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Resumo

O presente Relatorio inscreve-se no Mestrado de Educacdo Especial —
Dominio Cognitivo-Motor e apresenta a investigagdo que visou testar a
eficacia da pedagogia Reading to Learn (R2L), de David Rose (2013),
junto de um grupo de alunos do 8%no de escolaridade, com Necessidades
Educativas Especiais no dominio cognitivo (ainda que sem o diagndstico
de Incapacidade Intelectual), a usufruirem de medidas de Educacdo
Especial ao abrigo do Decreto-Lei 03/2008 de 07 de janeiro, numa Escola
com 2° e 3° ciclos, de um Agrupamento de Escolas de grande dimenséo, na
zona oeste do pais.

Recorreu-se a um desenho Quasi-Experimental, no qual participaram 29
alunos distribuidos por um «grupo de intervencdo» de cinco elementos com
NEE e dois «grupos de testemunho» (1 e 2), compostos por cinco alunos
com NEE e 19 sem NEE, respetivamente. O estudo foi composto por pré-
teste, intervencdo exclusiva para o grupo-alvo e pos-teste, procedendo-se a
analise dos textos narrativos produzidos nos momentos inicial e final do
estudo, e comparando-se o desempenho de uns e outros, mediante o n° de
palavras e qualidade dos textos, aferida mediante referencial de anélise do
proprio programa R2L.

Os resultados apurados apontam para um impacto bastante positivo do
Programa R2L implementado junto do «grupo de intervengdo», denotando-
se uma evolugdo progressiva e significativa quer na extensdo, quer na
qualidade dos textos produzidos pelo grupo dos alunos sujeitos a
intervencdo. Do mesmo modo, percebeu-se que, do momento de pré-teste
para 0 pos-teste, se registou uma diminuicdo da diferenca entre «grupo de
intervengdo» e «grupo de testemunho 2», tanto na extensdo como
qualidade dos textos produzidos, enquanto as prestagdes dos elementos do
«grupo de testemunho 1» tiveram melhorias menos expressivas. Também a
opinido das docentes de Educacdo Especial, que acompanham os alunos
intervencionados, confirma uma melhoria no plano das aprendizagens,
decorrente de um maior envolvimento, motivacdo e capacidade de

organizagéo dos textos escritos.

Palavras chave
Compreensdo Leitora, Escrita, Inclusdo, Literacia Inclusiva,

Necessidades Educativas Especiais, Pedagogia Genoldgica.



Abstract

This Report is part of a Master on Special Education - Cognitive and
Motor Domain and presents a research that aims to test the efficiency
of the pedagogy known as Reading to Learn (R2L), David Rose
(2013), with a group of students, attending the 8th grade, with Special
Educational Needs regarding the cognitive domain (though without
the diagnosis of Intellectual Disability), who benefit from special
education measures under the Decree-Law 03/2008 of 7th January.
This group of students attend a school with 2nd and 3rd cycles,
integrated in a large Group of Schools in the west of the country.

We used a Quasi-experimental design, in which 29 students spread
over an "intervention group" of five pupils with SEN and two "witness
groups" (1 and 2), consisting of five students with SEN and 19
individuals without SEN, respectively. The study consisted of a pre-
test, exclusive intervention to the target group and post-test, the
procedure consisted on the analysis of narrative texts produced at
beginning and end of the study, and comparing the performance of
one another by the number of words and quality of the texts, as
measured by analytical framework's included on the R2L program.
The results obtained point to a very positive impact of the R2L
program implemented with the "intervention group”, denoting a
progressive and significant increase both in size, both in the quality of
the texts produced by the group of students subject to the intervention.
At the same time, it was noticed that since the moment between the
pre-test and the post-test, there was a decrease in the difference
between "intervention group" and "testimony of group 2", both
regarding the extent and quality of the texts produced, while the
performances of the elements of "witness group 1" had a less
expressive improvement. Also the point of view of the Special
Education teachers accompanying the students intervened confirms an
improvement in terms of learning, resulting from greater involvement,

motivation and organizational capacity of written texts.
Keywords

Reader Understanding, Writing, Inclusion, Inclusive Literacy,

Special Needs Education, Genre Pedagogy
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“Educacgao Inclusiva, hoje, é um processo, uma caminhada com
avancos e recuos, com obstaculos a vencer, e ndo algo acabado,
o ‘farol’ da participagdo ativa de todos, descobrindo e ativando o
potencial de cada um, na construcdo da comunidade que € de
todos e de cada um. E olhar fundo para cada pessoa, apostando
na esséncia do ser e ndo nas aparéncias, no parecer, o que pode
conduzir a graves erros de concegdo e de operacionalizagéo de
praticas educativas. E encontrar as melhores formas de
responder a diversidade, a viver e a aprender com a diferenca,
encarando a diferenca como um desafio e uma mais-valia a vida
em comunidade e & resoluc&o dos seus problemas. E identificar e
remover barreiras pessoais, sociais e educativas, numa atitude
proactiva de conceber e operacionalizar politicas e praticas que
promovam ndo s6 a presenca de todas as criancas e jovens na
escola, mas que apostem na sua participacao ativa, envolvendo-
os em aprendizagens significativas, académicas e sociais, que
desencadeiem o seu sucesso”.

(Sanches, 2011:137-138)



INTRODUCAO

Nunca antes se falou tanto de inclusdo quanto nos dias de hoje, nunca tanto se
problematizou a atuacdo das escolas junto de alunos com Necessidades Educativas
Especiais e o impacto da legislacdo que a sustenta. A educacao inclusiva esta explicita e
tacitamente consignada em inumeras declaracdes, desde a Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos (ONU, 1948)*, a Declaracéo dos Direitos da Crianca (ONU, 1959)?,
a Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990), a Declaracdo de Salamanca (UNESCO,
1994), a Declaracdo de Dakar (UNESCO, 2000), a Convencéo dos Direitos da Pessoa
com Deficiéncia (ONU, 2006)°, tendo sido reafirmada, mais recentemente, no Férum
Mundial de Educagdo em Incheon, em maio de 2015 (UNESCO, 2015).

