobre o qual, até a data, pouco tinha refletido.
Desenvolvi, também, um conjunto de competéncias que, para mim, sdo a chave para a
profissdo docente: ser observador, dinAmico, ativo, presente e carismatico; ser capaz
de ouvir o outro e partilhar uma opinido sem sentir constrangimentos.

Enquanto ser Humano, aprendi a pedir ajuda e a trabalhar em cooperacéo,
estando, hoje, certa de que este é o caminho para uma melhor vivéncia em sociedade,
algo que, numa perspetiva futura, tentarei passar aos meus alunos.

Da ESELx despec¢o-me, convicta de que sera um breve até ja.
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Anexo A. Projetos de Escola ou Agrupamento — 1.° CEB

Tabela Al.

Lista descritiva dos Projetos de Escola ou Agrupamento inscritos no horario letivo da turma — 1.° CEB

Projeto

Descricéo

Oferente

Beneficiarios

Horario/Tempo

Projeto  desenvolvido

professores especializados nas

com

Sexta-feira, entre as 13h30m e

competéncias empreendedoras,

de marcado de trabalho e de

literacia financeira nos alunos.

permanece na UAEEAM)

l I i 1
| 1 i |
Educacdo Artistica para uml! oo L I as 14h30m (periodicidade:
. | areas de Artes Plasticas) Clube UNESCO de Educacdo | 19 alunos (os alunos Al e A12 | .
curriculo deexceléncia; ) 1 o ﬂ | semanal | rotatividade de
_ ] Musica, Teatro e Danca, que 1 Artistica ﬂ permanecem na UAEEAM) | o
projeto parao 1.° CEB ! ! ' Expressbes (Artes Plasticas,
' trabalham em coadjuvacédo com ! ! L
I [ [ I Musica, Teatro e Danca).
| aPTT. ] ] |
, Projeto desenvolvido emj | :
I ~ . 1 |
: colaboracdo com o ActivoBank, : :
) . ¢ _ g ! Sexta-feira, entre as 16h00m e
1 que visa o desenvolvimento de _ i 20 alunos (o aluno Al o
“Junior Achievement” " . ActivoBank ! as 17h00m  (periodicidade:

semanal | n.° de sessoes: 6).

Programa que oferece apoio de
a alunos com NEE e/ou fraco

Junta de Freguesia de

20 alunos™ (o aluno Al

Quarta-feira, entre as 9h00m e

|

ciclismo, aosalunos

Agrupamento/Escola. 1

Alcantara

permanecem na UAEEAM)

| i
i i
“Turma +” \ ) o 3 R as 10h30m (periodicidade:
' aproveitamento na disciplina de ! Alcéntara permanece na UAEEAM)
: o j semanal).
' Matematica. !
| Projeto que dinamiza atividades J .
, Segunda-feira, entre as 16h00m
| desportivas, como patinagem e J‘ Junta de Freguesia de .19 alunos (os alunos Al e A12 N
“Desporto +” i a 'J e as 17h00m (periodicidade:
I

semanal).

32 . ~ . R : . L
Particularmente neste contexto, as sessdes destinavam-se a turma, em geral, funcionando em regime de coadjuvancia com a/o PTT.
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Programa de apoio a Natacéo

Curricular

Programa que oferece sessoes

de natacéo aos alunos do 2.°

ano do Agrupamento/Escola.

f
i
H
i
i
i
f
|
H
1

Céamara Municipal de Lisboa

19 alunos (os alunos Al e Al12

permanecem ha UAEEAM)

Quarta-feira, entre as 16h00m e
as 17h00m  (periodicidade:

semanal).

Centro de Recursos
Educativos (CRE) / Biblioteca

Espaco fisico  disponibilizado
pelo Agrupamento/Escola, onde
sao dinamizadas atividades de
leitura e/ou escrita com os

alunos.

Agrupamento

20 alunos (o aluno Al

permanece na UAEEAM)

Segunda-feira, entre as 10h30m
e 0 12h00m (periodicidade:

quinzenal).

Nota. Elaboracéo prépria.
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Anexo B. Caracterizagcdo do contexto socioeducativo — 1.° CEB

Tabela B1.
Grelha de caracterizacédo do contexto socioeducativo — 2.° B
Grelha de caraterizacdo do contexto socioeducativo | 2.° B
Aluno Familia
Nome Data de Idade Localidade Il NEE (se ASE (se Profissdes Agregado
Nascimento aplicavel) aplicavel) Pai Mae Familiar
Al 02/10/2009 9 Alcantara, Lisboa X X X (escaldo A) Desconhecida Desempregado 5
A2 09/08/2010 7 Alcantara, Lisboa | X - - Contabilista Enfermeira 4
A3 01/01/2010 8 Alcantara, Lisboa | X - - Designer Dir. vendas/marketing 4
A4 21/11/2009 9 Alcantara, Lisboa X - X (escaldo A) Administrativo Cabeleireira 2
A5 30/06/2010 7 Alcantara, Lisboa X - X (escaléo A) Cozinheiro Cozinheira 4
A6 09/08/2010 7 Alcantara, Lisboa X - X (escaldo A) Dir. vendas/relacionados Contabilista 4
A7 18/06/2010 7 Alcantara, Lisboa X - X (escalédo B) Psicélogo Contabilista 4
A8 03/04/2010 8 Alcantara, Lisboa X - X (escalédo B) Desempregado Auxiliar (Escola) 3
A9 26/06/2010 7 Ajuda, Lisboa X - - Informético Bibliotecaria 3
A10 12/07/2010 7 Alcantara, Lisboa X - X (escalédo B) Oficial do Exército Bibliotecéria 3
All 29/12/2009 9 Alcantara, Lishoa X - X (escaldo A) Padeiro Desempregada 5
Al12 24/10/2009 9 Alcantara, Lisboa X X X (escaldo A) Administrativo Professora 4
A13 15/04/2010 7 Alcantara, Lisboa X - - Administrativo Advogada 5
Al4 10/03/2010 8 Alcantara, Lishoa X X X (escaldo A) Gerente de restauracéo Assistente dentaria 4
A15 26/06/2010 7 Damaia, Amadora | X - - Agente da PSP Administrativa 3
A16 10/12/2009 9 Alcantara, Lisboa X - - Administrativo Tradutora 3
Al17 29/01/2010 8 Alcantara, Lisboa X - X (escalédo B) Cozinheiro Desconhecida 5
A18 31/12/2009 9 Ajuda, Lisboa X - - Eletricista Empregada doméstica 3
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Al19 22/06/2010
A20 02/08/2010
A21 24/12/2009

7 Alcantara, Lisboa X -

7 Sobreda, Almada X -

9 Alcantara, Lisboa X -

X (escaldo B)

Motorista Secretéria 5
Motorista Professora 4
Desconhecida Gerente de restauracao 3

Nota. Adaptado do Plano de Intervencao do 1.° CEB.

Tabela B2.

Grelha de caraterizagdo do contexto socioeducativo — NEE

Grelha de caraterizac&o do contexto socioeducativo | NEE

Aluno Diagnostico Decreto-lei n.° 3/2008 CEl UAEEAM Observacdes

Ocasionalmente, o aluno integra a turma; mas as

Al Paralisia cerebral e multideficiéncia X X X atividades que realiza sdo da exclusiva responsabilidade
da UAEEAM.

- O aluno apenas frequenta a UAEEAM durante as sessfes

Al2 Hemiparesia X X de Expressdo Artistica e Fisico-Motora, UNESCO,
Desporto + e Natagéo.

AL4 Défice de atencao e hiperatividade X - ) O aluno nado frequenta a UAEEAM, mas beneficia de

sessfes semanais de psicoterapia e terapia da fala.

Nota. Elaboragéo prépria.
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Anexo C. Horario Letivo — 1.° CEB

Tabela C1.

Horéario Letivo do 2.° B

Horario Letivo

Horas Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
9h00/11h00 Matematica Portugués Matematica Matematica Portugués
11h00/11h30 INTERVALO
11h30/12h00 Apoio ao Estudo Apoio ao Estudo Estudo do Meio Estudo do Meio Apoio ao Estudo
12h00/13h30 INTERVALO
13h30/14h30 E.A.F.M. A.F.D. Matematica UNESCO

Portugués

14h30/15h30 Inglés Inglés E.AF.M. A.F.D.
15h30/16h00 INTERVALO
16h00/17h00 Desporto + Musica Estudo do Meio A.F.D. Estudo do Meio

Nota: Elaboragéo prépria.
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Anexo D. Sintese do Plano de Intervencao — 1.° CEB

Tabela D1.
Ficha-Sintese do Plano de Intervenc¢éo do 1.° CEB

Ficha-Sintese do Plano de Intervencéo do 1.° CEB

Fragilidades

Potencialidades

Portugués:

- Oralidade: nem sempre intervém oportunamente e/ou
respeitam as regras de interagdo discursiva;

- Leitura: leem pouco, quer por iniciativa prépria quer por
solicitacdo do contexto;

- Escrita: as produgdes escritas dos alunos revelam
fragilidades ao nivel da macro e microestrutura do texto;
- Gramaética: os alunos revelam dificuldades na - Gram

explicitagéo de regularidades no funcionamento da Iéxico

lingua;

Matematica:

- NUmeros e Operag¢des: apresentam fragilidades na
adicao e subtracdo de numeros até 1000, privilegiando a
representacdo vertical do calculo; na resolucdo de
problemas de um ou dois passos envolvendo situacdes
de juntar, acrescentar, retirar e completar; e de situagfes
multiplicativas no sentido aditivo e combinatério;

- Geometria e Medida: revelam dificuldades na
resolucdo de problemas de um ou dois passos

envolvendo medidas de diferentes grandezas;

Competéncias transversais:

Portugués:
- Oralidade: compreendem discursos orais; usam a

lingua de forma adequada as situacdes de comunicacéo;
- Leitura: compreendem o sentido dos textos lidos; leem
com articulagédo e entoacdo corretas;

- Escrita: escrevem por iniciativa propria e por
solicitacao do contexto;

htica: compreendem formas de organizacdo do

Matematica:

- Nimeros e Operacdes: conhecem o0s numeros

naturais; contam até 1000; reconhecem a paridade;
descodificam o sistema de numeragdo decimal;

adicionam e subtraem numeros naturais até 1000,

recorrendo a representagcdo horizontal do calculo; e
multiplicam nameros naturais com relativa facilidade;

- Geometria e Medida: reconhecem e representam

formas geométricas; medem distancias e comprimentos;

Competéncias transversais:

- Participacéo: os alunos nao realizam tarefas por - Prticipacdo: os alunos demonstram interesse e iniciativa

prépria, nem se responsabilizam pela motivacao pelo pro
conclusao das tarefas propostas. Além disso, por falta de
solicitacdo do contexto, ndo planificam nem avaliam o
processo de ensino-aprendizagem;

- Comunicacdo: realizam poucas atividades de partilha
e discusséo de ideias, por iniciativa do contexto;

- Cooperacdo: realizam poucas atividades em grupo,
por iniciativa do contexto;

- Relagdes interpessoais e de grupo: nem sempre
demonstram interesse e disponibilidade em trabalhar
com os colegas;

Qutras:

cesso de ensino-aprendizagem,

participando ativamente nas tarefas propostas;

- Comunicacéo: partilham ideias, sentimentos e
opinidées por iniciativa propria

- Cooperacéo: quando confrontados com a necessidade
de cooperar com o outro, os alunos fazem-no com
relativa facilidade;

- Relagdes interpessoais e de grupo: respeitam a
diversidade linguistica e cultural do grupo; e a diferenca
entre pares, contribuindo para a inclusdo dos alunos com
NEE e diferentes niveis de desenvolvimento.

Outras:




- Diferenciacédo pedagogica: falta de adequacéo de
materiais, recursos didaticos e estratégias de ensino-
aprendizagem ao grupo de alunos, mais concretamente
aqueles que apresentam niveis de desempenho e
desenvolvimento inferiores a média da turma; e/ou foram
sinalizados como tendo NEE.

- Apoio ao estudo (AE): mau aproveitamento do horéario
letivo, na medida em que as sessbes de AE sédo
dedicadas a sistematizacéo, consolidacéo ou avaliacédo
de um contelido explorado anteriormente.

- Diferenciacédo pedagogica: existéncia de uma turma
de apoio aos alunos com niveis de desempenho e
desenvolvimento inferiores a média da turma — turma
ninho; e de uma unidade de apoio aos alunos com NEE.
- Apoio ao estudo: existéncia da componente letiva de
AE.

Questdes-problema

o gk~ w N PR

Como promover o trabalho cooperativo?

Como promover a leitura dentro e fora da sala de aula?

Como melhorar e desenvolver competéncias de escrita nos alunos?

Como promover a utilizacé@o de diferentes estratégias de célculo fundamentais a resolugéo de problemas?
Como envolver os alunos no processo de ensino-aprendizagem?

Quais as estratégias a utilizar na promocao de um ensino e de uma aprendizagem diferenciados?

Objetivos Gerais (OG)

Indicadores de Avaliagao

OG1: Criar habitos de leitura;

0OG2: Desenvolver competéncias de escrita;

OGa3: Diversificar as estratégias de calculo utilizadas na

resolucdo de situagBes probleméticas;

OG4: Participar no processo de ensino-aprendizagem;

OG1 (indicadores):
1.1. Ouve ler textos literarios;
1.2. Lé textos literarios;

1.3. Partilha leituras realizadas por iniciativa prépria;

OG2 (indicadores):
2.1. Planifica a escrita de textos narrativos;
2.2. Redige corretamente;

2.3. Revé e aperfeicoa textos escritos;

OG3 (indicadores):

3.1. Adiciona e subtrai nimeros naturais até 1000,
privilegiando a representacao vertical do calculo;
3.2. Adiciona e subtrai nimeros naturais até 1000,

privilegiando a representacao horizontal do célculo;

OG4 (indicadores):

4.1. Planifica o trabalho a realizar autonomamente;
4.2. Participa ativa e autonomamente nas tarefas
propostas;

4.3. Autoavalia o trabalho realizado autonomamente;

Nota: Adaptado do Plano de Intervencéo do 1.° CEB.
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Anexo E. Estratégias Globais de Intervencédo — 1.° CEB

Tabela E1.

Relagdo entre as estratégias globais de intervencao e os OG do Pl do 1.° CEB

Nota: Elaborag&o prépria.

Estratégias Globais de Intervencao 0G1 0G2 0G3 0G4

Implementar a rotina semanal Hora do Conto X

Construir a Biblioteca do 2.° B X X
Otimizar a rotina semanal Oficina de Escrita Criativa X X X
Construir guides de planificacdo e reviséo de texto X X
Dinamizar Laboratérios Gramaticais X X X
Promover a escrita colaborativa X X
Incentivar a partilha de textos escritos X X X
Propor a exploracéo de jogos didaticos X X X X
Implementar a rotina semanal Calculo Mental X X
Implementar a rotina semanal Intertabuadas X
Implementar a rotina semanal Problema Semanal X

Otimizar a rotina diaria Plano do Dia X
Construir o Jornal de Parede X X X
Criar o Plano Individual de Trabalho X
Implementar o Tempo de Estudo Autébnomo X X X X
Implementar o Conselho de Cooperacgéo X
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Anexo F. Exemplos de atividades dinamizadas com vista a consecuc¢ado do OG1

Figura F3. Registo fotografico de leituras realizadas durante o Tempo de Estudo Auténomo

68



Anexo G. Exemplos de atividades dinamizadas com vista a consecucdo do OG1

Figura G2. Registo fotografico de uma atividade colaborativa
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Anexo H. Exemplos de atividades dinamizadas com vista a consecu¢ao do OG3

CALCULO MENTAL I
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Figura H2. Registo fotografico da rotina semanal Problema Semanal

Figura H3. Registo fotogréfico da realizacao do jogo didatico: Bingo das Tabuadas
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Anexo |. Exemplos de atividades dinamizadas com vista a consecu¢éo do OG4

seate-fadn
wbado
oomings

Figura I1. Registo fotografico do Mapa de Tarefas do 2.° B

Figura 12. Registo fotogréfico do Jornal de Parede Il (29/4/2018 a 11/5/2018)

Figura 13. Implementacdo do Regime de Tutoria
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Anexo J. Diferenciacdo Pedagdgica e Trabalho Cooperativo — 1.° CEB

Tabela J1.

Estratégias de diferenciacdo pedagdgica implementadas no 2.° B

Diferenciacdo Pedagdgica | 2.°B

Constru¢do do Plano Individual de Trabalho

Implementagdo do Tempo de Estudo Autbnomo

Tabela J2.

Relacéo entre as tarefas propostas e o trabalho cooperativo desenvolvido pelos alunos do 2.° B

Todos | Turma B

Todos | Turma B

Dominios
Estratégias Alunos
PT MAT EM
Construcdo de recursos didaticos adaptados ao contexto socioeducativo X X X Todos | Turma B
Construcéo de recursos didaticos adaptados ao grupo 833 X X A4, A5, A8, A9, Al1, A12, Al14, A21
Implementacédo do Regime de Tutorias X X X Todos | Turma B

Relacdo entre as tarefas propostas e o trabalho cooperativo desenvolvido pelos alunos do 2.°B

Modalidade de trabalho

Rotinas | Tarefas

Cooperativo

33
Consular a tabela J4 do presente anexo.

Individual
Pares Trios Quartetos Coletivo | Turma

Jogo didatico Papa Palavras X

Jogo didatico Bingo das Tabuadas X X X X
Rotina semanal Calculo Mental X
Rotina semanal Intertabuadas X
Rotina semanal Treino as Horas X
Rotina semanal Problema Semanal X X
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Rotina semanal Oficina de Escrita Criativa

Plano Individual de Trabalho

Tempo de Estudo Autbnomo

Jornal de Parede

x| X X X

Conselho de Cooperacao

A descoberta: ambientes da Terra

Aplico: medidas de comprimento

Aplico: comprimento e perimetro

Avalio: comprimento e perimetro

Leio, interpreto e penso [1]

Aprendo: dinheiro

A descoberta: habitats dos animais

X| X X X| X| X

Avalio: os animais

Aplico: pontuagéo

Aplico: areas de figuras geométricas

Avalio: areas de figuras geométricas

Aplico: organizacgédo e tratamento de dados

A descoberta: massa (peso)

Leio, interpreto e penso [2]

A descoberta: 0 som [S]

x| X X| X

X X X| X| X X| X| X| X X| X| X X X| X| X

Ditado: som [S]

A descoberta: os sons [a~, e~, i~, 0~, U~]

Ditado: sons [a~, e~, i~, 0~, u~]

Aplico: ortografia (letra H)

X X X X| X| X| X| X| X| X

Nota. Elaboragéo prépria.
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Tabela J3.
Tutorias realizadas pelos alunos do 2.° B

A2 A3 A4 | A5 A6 | A7 |A8 A9 | A10 | All |A12 A3:L Al4 | A15
A2 | X KX X
A3 | X X
A4 | X
AS X
X
X | X X
X
X
X

20

21

Nota. Elaboragéo prépria.

Al6

HENEEREENEEEEN :

A17 | A18 A19 A20 A21 E1,
X | X
X
X | X
X | X
X | X
X | X
I
I
X
|
X

|

X
|

X
|
X X | X |

Legenda:
El - Estagiaria 1
E2 — Estagiaria 2
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Tabela J4.

Lista descritiva dos alunos do 2.° B que pertencem ao grupo de trabalho diferenciado

Referenciado por...
Alunos Dominios
...indicagao da PTT ...sugestao da/s Estagiarials ...iniciativa prépria
A4 Portugués e Matematica | X |
A5 Portugués e Matematica X ! !
A8 Portugués e Matematica : X i
A9 Matematica | X | X
All Portugués e Matematica : X :
Al2 Portugués e Matematica X i X i
Al4 Portugués ; X ;
A21 Portugués e Matematica : X :

Nota. Elaboragéo prépria
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Anexo K. Caracterizacdo do contexto socioeducativo — 2.° CEB

Tabela K1.
Grelha de caracterizacdo do contexto socioeducativo — 6.° B
Grelha de caraterizag&o do contexto socioeducativo | 6.° B
Nome Data de Nascimento Idade Localidade NEE ASE Observacées

Bl 11/05/2006 11 Campolide, Lisboa - -

B2 22/06/2006 11 Campolide, Lisboa - -

B3 17/01/2006 12 Campolide, Lisboa - X (escaldo A)

B4 07/07/2006 11 Campolide, Lisboa - X (escaldo B)

B5 10/11/2005 12 Campolide, Lisboa X X (escaldo A) | Aluno ao abrigo do Decreto-Lei n.° 3/2008
B6 20/02/2004 13 Campolide, Lisboa - X (escaldo A)

B7 01/06/2006 11 Campolide, Lisboa - -

B8 20/01/2007 12 Campolide, Lisboa - -

B9 11/12/2005 12 Campolide, Lisboa - X (escaldo B)

B10 08/08/2006 11 Campolide, Lisboa - -

B11 15/03/2006 11 Campolide, Lisboa - -

B12 24/05/2006 11 Campolide, Lisboa - -

B13 16/03/2006 11 Campolide, Lisboa - -

B14 08/04/2006 11 Campolide, Lisboa - -

B15 07/04/2006 11 Campolide, Lisboa - -

B16 28/12/2006 11 Campolide, Lisboa - -

B17 01/05/2006 11 Campolide, Lisboa - -

B18 15/12/2006 11 Campolide, Lisboa X - Aluno ao abrigo do Decreto-Lei n.° 3/2008
B19 03/07/2006 11 Campolide, Lisboa - -
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| B20

12/12/2006 11

Campolide, Lisboa X

Nota. Adaptado do Plano de Intervencao do 2.° CEB

Tabela K2.