Trata-se, pois, de um desafio internacional que exige, a montante, a estruturagéo
de legislacdo ajustada que va ao encontro das necessidades especificas de todos 0s
cidaddos, mas também, a jusante, a mobilizacdo de recursos fisicos e humanos que
permitam a estruturacdo e implementacdo das respostas pedagdgicas inclusivas e
promotoras do desenvolvimento integral de cada sujeito.

No que respeita aos alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE), a
legislacdo em vigor que regulamenta as medidas de Educacdo Especial em Portugal
(Decreto-Lei 3/2008 de 7 de janeiro) veio definir claramente o perfil de elegibilidade de
alunos a integrarem este contingente, distinguindo NEE temporarias das de caracter
permanente. Aqui, especifica-se que “a educagdo especial visa a criagdo de condigdes
para a adequacdo do processo educativo as necessidades educativas especiais dos
alunos com limitacGes significativas ao nivel da actividade e participacdo num ou
varios dominios de vida, decorrentes de alteracdes funcionais e estruturais de caracter
permanente, resultante de dificuldades continuadas ao nivel da comunicacdo, da

aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da

! Declaracéo Universal dos Direitos do Homem, adotada e proclamada pela Assembleia Geral da ONU,
na sua Resolugdo 217A (I11) de 10 de Dezembro de 1948, tendo sido publicada no Diario da Republica, |
Série A, n.° 57/78, de 9 de Marco de 1978, mediante aviso do Ministério dos Negdcios Estrangeiros.

? Proclamada pela Resolugéo da Assembleia Geral 1386 da ONU (X1V), de 20 de Novembro de 1959.

* Publicadas em Diério da Republica as Resoluces da Assembleia da Republica n°56/2009 e n°57/2009,
que aprovam a Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, adoptada em Nova lorque em
30 de Marco de 2007.



participa¢do social” (DGIDC, 2008:15). Seguindo o disposto na lei em vigor,
encontramos nas nossas escolas, ainda assim, um grupo extremamente heterogéneo de
alunos com necessidades educativas especiais bem distintas, seja no que respeita a sua
tipologia (cognitiva, motora, sensorial, linguagem e comunicacdo, emocional e
personalidade, multideficiéncia), seja no que respeita ao grau de severidade. Dentro
destes dominios, porventura aquele que maior heterogeneidade apresenta é o dominio
cognitivo: a titulo de exemplo, encontramos referenciados, neste dominio, tanto alunos
com patologias sindromaticas, como € o caso do Sindrome de Down ou Sindrome X-
Fragil, como jovens com meros défices em competéncias intelectuais especificas (como
é o casos das funcgdes intelectuais de nivel superior).

Enquanto psicdloga a trabalhar em contexto escolar, num grande agrupamento
de escolas, deparo-me, diariamente, com uma franja significativa de alunos com
limitacBes acentuadas no plano das funcdes cognitivas superiores®, abrangidos por
medidas de Educacgdo Especial, ao abrigo do Decreto-Lei 03/2008 de 7 de janeiro, sem
que, contudo, estejamos na presenca de quadros de incapacidade intelectual®. Conforme
critérios de diagnéstico® definidos pela DSM-V (APA, 2014), para além dos défices em

funcBes intelectuais, tem de haver um comprometimento ao nivel do funcionamento

* Entende-se por funcdes cognitivas superiores, as funcées mentais especificas especialmente dependentes
dos lobos frontais do cérebro, incluindo comportamentos complexos orientados para metas, tais como:
tomada de decisdo, pensamento abstrato, planeamento e execucdo de planos, flexibilidade mental e
decisdo sobre quais os comportamentos adequados em circunstancias especificas (ou seja, funcles
designadas frequentemente como executivas, incluindo a funcdo de abstracdo e organizacdo de ideias;
gestdo do tempo, autoconhecimento e julgamento; conceptualizagdo, categorizacdo e flexibilidade
cognitiva) (OMS, 2004)

® Segundo a DSM-V (APA, 2014), o termo ‘incapacidade intelectual’ é uma perturbagdo com inicio
durante o periodo de desenvolvimento que inclui défices de funcionamento intelectual e adaptativo nos
dominios conceptual, social e pratico. Note-se que esta designacgdo é o termo equivalente do diagndstico
de perturbacgéo do desenvolvimento intelectual da ICD-10 (1993).

® Segundo a DSM-V (APA, 2014), para que se possa efetivar o diagndstico de incapacidade intelectual
tém de ser cumpridos 0s seguintes critérios:

A) Défices em funcdes intelectuais como raciocinio, resolugdo de problemas, planeamento,
pensamento abstrato, discernimento, aprendizagem académica e aprendizagem pela
experiéncia, confirmados tanto por avaliacdo clinica como por testes de inteligéncia
individualizados e estandardizados.

B) Défices no funcionamento adaptativo que resultam na falha em atingir os padrbes de
desenvolvimento e socioculturais de independéncia pessoal e responsabilidade social. Sem
suporte continuo, os défices adaptativos limitam o funcionamento numa ou mais atividades
da vida diaria, como a comunicagdo, participagdo social e subsisténcia independente, em
maltiplos ambientes como casa, escola, trabalho e comunidade.

C) Inicio dos défices intelectuais e adaptativos durante o periodo de desenvolvimento.



adaptativo, para que se vejam cumpridos os critérios de diagnostico de incapacidade
intelectual, o que em muitos dos casos se encontra salvaguardado.

Trata-se, por isso, de alunos que colocam inimeros desafios as equipas que com
eles trabalham (docentes do ensino regular, docentes de educacdo especial, técnicos
especializados, terapeutas), na medida em que apresentam um perfil de funcionalidade
que os torna aptos para a vida autonoma independente e altamente funcional, mas a
quem se colocam alguns constrangimentos na capacidade para aprender conteudos
escolares mais complexos. Ha, pois, que criar e gerir medidas e estratégias
verdadeiramente inclusivas e potenciadoras das competéncias de cada individuo,
atendendo a particularidade da paleta de competéncias exibidas.

Das criticas efetuadas ao atual regime de educacdo especial, uma das mais
frequentes refere-se ao facto de existirem muitas criangas que, ingressando no sistema
educativo, recebem uma educacdo nao totalmente de acordo com as suas necessidades,
situacdo que ira contribuir para que a realizacdo dos seus projetos de vida aconteca a um
nivel inferior ao que provavelmente aconteceria com um tipo de atendimento
pedagdgico mais adequado (Fonseca, 2003; Florian, 2014; Hart & Drummond, 2014).
Esta tem sido uma constatacdo para la da realidade portuguesa: “(...) the pervasive
variability in the quality of educational support for student with disabilities even within
developed countries is too wide and too commonplace. As a recent report in England
found, although many students with disabilities are well-supported and making good
progress in school, too many others had a different experience” (Florian, 2014:2).

N&o raras vezes, trata-se de alunos aos quais é vedado o espirito de verdadeira
inclusdo, na medida em que a diferenciacdo de que sdo alvo traduz, predominantemente,
expetativas mais baixas dos docentes, em relacdo ao desempenho e capacidade de
aprendizagem do aluno com NEE, e ndo o esforgo pela rentabilizacdo do real potencial
de aprendizagem destes jovens (Cintra, Rodrigues & Ciasca, 2009).

Estudos tém vindo a revelar a tendéncia para o foco excessivo no
problema/patologia, sendo que expressdes como «défice cognitivo» podem gerar nos
professores uma sensacdo de «enfraquecimento» (powerlessness) e fatalismo que vai
interferir no trabalho desempenhado com estes alunos, por via das fracas expetativas de
progresso geradas (Hart & Drummond, 2014).

Para além deste fator atitudinal externo, também as competéncias dos alunos
com algum tipo de lacuna no plano cognitivo se constituem como foco de atengéo e

caracteristica associada a estes alunos, aquando da analise da inclusdo. Por norma, as
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competéncias como a leitura, a compreensdo leitora e a escrita acabam por se revelarem
como areas deficitarias nestas criangas e jovens, o que vai, transversalmente, interferir
de uma forma significativa e negativa na expetativa relativamente as capacidades destes
efetivarem as aprendizagens escolares esperadas para o seu ano de escolaridade, nas
diferentes disciplinas. Este aspeto vai, tendencialmente, aumentar a clivagem entre o
desempenho esperado para o sujeito e o desempenho médio do grupo-turma de
referéncia, podendo conduzir os alunos com NEE para uma situacdo de desvantagem
agravada.

A pedagogia genoldgica ou abordagem baseada em género (genre-based
pedagogy ou genre-based approach) constitui uma corrente metodoldgica que se tem
batido pela democratizagdo do ensino. David Rose, uma das principais figuras na
investigacdo e implementacdo deste modelo, estruturou o programa Ler para Aprender
(Reading to Learn — R2L), cuja premissa basica visa a estruturacdo de um curriculo que
procura acelerar a aprendizagem para alunos que se encontram numa franja inferior de
aproveitamento, reduzindo o desfasamento em relagdo a média global dos estudantes
(Rose, 2011). Focando-se na melhoria rapida das competéncias de leitura e escrita, Rose
e colaboradores tém conseguido obter resultados muito satisfatorios no que respeita a
diminuicdo desta discrepancia de resultados, promovendo tanto o acesso ao curriculo
regular quanto a experiéncia de sucesso por parte de grupos até entdo remetidos para o
insucesso (Martin & Rose, 2005; Rose, 2004, 2005, 2011).

Ao propormo-nos a estudar novas praticas pedagdgicas que possam ir ao
encontro da diversidade de perfis da nossa populacdo estudantii com NEE,
consideramos que a experimentacdo da Pedagogia Genoldgica e, mais concretamente,
do programa Reading to Learn — R2L, se afigurava como uma via extremamente
interessante e assaz pertinente.

O presente relatorio inscreve-se no Mestrado em Educacdo Especial — Dominio
Cognitivo e Motor e pretende assumir-se enquanto um contributo para a reflexdo em
torno de novas praticas pedagogicas a implementar junto dos alunos com Necessidades
Educativas Especiais de Carater Permanente (NEEP), sendo que para o efeito
desenvolvemos um estudo quasi-experimental junto de um grupo de alunos do 8.° ano
de escolaridade de um grande Agrupamento de Escolas da zona oeste do pais.

No que respeita a estruturacdo do presente relatorio, apos este capitulo
introdutorio, passamos a apresentacdo do corpo tedrico (capitulo 1). Inauguramos este

ponto com uma perspetiva historica daqueles que tém sido os percursos da Escola
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Inclusiva (1.1.), apresentando um périplo de um trajeto desde a segregacdo ao atual
momento da inclusdo (1.1.1.), especificando-se o trajeto da Educacdo Especial em
Portugal (1.1.2.) e, particularmente, o entendimento daquilo que s&o as necessidades
Educativas Especiais (1.1.3.). Num segundo ponto, estabelecemos uma ponte entre a
concecdo da inclusdo e a pratica pedagogica (1.2.), com destaque para o papel das
atitudes docentes face as NEE no processo ensino-aprendizagem (1.2.3). Encaminhando
este enquadramento tedrico para o objeto de estudo proposto, focamos a ideia de
literacia inclusiva (1.3.), nomeadamente pela apresentacdo da definicdo de literacia
(1.3.1), de alguns dos principios orientadores para uma pratica inclusiva (1.3.2.), bem
como de alguns modelos e praticas pedagdgicas inclusivas. Terminamos este topico de
enquadramento tedrico apresentando a pedagogia genoldgica e a sua natureza inclusiva
(1.4), e, dentro desta, apresentaremos o programa Ler para Aprender (Learning to
Read) (1.4.1.), que servira de suporte ao nosso estudo empirico.