Grelha de caraterizacdo do contexto socioeducativo — NEE

Aluno ao abrigo do Decreto-Lei n.° 3/2008

Grelha de caraterizagcdo do contexto socioeducativo | 6.° B | NEE

Aluno Diagndstico Decreto-lei n.° 3/2008 CEl UAEEAM Observactes
. . ] B Ocasionalmente, o aluno é acompanhada por um
BS Défice de atencgéo e hiperatividade X - - o ) )
profissional do departamento do Ensino Especial.
) ) - O aluno apenas beneficia de adaptac6es curriculares
B18 Dislexia X - . o
ao nivel da avaliacao.
) ) - O aluno apenas beneficia de adaptacdes curriculares
B20 Dislexia X -

ao nivel da avaliagéo.

Nota. Elaboracéo prépria.

Tabela K3.

Grelha de caraterizacdo do contexto socioeducativo — 6.° C

Grelha de caraterizacéo do contexto socioeducativo | 6.°C

Nome Data de Nascimento Idade Localidade NEE ASE Observactes
C1 27/07/2005 12 Campolide, Lisboa - X (escaldo A)
C2 30/10/2006 11 Campolide, Lisboa - -
C3 05/12/2005 12 Campolide, Lisboa - X (escalédo B)
C4 06/01/2004 14 Campolide, Lisboa - X (escaldo A) |Aluno ao abrigo do programa GIPS
C5 11/01/2006 12 Campolide, Lisboa - X (escaldo A)
C6 25/08/2005 12 Campolide, Lisboa - X (escalédo B)
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c7

C8

C9
C10
Ci1
C12
C13
Ci4
C15
Cle
C17
C18
C19
C20
c21

15/04/2004
07/01/2005
17/07/2005
11/11/2004
04/11/2006
27/07/2006
28/03/2006
14/02/2006
07/05/2006
20/10/2005
27/04/2006
09/05/2005
15/01/2005
10/06/2003
14/06/2006

13
12
12
13
11
11
11
11
11
12
11
12
13
14
11

Campolide, Lisboa
Campolide, Lisboa
Campolide, Lisboa
Campolide, Lisboa
Campolide, Lisboa
Campolide, Lisboa
Campolide, Lisboa
Campolide, Lishoa
Campolide, Lishoa
Campolide, Lishoa
Campolide, Lishoa
Campolide, Lishoa
Campolide, Lishoa
Campolide, Lishoa

Campolide, Lisboa

- Aluno ao abrigo do Decreto-Lei n.° 3/2008

X (escalao A)

X (escaldo A)

X (escaldo A)

- Aluno ao abrigo do Decreto-Lei n.° 3/2008

- Aluno ao abrigo do Decreto-Lei n.° 3/2008

X (escaldo A)

- Aluno impedido de frequentar as aulas de PT e HGP

Nota. Adaptado do Plano de Intervencéo do 2.° CEB

Tabela K4.

Grelha de caraterizacdo do contexto socioeducativo — NEE

Grelha de caraterizagcdo do contexto socioeducativo | 6.° C | NEE

Aluno | Diagnéstico | Decreto-lei n.° 3/2008 | | UAEEAM Observacgbes
c7 Défice de atencdo e hiperatividade X i (0] alt,mo apenas_ be~nef|C|a de adaptacdes curriculares
ao nivel da avaliacao.
c16 Défice de atencéo e hiperatividade X i 0] aIL'mo apenas. beNnef|C|a de adaptacdes curriculares
ao nivel da avaliagéo.
c18 Sindrome de Asperger X i O aluno apenas beneficia de adaptac8es curriculares

ao nivel da avaliagédo.

Nota. Elaborac&o prépria.
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Anexo L. Sintese do Plano de Intervencéao — 2.° CEB

Tabela L1.
Ficha-Sintese do Plano de Intervenc¢éo do 2.° CEB

Ficha-Sintese do Plano de Intervencéo do 2.° CEB

Fragilidades

Potencialidades

Portugués:

Oralidade: (i) ndo respeitam principios e regras de
interacdo discursiva; e (ii) ndo mobilizam vocabulario
adequado a situacao de comunicacéo oral;

Leitura: (i) leem pouco, quer por iniciativa propria como
por solicitagéo do contexto;

Escrita: (i) escrevem pouco, quer por solicitagdo do
contexto como por iniciativa prépria; (ii) as suas
producgdes revelam fragilidades ao nivel da macro e
microestrutura; e (iii) ndo planificam e/ou revém os

textos escritos.

Competéncias Transversais: (i) ndo respeitam as regras

de sala de aula (6.° C); (ii) sédo pouco participativos (6.°
B); ndo revelam interesse e motivacgéo pela
aprendizagem (6.° C); (iii) ndo sdo autébnomos na
realizacdo de tarefas; (iv) ndo expressam davidas e/ou
dificuldades; e (v) ndo respeitam professores,

funcionérios e colegas (6.° C);

Portugués:
Oralidade: (i) compreendem discursos orais; e (ii)

partilham ideias, sentimentos e opinides por iniciativa
prépria;

Leitura: (i) leem com a articulacdo e entoacao corretas;
e (i) compreendem o sentido dos textos lidos;

Escrita: (i) em contextos informais, escrevem por

iniciativa propria;

Competéncias Transversais: (i) respeitam as regras de

sala de aula (6.° B); (ii) revelam interesse e motivacao
pela aprendizagem (6.° B); (iii) respeitam 0s
professores, os funcionarios e os colegas (6.° B); e (iv)

participam na resolucao de problemas da turma (6.° C);

Questdes-problema

el

Como promover a leitura dentro e fora da sala de aula?

Como envolver os alunos no processo de ensino-aprendizagem?
Como melhorar as competéncias de comunicag¢éo oral dos alunos?

Como desenvolver as competéncias de escrita dos alunos?

Objetivos Gerais (OG)

Indicadores de Avaliacéo

OG1.: Participar no processo de ensino-aprendizagem;

OG2: Melhorar as competéncias de comunica¢éo oral;

OG1 (indicadores):
1.1. Planifica o trabalho a realizar;
1.2. Participa nas tarefas propostas;

1.3. Autoavalia o trabalho realizado;

OG2 (indicadores):
2.1. Intervém oportunamente;
2.2. Produz discursos orais com diferentes finalidades;

2.3. Mobiliza vocabulario adequado a situagéao;

79



OG3: Desenvolver competéncias de escrita;

OG4: Criar habitos de leitura;

OG3 (indicadores):

3.1. Planifica a escrita de textos;

3.2. Escreve textos a partir de diferentes estimulos;
3.3. Redige corretamente;

3.4. Revé e aperfeicoa textos escritos;

0G4 (indicadores):
4.1. Ouve ler textos literéarios;
4.2. Lé textos literarios;

4.3. Partilha leituras realizadas por iniciativa propria;

Nota. Adaptado do Plano de Intervencédo do 2.° CEB
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Anexo M. Estratégias Globais de Intervencédo — 2.° CEB
Tabela M1.

Relagdo entre as estratégias globais de intervencao e os OG do Pl do 2.° CEB

Estratégias Globais de Intervencao 0G1 0G2 0G3 0G4

Definir regras de sala de aula
Implementar um Mapa de Tarefas

Criar o Diario de Turma

Implementar o Conselho de Cooperacéo
Implementar a rotina Desafio Semanal

Estabelecer critérios de avaliacdo com os alunos

Xl X X X

Definir regras de interacao discursiva com os alunos
Construir guides de planificagéo e reviséo de texto
Dinamizar Laboratérios Gramaticais

Promover a escrita colaborativa

Incentivar a partilha de textos escritos

x| X| X X X

Propor a exploragéo de jogos didéaticos

Construir a Biblioteca da Sala

x| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X X X

Propor a realizacdo de um Roteiro de Leitura

Nota. Elaborag&o prépria.

Tabela M2.

Implementacédo das estratégias globais de intervengéo nas turmas B e C

©»
o
@]

Estratégias Globais de Intervencao 6.°B

Definir regras de sala de aula

Implementar um Mapa de Tarefas

Criar o Diario de Turma

Implementar o Conselho de Cooperacéo

Implementar a rotina Desafio Semanal

Estabelecer critérios de avaliacdo com os alunos

Definir regras de interacdo discursiva com os alunos

Construir guides de planificagdo e reviséo de texto

Dinamizar Laboratérios Gramaticais X
Promover a escrita colaborativa

Incentivar a partilha de textos escritos

X| X| X X X| X| X X X| X X X

Propor a exploragéo de jogos didaticos
Construir a Biblioteca da Sala

Propor a realizacdo de um Roteiro de Leitura X X

Nota. Elaboracéo prépria.
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Anexo N. Exemplo de atividades dinamizadas com vista a consecuc¢édo do OG1
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Figura N1. Registo fotografico do Diario de Turma | 6.°C
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Figura N2. Registo fotogréafico de escritos dos alunos no Diario de Turma | 6.° C
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cor

ODECOOP RAC O

1% Consetho de Cooperagio Ano Letivo 2017/2018
2% Perioda Aol Torma 84

Ags vinte & nove dies do mis de jansino do ano de dois mil & dezoito, pellas der horas, reuniu © Consslhe de
{ooperacio acima inditano, na ss de Educacio Visual, sob 3 presidinca da Prof® Tristing Farmandes e das
Professoras Estagidrias Irfs Mirand & Mariars Corrsia, com 2 seguinte ordem de trabaihos

1. Ealanga da semana
2. Langamento do Odnio de Turme
3

. Eslabeleciments @ atrbus(30 das Levfas O sala dc sl

L 'I“‘_
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=30 a0 & reufidlo.
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112 mumemmmmmt'ralmam-
1.2, Em cumpriments do Drimelo ponto 63 Ordemn de Trabathos. definkam-se o3 estratéglas de
atuscho, Tace b suadles acma referidas, que 55 seguem
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21 £ 0 Qidrip de Turme desting-5e 30 Tegisio dos trincpan acontecmentos da turma, sejam eles
positieos ou regathos
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Figura N3. Registo fotografico da ata do Conselho de Cooperacéo (5/2/2018) | 6.° C

Figura N4. Registo fotogréafico do Mapa de Tarefas do 6.° C
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Anexo O. Exemplo de atividades dinamizadas com vista a consecuc¢ao do OG2
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Figura O1. Registo fotografico dos critérios de avaliacdo definidos pelos alunos
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Figuras O2 e O3. Desafios Semanais lancados aos alunos do 6.°B e 6.°C
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Anexo P. Exemplo de atividades dinamizadas com vista a consecuc¢do do OG3

A primeira vista, pianificar textos pode parecer uma tarefa aborrecida. Provavelments das por ti 3
Data: __/ | pensar: “mas como & que eu hei de planificar um texto? Eu ja sei tudo o que preciso escrever, esta
na minha cabega!”. Pois, mas nem todos temos memédria de elefante, n3c & verdade?! Por essa
razao, nao podemaos evitar esta etapa tao importante. Eis o guido gue te vai ajudar. Consulta-o
sempre que precisares, vais ver que é mais facil! Bom trabalho!

| g

4 £ v
v

Decidir o tema - Sobre o que é que vou escrever?
Estabelecer uma mensagem - Quero transmitir alguma mensagem? Quai?
Ter em conta o publico-alvo - Para guem £ que vou escrever?