Num segundo capitulo (2), apresentamos o estudo empirico desenvolvido,
comecando por descrever a sua componente metodoldgica (2.1): a pergunta de partida e
formulacdo de hipoteses (2.1.1.); a etapa exploratdria de preparacdo e planificacdo do
estudo (2.1.2); a caraterizacdo do Agrupamento de Escolas no qual desenvolvemos o
nosso trabalho (2.1.3); a definicdo da amostra (2.1.4); a apresentacdo do desenho
experimental escolhido (2.1.5.) e, por fim, a caraterizagdo dos alunos participantes no
estudo (2.1.6), com relevo para os aspetos especificadores dos grupos de alunos com
NEE (2.1.6.1).

Ainda neste capitulo, apresentamos 0 modo de tratamento e de analise de dados
(2.3), nomeadamente os procedimentos de andlise das Produgdes Escritas obtidas nos
diferentes momentos (2.3.1); a analise de conteddos dos Diarios de Bordo (2.3.2.), bem
como a analise das entrevistas finais aos alunos participantes (2.3.3.) e das entrevistas
semiestruturadas realizadas as docentes de Educacdo Especial que acompanham o0s
alunos do «grupo de investigagdo» (2.3.4.).

No terceiro capitulo (3), focamo-nos na apresentacdo e discussdo de resultados,
no que diz respeito a analise das produgdes escritas (3.1.) quanto a indicadores de
extensdo, numero de palavras (3.1.1.), e de qualidade textual (3.1.2.). Da mesma forma,
apresentamos uma breve analise de contetidos dos Diéarios de Bordo elaborados (3.2.),
bem como sintetizaremos as principais informacdes obtidas por via das entrevistas

finais realizadas aos alunos (3.3.) e as docentes de Educagéo Especial (3.4.).



No quarto capitulo (4), procedemos a apresentacdo das conclusdes retiradas do
nosso trabalho, em resposta & pergunta de partida e hipoteses elaboradas, terminando
com algumas orientacdes para trabalhos futuros.



1. ENQUADRAMENTO TEORICO

1.1. PERCURSOS DA ESCOLA INCLUSIVA

“O direito a diferenga nas escolas desconstroi, portanto, o sistema atual
de significacao escolar excludente, normativo, elitista com as suas
medidas e mecanismos de produgdo da identidade e da diferenga”

(Mantoan, 2006, cit. por Rodrigues, 2008:34-35)

1.1.1 DA SEGREGACAO A INCLUSAO

A forma como a nossa sociedade tem tratado os seus cidaddos portadores de
algum tipo de deficiéncia tem vindo a registar alteracbes abissais e encontra-se
intimamente associada a valores sociais, morais, filosoficos, éticos ou religiosos de cada
época e contexto sociocultural. Tem sido um percurso pautado por (des)continuidades,
mudancas e utopias, ao longo do tempo e dos mdltiplos espagos em que tem sido
pensado (Santos & César, 2010). Passou-se da segregacdo a integracdo e, desta, a
inclusdo — um percurso ja comecado, mas ainda em aberto, com muito caminho para
desbravar.

Durante muitos séculos, a existéncia de pessoas com deficiéncia foi remetida
para um sentimento de indiferenca, preconceito e exclusdo, com a Historia a dar-nos
exemplos extremos: na Antiga Grécia, em Esparta, as criancas com deficiéncias fisicas
eram isoladas em montanhas, ao passo que na antiga Roma eram atiradas aos rios
(Costa,1999); na Idade Média, considerava-se que a deficiéncia decorria da intervencéo
de forcas demoniacas e, nesse sentido, muitos seres humanos fisica e/ou mentalmente
diferentes foram perseguidos, julgados e executados. Seguiram-se as primeiras atitudes
de caridade (a piedade de alguns nobres e ordens religiosas), ainda que 0 seu
acolhimento e reclusdo se tivesse processado, maioritariamente, em condi¢fes de
profunda degradacéo, abandono e miséria (Silva, 2009).

E ja no século XVIII que se comeca a olhar de um modo diferente o deficiente
(particularmente, as criangas), com 0 surgimento das teorias mais complacentes e
humanistas de Locke e de Rousseau. Aquando da Revolucdo Industrial, no século XIX,
comeca-se a defender que as criangas com algum tipo de deficiéncia, até entdo excluidas

das escolas regulares, deveriam ter algum tipo de educacéo e Itard (1774-1836), célebre
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pelo trabalho desenvolvido com uma crianga selvagem, veio encabecar uma nova
perspetiva educacional que vé todos os seres humanos como educéveis. S&o, entdo,
estruturadas politicas de protecdo, caritativas ou de internamento em instituicdes, onde a
educacdo especial assumiu um cariz médico-terapéutico, ainda que por via de um
processo segregativo (Costa,1999; Silva 2009).

Entretanto, vérios foram os fatores que contribuiram para o questionar da
institucionalizacdo de pessoas portadoras de deficiéncia, tendo as declaragdes dos
Direitos do Homem e dos Direitos da Crianga, em 1959, materializado esta luta por um
lugar digno na sociedade do individuo portador de deficiéncia.

Em 1967, Bengt Nirje (1924 -) conseguiu mudar a lei sueca, ao deslocar o
conceito «normalizagdo» dos resultados para os meios e métodos. No seu artigo,
tornado classico, de 1969, aqui revisitado no The International Social Role Valorization
Journal, Nirjie procurou «normalizar a deficiéncia», quebrando barreiras rumo a
inclusdo: “the normalization principle underlies demands for standards, facilities, and
programs for the retarded” (Nirje, 1994:19).