P - .
GUIAD DE

PLANIFICACAO

Definir as ideias a referir - O que guero dizer?
Estabelecer uma sequéncia— Qual vai ser o ordem dos minhas ideias?

TEXTUAL

serd produzido

Adequar as ideias estabelecidas as caracteristicas do género textual que

3.2 Passo 2.2 Passo 1.2 Passo

planificacdo textual construido pelos alunos do 6.°C
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Muto e Texto revisto ¢ aperfeicoade emcoiethe - By nlo fartameinor! Sasem
© que & Que PRIAT Construlr Um guido de revisso e aperfeoamento O texto, 1al Lom2
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fazer. Vamos a 507

"

@

Figura P2. Recurso didatico de Revisdo Textual: texto biografico.

Figura P1. Guido de
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Anexo Q. Exemplo de atividades dinamizadas com vista a consecuc¢do do OG4

(fiome | [ | (OO o |

ANTES G2 COMECArES B EXDIOTA’ B OB ARIYD AMCrin, 10 Ichoaghes (heis QU W Meguem.

& LEoenuncade com atenclo ¢ exclarece 1GAS a5 USRI que surgrem

D EsCreve b lapl, PO pOOE SET NECRILN Apagar

& EMMOomentos ce debate, Menem cowanan o DGO 1O B € AGUATANED DEW tuA veL
& Retpera & professors € o teus colegat,

9 Preserva o maters Gue te fol entregue

Q Obrerva ¢ folhela o Inro,

° P 0 boletim da obre (O™ 0F elemEntcs Parate (tuas Que cosENIste

Otserva o tiulo do Ivro ¢ 3 dustragio de capa. Que PformacBes ¢ que te sBo caces sodre s
personagem princiom ca nistons’

Regtsta-m.

O Partiiha as tuas Idelas COM © resto di tuma.
° Ouve a histéeia com atergdo.

° Responde s questles Que 52 seguem, assinalando com um [X) 8 cpglo correta

1.Quemeraad. udite?
(O 45 jutre era s proressora do peara,
(D) 45 juare era uma es coreinuas ga estola go Pearo.
D 4D. JugRe 13 a mbe cc PearD.

2 Comoera o Luis?
() ovuis era umrapaz batee, sem-vestion, ce cavelos curtos e 4sas,
O OLuis et um rapaz #ito, mal vestioo, de cabelos Comprigns € entaracoiaoos.
G OLUIS ©f3 UM raDA2 to, Dem Vestee, 08 CADRIS (CMRNoS ¢ ENCaratolates.

3. Por que razlio o Pedro ndo gostava oo Luis?
() oPeare ndo gostava e Lus, porque eie ine thamou nomes,
() oPeare nio gostava co Luis, porgue ele © huminou & frente ce toda a gente
() oPeare ndo gostava co Luis, poraue ele copiaua nos testes,

4 0Pegrpcomparouamie 3.
D .. Uma thuyada o2 abri.
D . Uma tempestade oo abrl
D — UMma troyoaga o abrl.

o Parthha as tuiss respostas Com 0 76510 oa Lrma

Figura Q1. Exemplo do Roteiro de Leitura: Pedro Alecrim

l :.;_:_:i: -

Figura Q2. Glossério Rural (inserido no Roteiro de Leitura: Pedro Alecrim)
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Anexo R. Planificacdo Geral da Sequéncia Didatica

Tabela R1.

Planificacdo da Sequéncia Didatica a implementar no 2.° B

Sequéncia Didatica

Ciclo: 1.°

Ano: 1.°

Turma: B

N.° de alunos: 20

N.° de etapas/modulos: 11

Objetivo geral:

1. Desenvolver competéncias de escrita.

\presentacao

texto lido.
Apropriar-se de novos vocabulos.
Monitorizar a compreenséo.

José Eduardo Agualusa.
Exploracdo do excerto lido, a partir da realizacdo de um
guido de trabalho (Anexo U).

Etapas/Mdédulos Data Objetivos Atividades/Estratégias T Recolha de dados
(6tica do estagiario-investigador) (dinamizadas pelo estagiario-investigador)
Explicar o projeto ao grupo/turma. ; Conversa informal com os alunos sobre o projeto. Observacéo participante.
17/04/2018 Identificar as representagdes dos | Brainstormig — elaboragdo de uma nuvem/chuva de | 20min  Observagéo sistémica.
alunos acerca da escrita de textos ideias com os alunos, sobre o texto narrativo (Anexo R).
narrativas.
(6tica do aluno) (dinamizadas pelo estagiario-investigador)
Ler textos diversos. Reconhecimento do género narrativo, a partir da leitura
Compreender o essencial de um ! do texto Bolacha Maria, de Antonio Torrado. . ..
_ texto lido. Exploracao do texto Bolacha Maria, de Antdnio Torrado, . Observagao participante.
Reconhecimento 17/04/2018 | Organizar a informacdo de um a partir da realizagéo de um guido de trabalho. 45min ' Observacao sistémica.
texto lido. Andlise documental.
Apropriar-se de novos vocabulos.
Monitorizar a compreensao.
(6tica do aluno) (dinamizadas pelo estagiario-investigador)
Producs Planificar a escrita de textos. Elaboragdo de um texto narrativo individualmente, com Teste.
céo textual [1] : . ~ DR i ) .
18/04/2018 Escrever textos narrativos. base nas orienta¢tes dadas pelo estagiario-investigador . 45min . Questionario. _ _
(Pré-teste) Redigir corretamente. (Ane_xo T~)- o Observacdo sistémica.
Rever e aperfeigcoar textos. Realizacdo de uma auto e heteroavaliacao. Analise documental.
(Gtica do aluno) (dinamizadas pelo estagiéario-investigador)
Ler textos diversos. Hora do Conto: leitura da obra A Girafa que comia
Compreender o essencial de um : Estrelas, de José Eduardo Agualusa.
texto lido. Reconhecimento do género narrativo, através da leitura Observacéo participante.
Mddulo [1] 24/04/2018 | organizar a informacéo de um de um excerto da obra A Girafa que comia Estrelas, de ; gomin : Observaggo sistémica.

Andlise documental.
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Médulo [2]

Producéo textual [2]

Médulo [3]

Moédulo [4]

Maédulo [5]

Médulo [6]

(6tica do aluno)
Ler textos diversos.

08/05/2018 Mobilizar o conhecimento da

10/05/2018

16/05/2018

22/05/2018

24/05/2018

30/05/2018

pontuagao.

(6tica do aluno)
Planificar a escrita de textos.
Escrever textos narrativos.
Redigir corretamente.
Rever e aperfeicoar textos.

(6tica do aluno)
Rever e aperfei¢oar textos.

(6tica do aluno)
Ler textos diversos.
Compreender o essencial de um
texto lido.
Organizar a informacdo de um
texto lido.
Apropriar-se de novos vocabulos.
Monitorizar a compreenséo.

(6tica do aluno)
Desenvolver a  consciéncia
fonolodgica e operar com fonemas.

Conhecer o alfabeto e os
grafemas.
Desenvolver o conhecimento da
ortografia.

(6tica do aluno)
Desenvolver a  consciéncia
fonoldgica e operar com fonemas.
Desenvolver o conhecimento da
ortografia.

(dinamizadas pelo estagiario-investigador)
Leitura da obra A Greve, de Catarina Sobral.
Mobilizacdo o conhecimento da pontuacao, a partir da
realizacdo de um guido de trabalho (Anexo V).

(dinamizadas pelo estagiario-investigador)
Elaboracdo de um texto narrativo a pares, com base
nas orientacdes dadas pelo estagiario-investigador
(Anexo W).

Realizacdo de uma auto e heteroavaliacéo.

(dinamizadas pelo estagiario-investigador)
Reescrita coletiva de um texto escrito por dois alunos da
turma, na etapa Producdo Textual [2], com base nas
orientacdes dadas pelo estagiario-investigador (Anexo
X).
Elaboracdo de um guido de revisdo e aperfeicoamento
de texto em coletivo.

(dinamizadas pelo estagiéario-investigador)
Hora do Conto: leitura da obra O Elefante Cor-de-Rosa,
de Luisa Dacosta.
Reconhecimento do género narrativo, através da leitura
de um excerto da obra O Elefante Cor-de-Rosa, de
Luisa Dacosta.
Exploracdo do excerto lido, a partir da realizacdo de um
guido de trabalho (Anexo Y).

(dinamizadas pelo estagiario-investigador)
Reflexdo sobre as particularidades do codigo escrito, a
partir da leitura de um trava-linguas.
Realizacdo de um guido de trabalho, com vista a
sistematizacdo do conhecimento (Anexo Z). Realizagéo
de um ditado de palavras, a pares.

(dinamizadas pelo estagiario-investigador)
Reflexdo sobre as particularidades do codigo escrito, a
partir da leitura de um trava-linguas.
Realiza¢@o de um guido de trabalho, com vista a
sistematizagdo do conhecimento (Anexo AA).
Realizacdo de um ditado de palavras, no quadro.

45min

45min

45min

90min

90min

90min

Observacgédo participante.

Observacéo sistémica.
Andlise documental.

Teste.

Questionario.
Observacéo sistémica.
Andlise documental.

Observacao participante.
Observagéo sistémica.
Andlise documental.

Observacao participante.
Observagéo sistémica.
Analise documental.

Observacao participante.
Observagéo sistémica.
Analise documental.

Observacao participante.
Observacéo sistémica.
Andlise documental.
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Producao textual [3]
(Pés-teste)

Avaliagéo

Nota. Elaboracéo prépria.

14/06/2018

(6tica do aluno)
Planificar a escrita de textos.
Escrever textos narrativos.
Redigir corretamente.
Rever e aperfei¢oar textos.

(6tica do estagiario-investigador)
Analisar o contributo da SD
implementada para a melhoria das
competéncias escritas dos alunos.

(dinamizadas pelo estagiario-investigador)
Elaborag&o de um texto narrativo individualmente, com
base num nas orientagdes dadas pelo estagiario-
investigador (Anexo AB).

Realizag&o de auto e heteroavaliagdo.

(dinamizadas pelo estagiario-investigador)
Analise dos dados recolhidos.
Analise comparativa dos resultados obtidos.
Discussdo dos resultados obtidos, a luz de um quadro
concetual de referéncia.

45min

Teste.
Questionario.

Observacéo sistémica.

Andlise documental.
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Anexo S. Notas de Campo (17/04/2018)
Tabela S1.

Excerto do documento Notas de Campo (1.° CEB)

Notas de Campo (PES Il — 1.° CEB)

Nota de Campo n.° 1 Data: 17/04/2018

9h00m - Entrada dos alunos do 2.° B na sala;
9h10m - Escrita do Plano do Dia;

“Lisboa, 17 de abril de 2018
Hoje é segunda-feira!
Sumario: Leitura do texto A Bolacha Maria, de Anténio Torrado.
Jogo didatico: Papa-Palavras.
Desporto +.
Inglés.
Mdsica.”

9h30m — Apresentacado do projeto da estagiaria-investigadora Mariana Correia ao grupo/turma;

Questbes, dividas e inquietagdes dos alunos:

A3: “Os professores também fazem trabalhos? E tém professores?”;
A7: “Se nds nos portarmos mal, a Prof.2 Mariana tem negativa?”;
A21: “Ha mal se errarmos?”;

A6: “Podemos ir ver a apresentagéo do trabalho da Prof.2 Mariana?”;
A11: “Temos que escrever muitos textos?”;

A13: “Os textos narrativos séo faceis... Eu ja sei escrevé-los!”;

A10: “Pois, é s6 contar uma historia...”.

10h00m — Brainstorming: “Mas, entdo, o que é um texto narrativo?”;

Contributo dos alunos para a chuva de ideias:

A2: “O A10 ja disse: é uma histéria”;

A3: “E uma histéria que tem principio, meio e fim”;

A5: “A Prof.2 C. costuma usar outras palavras, mas eu agora ja ndo me lembro...”;

A15: “Eu sei... Ea introducao, o desenvolvimento e a conclusado. Estéo, ali, no nosso cartaz.”;
A13: “Nunca nos podemos esquecer do titulo”.

A19: “E das personagens.”.

A2: “As vezes, também é importante dizer o sitio da historia”.

A20: “A2, e o dia e a hora, também”.

A10: “Eu escrevo o que sai da minha cabega.”

A16: “Eu penso nas ideias, aqui (e aponta), na cabega.”

A10: “Eu penso nas ideias, mas depois sai tudo ao contrario.”

A8: “E da imaginacao A10, tu tens muita!”.

A17: “Eu releio, mas acho sempre que esta bem. Depois, quando a Prof.2 C. entrega o texto, tem erros e eu corrijo.”
A7: “Eu escrevo com erros”.

A20: “Eu troco algumas letras, porque séo dificeis”.

A15: “As vezes, esquego-me de letras; outra vez, escrevo mal’.

A3: “Eu leio muito, por isso ndo dou erros”.

10h00m — Leitura do texto A Bolacha Maria, de Antonio Torrado, e realizagdo de um guiéo de trabalho (médulo
de reconhecimento da Sequéncia Didatica);

Observacgao participante:

Os alunos leram a obra com relativa facilidade, tendo compreendido o texto lido.

Os alunos A4, A5, A8, All e A12, revelaram grandes dificuldades na leitura do texto: quer na entoacéo, quer na articulagédo de
palavras. Estes alunos foram, também, muito apoiados na realizacéo do guiéo de trabalho.

Todos os alunos pediram ajuda para destacar a introducdo, o desenvolvimento e a concluséo do texto.

10h50m — Distribuicéo dos lanches, por parte da PTT e das estagiarias.

11h00m — Saida dos alunos para o intervalo.

Nota. Elaborac&o prépria.
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Anexo T. Recurso didatico: producéo textual inicial (pré-teste)

PRODUCAO TEXTUAL

lNOME: | l N ] l DATA:

8 Pensa sobre o0 que vais escrever e regista as tuas ideias.
° Escreve um texto narrative de acordo com o teu plano.

@ Revé o teu texto e melhora-o. Explica como fizeste.

[ 0 que preciso de melhorar no texto? ]

[ Como melhorei o texto? ]

. Avalia o teu trabalho, assinalando com [X] a opcao que melhor o descreve.

Sim, fi-lo com facilidade | Sim, mas tive algumas dificuldades |  N&o consegui realizar a tarefa

Planifiquei um texto narrativo

Escrevi um texto narrativo

Revi e aperfeicoei o meu texto

comentario do colega comentario da professora
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Anexo U. Recurso didatico: Leio, Interpreto e Penso [1]

» k!ohxbeuﬁhu‘p*m“h*mbepeimm

} @ Leio, interpretfo e penso n - TS ——

INm: - “"’77 7ﬁ_»ll°¢’°=_.‘___'“_._'__J .?. Em conjunte com os feus colegos. responde s quesiGes que se seguem.

1. No sextc, assinala com umo sela os perdgraios. Guaniss 5307 E
b(j 18 o lexio que e segue.

2. \dentifico a eskuluro do fexio e inalando
- a verde, ainfrodugdo;
- a ol © desenvelvimento;

A glrofo que como esvelcs

Aos cince anos Olmpia | ulrcpassovo em alturo fodas os grafos do sovana. Era

185 alta que quando | fove o p $© ¢ 1e punho na pontinha dos pés o cobego - a castonho, c conclusdo.
delo desoporecio enire o3 nuvers. -
Enquanto o ouves giralas dermiom, Ofmpia + . Apores responde as quesides que se seguem.

noio 00 marro mos alte de sovane, levantove o

& comia estreics. A medide que Climpia 3. Completo o frose saguinie.

comic las, oviras eshn rovicros
em folha, brilhands cinde mais do que a1 anfiges. I&hhﬂbﬁum _I
Assim. de cerla manera. els rencvove a
" 4. Como ero o girafa Olimpio? Completa o kose seguinke, assinclando com um [X] e
PEae que melhor o d

J018 Bouaras AQualute, 4 Girate cue Comio Bafreias,
0. Quiota. §.° EZg80,. 2010 (excerte com supressdes).

ero iae ofla como as oulros gvolos do sovena

§, Duronte o noite. o que € que a girafa Olimpic se dedicove?

7 Arvgithein de inikig
Vaia tester @ hua velocidade naleitirs de um texo |
com "
|« L@ em voz alto o dois primero: pardgrafos do |
| texto @ pede & professoro pore cronometror o feu
terrpo. Regita-o: '

il

|« Se ndo corsegures ler fodas as palowros em |
|, treina o sua leftura novamente. Terds outra

Srortinae 4 C com o beu colege sobre o que podera significor o expressda: “Asim, oe
e cerlo manero, ela renovavo o noife”, regisha os vessos ideios e porilho-os com os
resionies elementos da urma.
,’. Indhviduaimenie responde &3 quesides que se seguem.

7. Enumero os polavras per ordem ofobesca,

L] ] .
L (] .
L] - ] .

8. ligo as palovros que 1ém o sigrifcode contrério [enténimas).
s

5. C deto de como olo,

>

P
|

10. No texto, sublinha
- @ verde. um nome [prépro, comum ou colefva);
- a anil, um determinonte;
- a castanbe, um adetive;
- @ omarelo, um verbo,

eed
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Anexo V. Recurso didatico: Avalio a Pontuacéo

APLICO: pontuag@o

Nome: Dota: __ 1 ¢

2° B, aconteceu o que todos femiomos: o)
pontos decretaram greve. Vai ser um Deus-nos-
acudga! O Conselho de Ministros pediu-me gjudc
para enconfrar os pontos da esarilo gue ndo
forom frabolhor. mos ev ndo os consigo

identificar sozinho. DGo-me uma mdozinha? )

= -OsponfosdeaetaanaeveD - exclomou o
ministro da Educagdo. - Vai ser um deus-nos-ocudao. ..

D Os pontos?! Quais pontos D - perguntou o primeiro
ministro.

Primeiro D foi o escrita a enfrar em civorogo. J&

ndo se punham os pontos nos i... Nem se usavam pontos

finais, pontos de exclamagdo D pontos de interogagto.
dois pontos D retic&ncics e pontos e virgulas.

Ninguém entendic pataving do gue se mD A
Catarina Sobral, Greve, 2011 [texic cdaoptodo)

@ Em grupo. respondam as questdes gue se seguem.

- Leram o texto com fociidode? |
( O que esté a faltor no texto? )
| Os pontos da escrite s30 imporfontes? Porqué? |

> Facam a ligacdo entre o5 sincis de pontucgdo = os
, palavras gue os nomeiam.

I.mssbo | Ioooupomosl Iopaﬂooehméo ]
e ?2 | o —
- .
IO ponta final | Iopanoueumqao I I ® viguic I

+ Pontuem o texto. ufiizando os sincis de pontuagdo que
, rodearom.

Bom ftrabalho de equipa, 2.° B! Conssguimos
idenfificor os pontos que faltavam naguele texto.
$6 hd um problema: o Conselho de Minisiros disse
que havia mais pontos perdidos.

-
8 Conhecem outros sinais de pontuogdo? Quois?
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Anexo W. Recurso didatico: producao textual intermédia

PRODUCAD TEXTUAL
NOMES: DATA:
8 Pensem sobre o que vao escrever e registem as vossas
TN ideias.
‘ Quam? I
° Escrevam um texto narrative de acordo com o vosso
plano.
@ Revejam o vosso texto e melhorem-no.
comentario do colega comentario da professora
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Anexo X. Recurso didatico: Revisdo e Aperfeicoamento de Texto

"Dola: I /

7y N
2.° B, cinda bem qgue vos encontro! Estive a ler os |

vossos taxtos sobré a greve das linhas e achei-os
muito originais. Bom frabatho! As professores
pedram-me para os cormge, mas eu ndo sei o que

- lozer. Conseguem ajudar-me?

... Leiam um dos vossos textos @ analisem-no.

O dia das linhas com greve.

- Um dic as linhas desaparceram
por mgia e depois todo modou.
- Aslinhas do eiefrico, meiro e
nas passadeiras no mundo
inteiro.

<> E depois os pessoas comegaram-

se a desorientar, porque ndo

sabiom para onde ir.
No final do dia a greve das i-
nhas e as pesscas comegaram a

orientarem-se.