Este rotulo de deficiéncia acaba, no entanto, por ser repensado em 1978,
aquando da publicacdo do Relatério Warnock, elaborado por Hellen Mary Warnock
(1924-). Neste documento de andlise das préaticas educativas com criangas portadoras de
deficiéncia, no Reino Unido, Warnock sugere que se passe a adotar o termo
“Necessidades Educativas Especiais”, um termo bem mais amplo’. Desta forma, propde
que se substitua o paradigma médico pelo educativo, de forma a garantir sucesso e plena
integracdo em escolas regulares, sendo objetivo da educagéo apoiar todas as criangas a
superar as suas dificuldades (Meireles-Coelho, lzquierdo & Santos, 2007).

Especificando esta terminologia de Warnock, Brennan (1988, cit. por Correia,
1997:48) defende que,

Ha uma necessidade educativa especial quando, um problema (fisico,
sensorial, intelectual, emocional, social ou qualquer outra combinacéo

" Note-se que existe uma diferenca fundamental entre um aluno apresentar uma condicdo de deficiéncia
ou ter necessidades educativas especiais. Conforme refere Rodrigues (2008:35-36): “Pessoas com uma
mesma deficiéncia podem ter necessidades educativas completamente diferentes, podem necessitar de
apoios, estratégias e servigos distintos (mesmo tendo a mesma condic¢éo). Da mesma forma, salientamos
a posicdo de Correia (2013), que defende o entendimento da sobredotacdo enquanto NEE ou mesmo as
situacBes de Dificuldades de Aprendizagem Especificas (como a Dislexia, a Disortografia ou a
Discalculia), ndo se confinando a situa¢8es de desvantagem intelectual, motora ou sensorial.



destas problematicas) afeta a aprendizagem, ao ponto de serem
necessarios acessos especiais ao curriculo, ao curriculo especial ou
modificado, ou a condi¢Oes de aprendizagem especialmente adaptadas
para que o aluno possa receber educacéo apropriada.

E sobretudo nas ultimas duas décadas que assistimos a profusdo do conceito de
inclusdo, enquanto paradigma. A declaracdo emanada da Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais, realizada em 1994, em Salamanca, assume-se, até
aos dias de hoje, como documento estrutural que veio colocar a «inclusédo» na agenda
dos paises seus signatérios, seja pela elaboracdo de legislacdo adequada, seja pela
mobilizacdo de recursos e organizacdo estrutural que possibilite a sua pratica. Nela,
proclama-se que todas as escolas devem ajustar-se a todas as criangas,
independentemente das suas condig¢bes fisicas, sociais, linguisticas ou outras
(UNESCO, 1994).

No que diz respeito as criancas com Necessidades Educativas Especiais, esta

declaracdo é particularmente especifica:

“(...) as criangas e jovens com NEE devem ter acesso as escolas regulares e a
elas se devem adequar, através de uma pedagogia centrada na crianga, capaz
de ir ao encontro destas necessidades. As escolas regulares, seguindo esta
orientacdo inclusiva, constituem 0s meios mais capazes para combater as
atitudes  discriminatorias, criando comunidades abertas e solidarias,
construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educa¢do para todos”

(UNESCO, 1994.viii-Xix).

Segundo Freire (2008), podemos dizer que a inclusdo assenta em quatro
premissas fulcrais: i) € um direito fundamental, ndo podendo ser negado; ii) obriga a
repensar a diferenca e a diversidade, na medida em que esta € inerente a todos 0s
individuos; iii) implica repensar a escola e o préprio sistema educativo e iv) pode
constituir um veiculo de transformacédo da sociedade.

E um facto que este termo tem sido tio intensamente usado que se banalizou, de
forma que encontramos o seu uso indiscriminado no discurso politico nacional e
setorial, nos programas de lazer, de satde, de educacdo (Rodrigues, 2006). Assim, ha

que objetivar o nosso discurso e proceder a alteragdes efetivas de posturas e a tomada de



medidas concretas, sobretudo no que compete a educacdo. Para que uma escola consiga
desenvolver cidaddos com competéncias complexas, que lhes permitam participar na
sociedade de que fazem parte, fomentando-lhes valores como a tolerancia e respeito

para com todos os cidaddos, ndo pode permanecer inalterada (Freire, 2008:6):

“o desenvolvimento de uma educac¢do inclusiva obriga a mudangas
organizacionais e funcionais em diferentes niveis do sistema educativo, a
mudancas na articulacdo dos diferentes agentes educativos, a mudancas
na gestao da sala de aula e do curriculo e mudancas do préprio processo
de ensino-aprendizagem (...)”

Em termos concretos, em primeiro lugar, implica a identificacdo e remocédo de
barreiras a participacdo e aprendizagem, sejam elas ao nivel do espago fisico,
comunicacgéo ou atitudes: “a Educacdo Inclusiva deve ser entendida como uma reforma
educativa (...) que pretende inovar prdticas e modificar valores inerentes a escola
publica tradicional” (Rodrigues, 2008:34). A aceitacdo e a valorizacdo da diversidade,
a cooperacdo entre diferentes e a aprendizagem da multiplicidade deverdo assumir-se
enquanto valores que norteiam a inclusdo (Fonseca, 2003; Rodrigues, 2008; Sanches,
2011). Esta pode ser percebida enquanto “o processo pelo qual a sociedade se adapta
de forma a poder incluir em todos os seus sistemas, pessoas com necessidades especiais
e, em simultdneo, estas se preparam para assumir o seu papel na sociedade” (Silva,
2009:144).

Muito recentemente, no Férum Mundial da Educacdo, de maio de 2015, na
Declaracdo de Incheon «Educacdo 2030 — rumo a uma educacdo de qualidade inclusiva,
equitativa e a educacéo ao longo de toda a vida para todos», € assumido 0 compromisso,
com carater de urgéncia, com uma agenda de educagdo Unica e renovada, que seja
holistica, ousada e ambiciosa, que ’ndo deixe ninguém para tras’: “assegurar a
educacdo inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida para todos” (FME, 2015:1).

O principio da incluséo apela, entéo, a visdo holistica do sujeito e orientada para a
maximizacdo do seu potencial (Correia, 1997, 2008, 2013). Especificamente no plano
educativo, a escola que pretende seguir uma politica inclusiva “desenvolve politicas,
culturas e praticas que valorizam o contributo ativo de cada aluno para a construcéo

de um conhecimento construido e partilhado e desta forma atingir a qualidade
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académica e sociocultural sem discriminagdo” (Rodrigues, 2006:2). Tal conceito
pressupde uma escola centrada na comunidade, livre de barreiras (desde as
arquiteténicas as curriculares), promotora desta tdo falada equidade entre todos os
alunos, respeitando as particularidades de cada um (Correia, 2003, 2008, 2013; Freire,
2008; Sanches, 2011):

“O certo é que ndo sé os alunos sao diferentes mas os professores sdo também
diferentes e ser diferente é uma carateristica humana e comum e ndo um
atributo (negativo) de alguns. A Educacdo inclusiva dirige-se assim aos
“diferentes”, isto é, a... todos os alunos. E é ministrada por “diferentes”, isto

é... todos os professores” (Rodrigues, 2006:6).

No que respeita a realidade nacional, o Modelo de Inclusdo Progressiva, de
Luis de Miranda Correia, vai, exatamente, atender a estas especificidades e
contemplar trés niveis distintos de inclusdo: total, moderada e limitada.® Como
poderemos constatar pela Figura 1, este modelo pode ser esquematizado enquanto
uma pirdmide invertida, que tem por base o desenvolvimento de atividades
académicas e sociais desenvolvidas num espaco comum - a Escola. Aqui, as
atividades comparticipadas vdo aumentando a medida que a severidade do problema
vai diminuindo; a larga maioria de alunos NEE enquadra-se neste nivel mais
abrangente que é a Inclusdo Total. Por seu turno, apenas para um pequeno numero de
alunos (situagdes moderadas ou severas que requeiram praticas excecionais) devem

ser considerados o nivel Il ou Il (Correia, 2008, 2013):

8 Esta é uma visdo muito similar & concecfo do inglés DfEE (2000, cit. por Grainger & Tod, 2000),
contemplando exatamente trés niveis de acdo em necessidades educativas especiais (das necessidades
ligeiras de servigos de educacdo especial as necessidades elevadas deste tipo de suporte), sendo que para
cada um destes niveis de acdo apresenta propostas diferenciadas de: i) avaliacdo e planeamento; ii) forma
dos arranjos grupais no trabalho do docente; iii) recursos humanos e iv) curriculum e métodos de ensino.
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Figura 1- Modelo de Inclusdo Progressiva (Adaptado de Correia, 2009; 2013)

Trata-se de um modelo exequivel, mas que requer, por um lado, uma maior
formacéo do pessoal docente® e ndo docente (onde se incluem técnicos e terapeutas), por
outro, a importancia do trabalho em equipa na estruturacdo e implementacdo de uma
pedagogia centrada no aluno e, ainda, a estruturagdo de um suporte legislativo e de
mecanismos que certifiquem a qualidade nos servicos educativos e terapéuticos
prestados (Correia, 2013; Silva, 2009).

Em Inglaterra, o Department of Education and Employment (DfEE, 1998c, cit.
por Grainger & Tod, 2000) estabeleceu alguns indicadores-chave para a analise das
politicas inclusivas, nomeadamente: a) o0 aumento do ndmero de alunos com NEE nas
escolas regulares; b) a monitorizacdo do progresso destes alunos com NEE nessas
escolas; c) as elevadas expetativas para todos os alunos; d) a mudanca do papel das
escolas de ensino especial, passando a assumir um papel de suporte junto das escolas
regulares; e) a promocdo da inclusdo social e reducdo da exclusdo social pelo

° Apesar de n&o se tratar de um fator Gnico, a formagdo continua de professores, no ambito das NEE
(sejam ou ndo docentes especializados em Educacdo Especial) tem sido um dos fatores mais
frequentemente apontados como fundamentais para a demanda da inclusdo escolar. Varios estudos citados
por Silva (2009) revelam que os professores se sentem desconfortaveis, inseguros e ansiosos quando tém
que lidar com alunos “diferentes”, pelo que a sua resisténcia a inclusdo pode estar relacionada com a falta
de preparagdo que dizem ter. Assim sendo, a formacéo continua podera contribuir para; i) uma mudanca
atitudinal face aos alunos NEE (maior envolvimento); ii) para o aumento da auto-confianca destes
docentes; iii) para a aquisicdo de competéncias no desempenho da pratica pedagdgica, bem como iv) para
a apreensdo de novos conhecimentos (Silva, 2009; Sprinthall & Sprinthall, 1993).
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desenvolvimento de programas de incluséo social para alunos disruptivos; f) a reducéo
de préticas discriminatdrias e promogdo da igualdade de oportunidades para todos 0s
alunos, independentemente da idade, género, capacidades, etnia e contexto; g) a
construcao de um curriculum mais inclusivo que, adicionalmente, procura promover o
desenvolvimento espiritual, moral, social e cultural; e h) o fomento das relaces com a

comunidade e suas instituigoes.

1.1.2. EDUCACAO ESPECIAL E SISTEMA EDUCATIVO PORTUGUES

Segundo Kaufman (2002, cit. por Correia, 2013:19), “a educagdo especial é um
aspeto essencial de um bom sistema publico de educagdo”. Se entendermos educagéo
como um processo de aprendizagem e de mudanca que se opera num aluno, através do
ensino e das experiéncias por ele proporcionadas, entdo o termo «especial» referir-se-a a
“um conjunto de recursos que a escola e as familias devem ter ao seu dispor para

poderem responder mais eficazmente as necessidades de um aluno com NEE” (Correia,

2013:19).