A

/

... Em grupo, preencham os espagos abaixo.

Aspaltos Positivos

-

Aspelas a melhorar

Proposta de melharia
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Anexo Y. Recurso didatico: Leio, Interpreto e Penso [2]

w Lelo, interpreto e penso

| Mome:

IData ]

-

bd 18 o fexio qu= = segue

Ero umna vez um slefonte corderoa...
Noutro pioneto, fora da nossa gaidea, num Mundo paguening, havia elefontes cor-devosa,
Viviomn em fioresion dumn verde muilo verde, enfre passarot azus & manhas de crstol sem

p—
o deu pela vez N

confa de que tinha coracto & que neie havia
um e=pinho.

Lukia Docoura, O eefante cor-aernia.

Asa,, 5% ecicOe, 2011 (Bxcento coen supresdes).

i

menma““nnﬂuuﬂm
fento com U oo

- L8 em yoz ofto of pordgRalos 40 Yex1o Gue 10
enconvom stinnodor

!
|
I
| - moghta o teu desempernc:
|
I
|

R

i

,Iﬂoﬁb‘ tinha as

des 3¢ 3 diticets.

que fe sbo

.’. Em conunto com os feus colegos responde as quesites que se seguem.

1. No’uh.m:mum“mpaﬁWolmME

2. identfico a estuturo do fexio narativo cusnalando
- @ verde, a infrodug o
+ 0 aud o desenvolvimento;
o laronjo, 0 conchedo;

.,. Com o teu par, as que se

3 Onde viviom os siefonies?

Depot. registo-as no « e

4. O que fesrom os eleiontes, quondo viram a fior o murchar?

4 Quando & que o eled corde.

que tnha

& Ql

7. Convena com o feu colega sobre que pod grificar o
epinho’. Regisio os vosos ideios & pariiho.as com os resiontes slementos da hema.

... nele havia um
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Anexo Z. Recurso didatico: A descoberta do som [S]

®

’ Rodeio as lekros que representom o som [S] & escreve-as nos | m

lavras com som S}

= = | {I i o | o §
Mhmmmmaﬁo:’lh’w.mepﬂhéqwm
conteguem ajuder? Gus escrever o fravodingucs aue o Proff ri e o , Preenche o fobelo que se segue com polovras do fexio
Frofd Marlane ves vie contar, mas barathei-me com o som [S]. A minha

mdhquohév&hmmnmdoomnéuwoém

y lembro de uma. £ ogorat! Emb.

nesto d

o ?

i [polavras em que o som [S] € representodo por...
' S =<2 S =
"

CES

’. Ouve o trava-linguas com alengdo e regista-o.

e o x>

DESCODRIR ]

' Colo o kovo-lngues que ‘e fo dodo.

,’ﬂ“‘,.J que fenh

© som [3] & acrescenio-os & fubela.

Som krabalho! Juntes d bri mquommpodl-m
pdmhim¢5>.<n> <c>, <c>|® Agera o minha divido &:

’ Comporo o texto que escreveste com o gque colaste, sublnhordo as diferengas
en¥e um e outro.

ETAFA 2 [ SISIIMAIIIAI]

Vocés 3o incriveis, 2.* B! Foroc clém de sober gue © som [5] pode ser
representodo pelas lefras <s>, <s3>, <c>, <¢> e <x> percebi em que
p Observa as polovras que escreves'e e responde &s quesies que e seguem. Q\

sitvagSes & que os devo ufizor. 56 follo oplicar . Vomo: o sso?

Em que silvogdes & LY
que o let
recresento o som [817
o ==
Em que siluocdes é
que o3 letas
represento o som [8]7

, Compleia os polavros gue se seguem com <§>, <s§>, <C>, <¢> @ <x>.

| . # @ &P

represento o som [8]7

g : ¥ T8
&m aue shoctes & | | | | | |

L
representa o som [8]7

Em que silvogdes &

representa o som [8]2

som ravanol
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Anexo AA. Recurso didatico: A descoberta do som nasal

®

a“'m"qn, fom o som nozalode = _mim

— e — ST 1
T IR S
@ Mwncmvheeﬁb.mmemurmAm B I ] I I I ] I ] I I
mé&e dit que hé vérias de o3 rep .éqnnbemo
lembro de nenhuma, E agere?! Emb nesto o e -1
_— - " e b co taxta,
>y ) I as que se seg com pal
" P
| palavras em que o som nasolode € representodo p ]
CrE— — .
. €an> .. <en> .. <in> <on> - Cun>
,. Ouve o lexio com oteng e e registo-o,
@ Colootexto que fe foi dode. [ pelevasem gue o som nosolado é representedopor... |
. Cam> ... <em> ... Cim> ... <om> ... Cum>

Compara o texlo que escreveste com o que colaste. sublrhonde as diferengas
enve um e outro.

,"m Wos pol . ho- o3 &3 hob

MMM'MMMW ommdpoﬁn'

Wpﬂulﬂvmcﬁo‘mmhwﬂw <e>, <>, <o> e
m’ Aqw a minho divda & '

SISTEMATIZAR ]

Vocés sdo incriveis, 2.° 8! Pora ciém de j@ sober que o som nasal pode
ser representodo pelos lefras <n> & <m> junfo &s vogais <o, <e>, <i>, <o>
o & <u>, percebi am que sfuagdes & que oz devo ufilzar. 16 lolio oplicor

\ Voemaos g s=o?

.". |
T

, Nomeia as imogens que se seguem. fendo =m o’=ng3o o som nasal.

YIHNAI]

\L g }\llﬁllgl

E_-'.

o T 0 ©
==

[ I 1 I 1 | |

gom ravana! #
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Anexo AB. Recurso didatico: producéao textual final (pds-teste)

PRODUCAO TEXTUAL

‘ NOME: ‘ ’ N.%: ‘ ’ DATA:

H Pensa sobre o que vais escrever e regista as tuas ideias.

Quando?

Comeo?

° Escreve um texto narrvative de acordo com o teu plano.

Revé o teu texto e melhora-o. Explica como o fizeste, assinalando com um [X] as opgées que melhor descrevem o teu trabalho.

Li o texto completo

Sublinhei erros ortograficos

Corrigi erros ortograficos

Substitui palavras

Acrescentei, mudei ou retirei pontuagao
Acrescentei, mudei ou retirei frases
Reescrevi o texto

Reli o texto completo

Substitui ou modifiquei o titulo do texto

‘ Avalia o teu trabalhe, assinalando com [X] a op¢do que melhor o descreve.

Sim, fi-lo com facilidade Sim, mas tive algumas dificuldades [ Nao conseguirealizar a tarefa
Planifiquei um texto narrativo :
Escrevi um texto narrativo i j
Revi e aperfeigoei o meu texto . .
Comentario do colega Comentario da professora
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Anexo AC. Analise das producdes textuais iniciais dos alunos do 2.°B

Tabela AC1.

Analise do processo de produgdo escrita

Al

£

T o e e R g it 5™ Py Py oy gy
‘—4‘-";1\,1( { )’:ﬁ’:. roce ‘«;1.':{; € { q'f‘)‘ﬁ_:';;’z ﬁ') re-1e. ;__,:l.l

i3

2 P1OUU

ARNOe Planificagao Revisao e Aperfeigoamento
Quem? | Quando? | Onde? | O qué? | Como? O que preciso de melhorar no texto? B E O que melhorei no texto?

A2 1 1 L N | “Preciso de fazer mais paragrafos e por pontuacao® i -
A3 1 1 B K 5 1 K A4 *Gostava de ter mais ideias” i “Eu escrevi palavras melhores”
A4 1 1 [ S S I D “Perceco de melherorar 0 meo teste” i 2
A5 T 3 1 | & F 4 ° 4 3 . | -
A6 1 1 1T ] 11 “NAo preciso de melhorar® | -
A7 1 4 "+ E ¥ §F 2 | 2 4 “Ter muita atencdo para nao dar erros” . “Melhorei com muita imaginassao”
A8 1 i 1 i 1 1 i 1 i - -
A9 1 1 S “Preciso de p6r mais informagao” “Pus 0 nome da rainha”
A10 1 1 P17 1 ] 14 “Ter muita muita atencéo® “Melhorar com imaginacio”
A12 1 | A4 [ & | 4 | 31 “N&o preciso de melhorar nada® | =
A13 1 i 1 S o1 i “Esqueci-me dos pontos de exclamacao® i “Pus Ia [os pontos] numa frase”
A4 L PO O T O I T - i =
A16 1 4 < P ¥ f a [ 1 i “Ha frases que ndo estao no lugar certo® | “Apaguei uma frase e reescrevi-a®
A17 1 ] 1 L 1 1 4 L 0 .l - E =
A18 1 | 1 ‘1 | 1 | 0 | “Achoque tenho de melhorar para ndo me enganar nas palavras® | “Eu melhorei a fazer a letra perfeitinha”
A19 1 ! 1 N “Nao preciso de melhorar o texto” !
A20 1 1 1 1 ! 1 I “Podia meorar 0s pontos de interrogacéo” ! “Pus pontos de interrogacao”
A21 1 ] 1 | % f 4 | 1 - :

Legenda:

1-sim

0- ndo

Nota. Elaboracao propria.
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Tabela AC2.
Analise da competéneia grafica dos alunos {pré-teste)

Alunos

Dimensao grifica da escrita

Gestéio do espago de suporte da escrita

Particularidades sobre a pontuacao (namero de erros)

Alfabeto dual | Espacamento

Eixo horizontal

Orientacdo

Dimensao

Fronteiras de separagao

Fungdes discursivas

1

1

5

11

| | ol | || s | e | | | | ) | e

Y (Y Y QTN (Y Y U (IR Y Y [ QN U Uy g N1
=i e i i | b | i i | i | i | i i | | | e e b

el R el el el el e Bl Bl B B e e T e

e e e e e e A A o e o L R A R e e

Y [Ty Y YUY TN QY (TN Y Y U Y] FREY BT Y] Y Y

Bl = O e W] e O W WS

= =1 N p= =g =] =] =L NS === SR PER N =]

Legenda:
1. - sim
2. -ndo

Mota: no que diz respeito ao ndmeroe de emos, os valores tém um sentido numeral.

Nota. Elaboracao propria.
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Tabela AC3.
Analise das competéncias compositivas dos alunos (estrutura)

A0S | o T N de pardgrafos N de palavras | N de erros
A2 | Sim | 4 , 5 a7 5 1
A3 | Sim | g o 79 : 5
A4 | Nao | 1 ! 1 29 ! 18
A5 | Nao 3 3 35 3
A6 | Sim | 1 ! 1 20 , 3
A7 | Sim | 2 T 34 i i
A% | Sim | 3 3 14 ; 1
A9 | Sim | 3 3 25 ' 8
A10 | Sim 5 5 75 6
A12 | Nao | 2 T a 61 . 5
A13 | Sim | 1 s 123 8
A4 | Sim | 1 ; 1 30 ! 6
A6 | Sim | 3 " 41 5 1
A7 | Sim | 2 s 41 ; 5
A8 | Sim | 3 3 55 ' 2
A10 | Nao 1 1 20 1
A20 | Sim 4 5 57 9
A21 | Sim 2 2 63 | 15

Nota. Elaboracac propria.
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Como?