Ao contrario do que possa ser veiculado em alguns meios e contextos, a
Educacdo Especial ndo é um sistema paralelo ao Ensino Regular mas, antes, um
conjunto de recursos especializados necessarios para atender as especificidades de um
aluno. Esta tem por objetivo a inclusdo educativa e social, por via da promocdo do
acesso e 0 sucesso educativo, da autonomia, da estabilidade emocional e da garantia da
igualdade de oportunidades, preparacdo para 0 prosseguimento de estudos ou para a
preparacdo para a vida profissional, atendendo-se a transicao entre a vida escolar e vida
ativa, de jovens com necessidades educativas especiais de caracter permanente
(DGIDC, 2008; 2011)

No que respeita ao caso portugués, pode dizer-se que o desenvolvimento da
Educacdo Especial apresentou um atraso estrutural, comparativamente com a maioria
dos paises europeus. Antes da década de 70 do século passado, os alunos com NEE
eram praticamente excluidos do sistema regular de ensino e a taxa de analfabetismo, em
1974, rondava o0s 30% — valor altissimo em comparacdo com outros paises da Europa
(Rodrigues & Nogueira, 2011). E neste contexto que, em 1972, foram criadas equipas
de ensino especial integrado com o objetivo de promover a integracdo sociofamiliar de

criangas e jovens portadores de deficiéncia, apesar destes servigos nao conseguirem
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abranger um elevado numero de cidaddos, ficando estes confinados a IPSS ou
Escolas/Classes Especiais (Correia, 2013; Mesquita, 2001), ainda que esta oferta
formativa se revelasse insuficiente, incentivando o desenvolvimento de uma rede
paralela de instituicbes de educacdo especial (Cooperativas de Educacdo e
Reabilitacdo), cuja disseminacdo se verificou a partir de 1975 (Rodrigues & Nogueira,
2011).

Né&o obstante, o trabalho desenvolvido no campo da Educagdo Especial decorre
sobretudo nas Ultimas trés décadas, quando vemos consagrada pela primeira vez na Lei
de Bases do Sistema Educativo, atraves da Lei 46/86 de 14 de outubro, referéncias
diretas a Educacdo Especial. Para além de instituir como objetivo do Ensino Bésico, no
seu Artigo 7.°, na alinea |)“assegurar as criancas com necessidades educativas
especificas, devidas, designadamente, a deficiéncias fisicas e mentais, condicOes
adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas capacidades -,
vai especificar e organizar a Educacdo Especial enquanto modalidade especial de
educacéo escolar (Artigo 17.° e 18.9). Aqui, séo claramente definidos por objetivos: a) o
desenvolvimento das potencialidades fisicas e intelectuais; b) a ajuda na aquisicdo da
estabilidade emocional; ¢) o desenvolvimento de possibilidades de comunicacdo; d) a
reducdo das limitagdes provocadas pela deficiéncia; €) o apoio na insercdo familiar,
escolar e social de criancas e jovens deficientes; f) o desenvolvimento da independéncia
a todos 0s niveis em que se possa processar e g) a preparacdo para uma adequada
formacdo profissional e integracédo na vida ativa.

Em termos de organizacdo, prevé-se que esta modalidade tanto possa ser
implementada nas escolas regulares como em instituicdes especificas, motivo pelo qual
poderemos considerar que se esta perante uma perspetiva ou fase de integracdo (ndo de
incluséo), onde € dado grande foco ao lado médico do conceito de deficiéncia.

A evolugdo dos conceitos relacionados com a educagdo especial que se
verificava na generalidade dos paises, as profundas transformacdes entretanto
verificadas no sistema educativo portugués, decorrentes da publicacdo da Lei de Bases
do Sistema Educativo, bem como as recomendacOes relativas ao acesso dos alunos
deficientes ao sistema regular de ensino emanadas de organismos internacionais a que
Portugal esta vinculado, foram alguns dos motivos que originaram uma estruturagéo de
legislacdo concreta que definisse 0 objeto e medidas no &mbito da Educacdo Especial.
Assim, a oficializacdo das equipas de Educacao Especial, em 1988, por via do Despacho

Conjunto 36/SEAM/SERE, de 17 de agosto, e o alargamento da escolaridade
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obrigatdria para todos os alunos, instituida pelo Decreto-Lei 35/90, de 25 de janeiro,
foram importantes passos para o0 apoio a estes alunos e suas familias.

Pouco depois, surge o Decreto-Lei 319/91, de 23 de agosto, que especifica o
regime educativo especial enquanto “adaptacdo das condi¢fes em que se processa 0O
ensino-aprendizagem dos alunos com necessidades educativas especiais”,
especificando enquanto medidas possiveis de adotar: a) Equipamentos especiais de
compensacdo; b) AdaptacOes materiais; ¢) AdaptacGes curriculares; d) Condigdes
especiais de matricula; e) Condicdes especiais de frequéncia; f) Condicbes especiais de
avaliacdo; g) Adequacdo na organizacdo de classes ou turmas; h) Apoio pedagogico
acrescido; 1) Ensino especial.

Tratou-se de um importante passo para a Educacéo Especial, seja pelo foco no
conceito de NEE em detrimento da visdo médica da deficiéncia, seja pela clarificacdo de
medidas passiveis de implementar e de instrumento reguladores desta aplicacdo (Plano
Educativo Individual e Programa Educativo).