2

gué

da Narrativa)
o

orias

Onde?

deias (Categ

Quando?

e

Analise das competéncias compositivas dos alunos (conteldo)

Tabela ACA.

Titulo
A

Alunos

A2

Al

A5

Ab

AT

AB

A
A10
A12
A3
A4
Al6
AT
A18
A19

A20

A1

D.- Desenvolvimento;

C.- Conclusdo
MNota. Elabo

A— Adeguado;
.- Introducao;

1. — sim;
—néo;

2.

Legenda:

racao propria.
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Tabela ACH.

Analise das competéncias orfograficas dos alunos [pré-teste)

0 1:'-::. xdade relagoes som-grafema

Via fonologica Via lexical

Existéncia de uma forma ortografica Unica

1 . 0

=]

A3 2 '

z

WO O M OW O M= N = OO ke P

b
oy
[}
AN S =T S PR =] RV LN R RS R S = 5 ) ] ]

=Y
—_

b pi | Do = O = pa R = R R |-

Nota. Elaboracac propria.
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Analise da autoavaliagdo dos alunos guanfo a tarefa proposta (pré-teste)

Tabela ACE.

DOl Q= O QIO OO O = O OO (DD
m
M oo Qoo o - oo o oloo oo
a
uﬂ
_m S I N S - L NN Y ARV N NN S N —
= D O D e
[=Ri=Rl=Rl=RLjl=R{=}]=Ri=]l=}]=]l=] =) ]=}{=])|=]
Sl QO == D= O = OO o O -
el b (=R =R =R = =R LR PR R = RN R e o (]
o Io|CiO|Oo Q0|00 |00 |00 oo £
BE
i
W.ma
. £3E
: BE ™
& E2E
1= o
= 28E
o - O
=
R
£8%
= = D e e = D e = e e = e oo
mm
=23 3
28 ¢
.m.m.m
£28
L ]
2 EEE
g |nloigleleslealzneze2lgs| seeRen
8 e R R E Z5'Eocoo0
m_____
u....r_u.._uhnn.nl.m

a-

racao propria.

MNota. Elabo
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Anexo AD. Anédlise das producdes textuais intermédias dos alunos do 2.°B

Tabela AD1.
Analise do processo de produgdo escrita (produgdo intermédia)

Planificacao
Quem? | Quando? | Onde? | O qué? | Como?

b1 .

Alunos

A13+A20
A2+A11
A7+A12

A15+A16

A18+A19

A3+A4
A21+A6
A9+A10
A17+A8

A5

Ty JETY Ty (Y QRN N PN N P R
P Y g (I AT pATY] ATy RS (RS S
[=1 =Y Y [ ATy Ay DAY DR O
SRS S S SN W —

o o ok ik |k | | |k |k |k
ot FEX, FELY PR U3 P MY

[ Y JY [N QUFY Y U QY P

i LT, SETTE St LR, SR R
e . B B B i st LR

L T i

Legenda:
1. —sim
2.-nao
Nota. Elaboracao propria.
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Tabela AD2.

Analise da competéncia grafica dos alunos (produgdo infermedia)

e,

ST

Sl

Alunos

Capacidade
caligrafica

Dimensio grafica da escrita

Gestao do eépﬁgﬁl de

escrita

suporte da

Particularidades sobre a pontuacdo (numero de erros)

Alfabeto
dual

Espacamento

Eixo
horizontal

Crientagao

Dimensao

Fronteiras de separagiao

Fungdes discursivas

A13+A20

1

1

—

s

=]

AZ+A11

AT+A12

A15+A16

A18+A10

AJ+Ad

A21+A6

A%+A10

A17+AD

AS

[=) [EEY ) Yy QY PETY Y QRN PETY Y

Y Y I Y Y JUTY gury gy gy

s g o | i ot i | o |

I I I I I I e

|l | o | | ol ol ol | e | el |l

L= e R ] ] Bl B ]

B L) e Q) R R ) L) LD

[=RR S e L | e L | LS Y

Legenda:
1. - sim
2 -nao

Mota: no gue diz respeito ao ndmero de erros, os valores tém um sentido numeral.

Nota. Elaboraco propria.
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Tabela AD3.

Analise das competéncias composiiivas dos alunos — estrutura (produgao intermédia)

fota. Elaboracao pr

opria.

Estrutura
Alunos = 3
Titulo | M.® de paragmfos M.? de frases | N.” de pafavras | N." de erros

A13+A20  Sim | 2 | 7 | a8 | 4
A2+A11 | Sim | 4 i g ; [T i 2
AT+A12 | Sim | 7 ! 7 ! 110 ! 13
A15+A16 | Sim | 4 i 5 | 62 i 3
A18+A19 | Sim | 3 ; 3 ; 65 ; 1
A3+A4 | Sim | 5 | 5 | [T | 1
A21+AG | Sim | 4 ! 4 i 55 ! 2
A9+A10 | Sim | 3 | 4 ! 107 | 7
A17+A8 | Sim | 3 i 5 ! 62 i 1

A5 Sim | 3 | 3 | 33 | 2
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Tabela AD4.
Analise das competéncias compositivas dos alunos — confetido (produgdo intermédia)

ldeias gs . armtw '
Quando? Onde? O gué? Como?

Abunos Titulo

]

=

-

A13+A20
A2+A11
AT+A12

A15+A16

A18+A19

AJ+Ad
A21+AB
A9+A10
A1T+AS

AS

b
_L_L_L_L_L_L_L_L_L_Lng":

(= I e N I =1
—h—h—h—h—h—h—h—h—h—hg

|l | | |l el |l | ol |l | |

e bl el el el e e B e
o o e o o | e | ol |
=] Y Y JE'Y (Y JEIY Y (Y PN Y
|l | |l | o | o | ol | ol | ol
] Y ) 'Y (U Y Y QY Y

Legenda:

1. = sim;

2. —ndo;

A — Adeguado;

I.- Infroducdo;

D .- Desenvolvimento;

C.- Concluzdo

MNota. Elaboracao propria.
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Tabela AD5.
Analise das competéncias orfograficas dos alunos {produgdo infermédia)

ﬁm Emnp!&xldade das n;I i 5 sum-urzifema e Z 3=

[ Viafonologica Viz leical [ e A LD IR i R
A13+A20 2 0 2
A2+A11 1] . 0 | 2
AT+A12 6 | 3 : 4
A15+A16 2 i 0 ! 1
A18+A19 0 i 0 i 1
A3+A4 1 ; 0 ! 0
A21+A6 0 | 1 ! 1
A9+A10 3 ' 1 i 3
A1T+A8 0 0 | 1
A5 2 0 | 0

Nota. Elaboracao propria.
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Anexo AE. Analise das producdes textuais finais dos alunos do 2.°B

e WPt
—

s
e

" Planificagao

Analise do processo de produgdo escrita (pos-teste)

Tabela AE1.

-0 00 |00 |0 oo o™
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e S e et e it i b it Satae Rt st g—
.WFOOOOOO o000 oo
elq.lnAll ] s e A T L N
MER_OOOOO oo oo
.._AD1000014 oo oo
(PN S NN S S S S - WG AP KRR WU R
umcoo1ooo Sd [0 Rl L o £ o
-v s i D ] SRS TR ST B b - - o e B e o
MB001000 - v =
g™ - oo™ - - v
.
m111111 o i
.
‘D
w111011 L i
o
.
.m11-4|01-1. - - =l
o
.
.m111011 - ™ =
S
<
S
“111111 e vl
<o
8
= MMMMMM.O-ﬁMﬁWﬁwm
m I < <K

Legenda:
1.-sim
- nao

0.

B.- “Sublinhei erros ortograficos”
C.- “Corrigi erros ortograficos”

D.- “Substitui palavras®
E.- “Acrescentei, mudei ou retirei pontuacéo®

F.- “Acrescentel, mudei ou retirei frases”

G.- “Reescrevi o texto”

H.- “Reli o texto™
|- “Substitui ou modifiquei o titulo”

A.- "Li o texto completo®

Nota. Elaboracao propria.
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Tabela AEZ.
Analise da competéncia grafica dos alunos (pos-teste)

_ Dimensdo grafica da escrita Gestdo do espago de suporte da escrita Particularidades sobre a pontuagio (nimero de erros)
Alunos CM -
caligrafica Alfabeto dual | Espacamento hmﬂf)?rtai Orientagdo | Dimensdo Fronteiras de separacio Fungdes discursivas
AZ 1 1 | 1 1 1 ! 1 0 2
A3 1 1 i 1 1 1 i 1 1 2
Ad 1 0 i 1 1 1 i 1 4 4
A5 0 1 5 1 1 1 5 0 4 2
A9 1 1 | 1 1 1 | 1 2 1
A10 1 1 : 1 1 1 : 1 1 1
A3 1 1 1 1 1 1 0 0
A4 1 1 | 1 1 1 | 1 2 0
A15 1 1 | 1 1 1 | 1 0 0
A1 1 1 | 1 1 1 | 1 0 ¥}
AT 1 1 ' 1 1 1 ' 1 0 0
A8 1 1 1 1 1 1 4 1
A19 1 1 | 1 1 1 | 1 3 2
A21 1 1 | 1 1 1 | 1 4 1
Legenda:
1.- si!n
2. -nao
Mota: no gue diz respeito a0 ndmero de emos, os valores tém um sentido numeral.

Nota. Elaboracaoc propria.
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Tabela AE3.
Analise das competéncias compositivas dos alunos — estrutura (pos-teste)

filtinos Titulo de pardgrafos | N.° de frases | N.° de pafavras | N." de erros
A2 | Sim | 9 ! 10 | 65 ! 1
A3 Sim | 3 | 3 | 48 | 1
Ad Sim | 1 ! 0 | 61 ! 16
A5 Sim 1 1 41 5
A9 Sim | 3 , [ , 72 , 4
A10 | Sim | 3 ! 7 | 88 ! 3
A1 N&o | 4 | 3 i 75 | 2
A13 | Sim | [ | 7 i 83 | 4
A14 | Sim 3 5 44 2
A16 | Sim 4 | 5 | 51 | 2
A1T | Sim | 2 ; 2 ! 21 ; 5
A18 | Sim | 4 | 5 | 36 | 4
A19 | Sim | 6 | 5 | 51 | B
A21 | Sim | 4 | [ | 49 | 3

Nota. Elaboracao propria.
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Tabela AE4.
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Legenda:

1.- sim
0

-n3o

A — Adequado

.- Introducdo;

D .- Desenvolvimento,

G- Conclusdo
MNota. Elabo

T

racao propria.
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Tabela AES.
Analise das competéncias ortograficas dos alunos (pds-teste)

|

. -
"*.r..ir-l:pt _ni'.r_'ﬁ-!!:rt

_ | Complexidade das relaqnesmaumiema

10 il h'.hl.'-;""-ul :ﬁﬂ.:iml L J-;u et

Via fonologica

Via lexical

Existéncia de uma forma ortografica Unica

A2
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1

=

A3

Ad
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A9
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A1

A13

A14

A1l6

AT

A18

A19

o I s R o B S e L e L= DA = R

A2

4]

Ba [ LA [P [0 D D k) = = b Ld] e D

el L L RN S T O s D s R P |

Nota. Elaboracao propria.
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Tabela AEG.
Analise da autoavaliagdo dos alunos quanto & tarefa praposta (pds-teste)

FTaR

Alunos

Planificagao

Revisdo e Aperfeicoamento

B

A2

A3

Ad

Ab

AQ

A10

Al

A3

Al4

A16

A1T

A13

A19

A

Slalalalalalalalalalalajal o>

olajc|olajla|=lo|lolajo|o|lalo

[ T e o e T o T o T o T e e e e e e

Y | Y QTR (R ) N QN REES PEETY REEY QS QUN g

o= oloo=laogo oo o oo o

(==l e | e | e e | e | e e | e e e ] e e

N I I == =1l =1 =1 =1 e -

[ Bl e e TP o TP e D ) e e ]

=1 === === =T ] T ] ] ]

Legenda:
1.
0.
A — O aluno selecionow a opcdo “Sim, fi-lo com facilidade™;

B. — O aluno selecionow 2 opedo “Sim, mas senti dificuldades”;
. — 0 aluno selecionou a opcdo “Nac consequi realizar a tarefa™

-gim
- nao

Nota. Elaboracio propria.
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Anexo AF. Anélise quantitativa do pré-teste.
Tabela AF1.

Andlise quantitativa da dimensdo grdfica dos alunos (pré-teste)

Escrita e Caligrafia (pré-teste)

Escrita e Caligrafia Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa %

Capacidade caligrafica 16 0,88 88%
Alfabeto dual 17 0,94 94%
Espagcamento 18 1 100%

Eixo horizontal 18 1 100%
Orientacdo 18 1 100%
Dimenséo 16 0,88 88%

Tabela AF2.

Andlise quantitativa da dimensdo grdfica dos alunos (pré-teste)

Pontuacgdo (pré-teste)

Erros de pontuacéo Total do grupo/turma Média (aprox.)
Fronteiras de separacéo 54 3
Funcdes discursivas 25 2
Tabela AF3.

Andlise quantitativa da dimensdo compositiva dos alunos - macroestrutura (pré-teste)

Dimensado compositiva dos alunos — macroestrutura (pré-teste)

Estrutura Média (aprox.) F.A. F.R. %
Titulo - 14 0,77 77%
N.° de paragrafos 3 - - -
N.° de frases 4 - - -
N.° de palavras 49 - - -
N.° de erros 6 100 - -
Tabela AF4.
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Andlise quantitativa da dimensdo compositiva dos alunos - microestrutura (pré-teste)

Dimensado compositiva dos alunos - microestrutura (pré-teste)

Conteldo Média (aprox.) F.A. F.R. %
Titulo adequado - 14 0,77 77%
Introdugéo - 18 1 100%
Desenvolvimento - 18 1 100%
Concluséo - 6 0,33 33%
Ideias (Qquem?) - 17 0,94 94%
Ideias (quando?) - 17 0,94 94%
Ideias (onde?) - 17 0,94 94%
Ideias (0 qué?) - 17 0,94 94%
Ideias (como?) - 16 0,88 88%

Tabela AF5.

Andlise quantitativa dos desafios da aprendizagem da ortografia (pré-teste)

Ortografia (pré-teste)
Média (aprox.) F.A. F.R. %

Erros ortograficos - 100 - -

Relagdo som-grafema Via fonolégica - 43 - -
Via lexical - 37 - -

Ortografia Unica - 20 - -

Tabela AF6.

Andlise quantitativa do processo de produgdo escrita (pré-teste)

Processo de producdo escrita (pré-teste)

Planificacéo Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa %
Quem? 18 1 100%
Quando? 18 1 100%
Onde? 18 1 100%
O qué? 18 1 100%
Como? 16 0,88 88%
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Tabela AF7.

Andlise quantitativa dos resultados da autoavalia¢éo dos alunos (pré-teste)

Autoavaliacdo (pré-teste)

Processo F.A. F.R. %
A 14 0,82 82%
Planificacao B 2 0,11 11%
C 1 0,07 7%
A 9 0,53 53%
Redacao B 7 0,41 41%
C 1 0,06 6%
A 13 0,76 76%
Revisédo B 1 0,06 6%
C 3 0,18 18%
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Anexo AG. Analise quantitativa da producao intermédia.
Tabela AG1.

Andlise quantitativa da dimensdo grdfica dos alunos (produgdo intermédia)

Escrita e Caligrafia (producao intermédia)

Escrita e Caligrafia Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa %

Capacidade caligrafica 9 0,96 96%
Alfabeto dual 10 1 100%
Espagcamento 10 1 100%

Eixo horizontal 10 1 100%
Orientacdo 10 1 100%
Dimenséo 9 0,96 96%

Tabela AG2.

Andlise quantitativa da dimensdo grdfica dos alunos (produgdo intermédia)

Pontuacdo (producéo intermédia)

Erros de pontuacéo Total do grupo/turma Média (aprox.)
Fronteiras de separacéo 24 3
Funcdes discursivas 6 1
Tabela AG3.

Andlise quantitativa da dimensdo compositiva dos alunos - macroestrutura (produgdo intermédia)

Dimensdo compositiva dos alunos — macroestrutura (produc¢éo intermédia)

Estrutura Média (aprox.) F.A. F.R. %
Titulo - 10 1 100%

N.° de paragrafos 4 - - -

N.° de frases 5 - - -

N.° de palavras 76 - - -

N.° de erros 4 36 - -
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Tabela AG4.

Andlise quantitativa da dimensdo compositiva dos alunos - microestrutura (produgdo intermédia)

Dimensado compositiva dos alunos - microestrutura (producao intermédia)

Conteldo Média (aprox.) F.A. F.R. %
Titulo adequado - 10 1 100%
Introducdo - 10 1 100%
Desenvolvimento - 10 1 100%
Concluséo - 8 0,8 80%
Ideias (quem?) - 10 1 100%
Ideias (quando?) - 10 1 100%
Ideias (onde?) - 9 0,9 90%
Ideias (0 qué?) - 10 1 100%
Ideias (como?) - 9 0,9 90%

Tabela AGS5.

Andlise quantitativa dos desafios da aprendizagem da ortografia (producgdo intermédia)

Ortografia (producdao intermédia)
Média (aprox.) F.A. F.R. %

Erros ortograficos - 36 - -

~ Via fonol6gica - 16 - -
Relacdo som-grafema Via lexical - 5 - -
Ortografia Unica - 15 - -

Tabela AG6.

Andlise quantitativa do processo de produgdo escrita (produgdo intermédia)

Processo de producdo escrita (produc¢ao intermédia)

Planificacéo Frequéncia Absoluta  Frequéncia Relativa %
Quem? 10 1 100%
Quando? 10 1 100%
Onde? 9 0,9 90%
0 qué? 10 1 100%
Como? 9 0,9 90%
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Anexo AH. Andlise quantitativa do pds-teste.

Tabela AH1.

Andlise quantitativa da dimensdo grdfica dos alunos (pds-teste)

Escrita e Caligrafia (p6s-teste)

Escrita e Caligrafia Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa %

Capacidade caligrafica 13 0,92 92%
Alfabeto dual 13 0,92 92%
Espacamento 14 1 100%

Eixo horizontal 14 1 100%
Orientacdo 14 1 100%
Dimenséo 13 0,92 92%

Tabela AH2.

Andlise quantitativa da dimensdo grdfica dos alunos (pos-teste)

Pontuacéo (pOs-teste)

Erros de pontuacao Total do grupo/turma Média (aprox.)
Fronteiras de separacéo 25 2
Funcdes discursivas 16 1
Tabela AH3.

Andlise quantitativa da dimensdo compositiva dos alunos - macroestrutura (pos-teste)

Dimensado compositiva dos alunos — macroestrutura (pds-teste)

Estrutura Média (aprox.) F.A. F.R. %
Titulo - 13 0,93 93%

N.° de paragrafos 4 - - -

N.° de frases 5 - - -

N.° de palavras 56 - - -

N.° de erros 4 58 - -
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Tabela AH4.

Andlise quantitativa da dimensdo compositiva dos alunos - microestrutura (pds-teste)

Dimensado compositiva dos alunos - microestrutura (pés-teste)

Conteldo Média (aprox.) F.A. F.R. %
Titulo adequado - 13 0,93 93%
Introducdo - 14 1 100%
Desenvolvimento - 14 1 100%
Conclusao - 11 0,79 79%
Ideias (quem?) - 14 1 100%
Ideias (quando?) - 14 1 100%
Ideias (onde?) - 13 0,93 93%
Ideias (0 qué?) - 13 0,93 93%
Ideias (como?) - 13 0,81 81%
Tabela AH5.
Andlise quantitativa dos desafios da aprendizagem da ortografia (pos-teste)
Ortografia (pés-teste)
Média (aprox.) F.A. F.R. %
Erros ortograficos - 58 - -
~ Via fonol6gica - 15 - -
Relacdo som-grafema Via lexical - 6 - -
Ortografia Unica - 17 - -
Tabela AH6.
Andlise quantitativa do processo de produgdo escrita (pds-teste)
Processo de producdo escrita (pés-teste)
Planificacéo Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa %
Quem? 14 1 100%
Quando? 13 0,93 93%
Onde? 13 0,93 93%
0O qué? 13 0,93 93%
Como? 14 1 100%
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Tabela AH7.

Andlise quantitativa dos resultados da autoavaliag¢do dos alunos (pds-teste)

Autoavaliacao (pés-teste)

Processo F.A. F.R. %
A 13 0,93 93%
Planificacao B 1 0,07 7%
C 0 0 0%
A 12 0,86 86%
Redacao B 2 0,14 14%
C 0 0 0%
A 8 0,57 57%
Revisédo B 4 0,29 29%
C 2 0,14 14%
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