Concomitantemente, o Despacho Conjunto n.°105/97, de 1 de julho, vem dar
corpo a uma politica educativa mais inclusiva, na medida em que, conforme sintetizam
Rodrigues & Nogueira (2011), apresentam como linhas orientadoras: i) responsabilizar
a Escola por todos os seus alunos, imputando-lhe a responsabilidade de encontrar
estratégias e formas adequadas para 0 seu sucesso educativo; ii) assegurar 0S apoios
necessarios ao desenvolvimento de uma Escola de qualidade, pela via de respostas
articuladas e flexiveis; iii) perspetivar solu¢bes adequadas as necessidades atuais mas
perspetivando uma evolucdo gradual que exija respostas mais amplas; iv) fomento de
uma maior articulagéo entre os diferentes intervenientes do processo educativo, abrindo
caminho para parcerias com servicos, instituices e autarquias locais, de forma a serem
desenvolvidas intervencdes articuladas.

No terreno, estas alteragdes foram notérias no que respeita a abrangéncia da
populacdo estudantil por este tipo de medidas de apoio educativo. A titulo comparativo,
segundo Mesquita (2001), em 1982, o numero de Equipas de Educacdo Especial era de
29, com 448 docentes a apoiarem 3.323 alunos integrados, distribuidas por todas as
regides do pais. Em 1992, contava ja com 233 equipas e 2.519 docentes, para atender a
27.354 alunos integrados na escola regular.

Esta massificacdo acabou, no entanto, por surtir efeitos perversos. Em 2005, 0s
servicos do Ministério da Educacdo e o Conselho Nacional de Educacao dispunham dos

seguintes dados:
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“I em cada 16 alunos tinha medidas de educagdo especial, numero que
crescia exponencialmente todos os anos; do total dos alunos
identificados com necessidades educativas especiais, 1 em cada 20
estavam em instituicbes de educacdo especial; alunos cuja lingua
materna ndo é o portugués, de minorias étnicas e em risco
ambiental/social, eram macicamente encaminhados para a educacao
especial; inexisténcia de um sistema rigoroso de referenciacdo e de
identificacdo de necessidades, (...)” (DGIDC, 2009:8-9).

Houve, por este motivo, a necessidade de clarificar conceitos e especificar a
populacdo-alvo das medidas de Educacdo Especial, entdo tornadas extremamente
abrangentes e generalizadas, sendo aprovado o ainda em vigor Decreto-Lei n.° 3/2008,
de 7 de janeiro. Este diploma tem como premissa a garantia da qualidade de ensino
orientada para o sucesso de todos os alunos, por via de uma escola inclusiva, que
consagre principios, valores e instrumentos fundamentais para a igualdade de

oportunidades, sendo seu objetivo:

“redefinir as respostas educativas a desenvolver no &ambito da
adequacdo do processo educativo as necessidades educativas especiais
dos alunos com limitagdes significativas ao nivel da atividade e
participacdo, num ou varios dominios da vida, decorrentes de alteracdes
funcionais e estruturais de caracter permanente e das quais resultam
dificuldades continuadas ao nivel da comunicacao, da aprendizagem, da
mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da

participagdo social ”.

Tendo por base a tipologia de Simeonsson (1994), este Decreto-Lei vai

claramente direcionar-se para abrangéncia de problemas de baixa-frequéncia e alta-
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intensidade em detrimento dos problemas de alta-frequéncia e baixa-intensidade™, bem
como reafirmar a necessidade do caréter permanente’* destes défices (DGIDC, 2008).

Para além destas alteracbes de fundo, veio colocar a ténica na substituicdo da
necessidade de um diagnostico médico ou psicoldgico para a elegibilidade de alunos
para a Educacao Especial, pela descricdo de um perfil de funcionalidade baseado numa
avaliacdo biopsicossocial mediada pela utilizacdo da Classificacdo Internacional de
Funcionalidade, Incapacidade e Saide - CIF (OMS, 2004). Uma outra marca desta
moldura legal prende-se com a defini¢do clara dos procedimentos de referenciacéo, de
avaliacdo especializada e de elaboracédo do relatorio técnico-pedagogico.

Independentemente destes pontos considerados como uma mais-valia, criticas
soaram pouco tempo depois do lancamento desta legislacdo, focando-se, sobretudo, no
seu carater limitador e restritivo (nocéo de carater permanente, deixando de fora alunos
com NEE temporarias, até entdo abrangidas com medidas do regime educativo especial)
e apontando-lhe uma série de incongruéncias que se assumem enguanto entraves ao
processo inclusivo, de entre as quais o recurso a CIF em contexto educativo e
consequente enfoque nos problemas para a tomada de decisdo para a integragdo no
regime educativo especial (inversamente ao postulado) (Correia, 2008b; Rodrigues &
Nogueira, 2011). Da mesma forma, também a Conselho Nacional de Educagdo, em
junho de 2014, emite uma Recomendagéo na qual apela:

Que se considere a possibilidade de alterar o atual Decreto-lei 3/2008,
nomeadamente no que se refere ao desenvolvimento de: a) medidas
educativas temporarias que permitam responder as necessidades
educativas especiais de carater transitério, comprovadamente impeditivas
do desenvolvimento de aprendizagens; b) medidas de resposta a situagdes
de alunos/as com dificuldades de aprendizagem especificas que,
comprovadamente, impecam a sua qualidade e desenvolvimento; ¢) uma

9°0s casos de alta frequéncia e baixa intensidade sdo, por norma, casos de criangas e jovens “com
auséncia de familiaridade com requisitos e competéncias associados aos padrdes culturais exigidos nas
escolas e que as familias nao lhes puderam transmitir” (DGIDC, 2008:16). Segundo Bairrdo et al.
(1998), trata-se de alunos que se encontram numa cadeia de risco de insucesso e abandono escolar,
potenciando a sua desqualificagcdo e consequente perda de competitividade no mercado de trabalho e, com
isso, desemprego, mas para quem a resposta adequada é a de uma educacéo de qualidade e diversificada e
ndo de educacdo especial.
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medida educativa adicional que permita a adaptacdo do curriculo as
necessidades educativas dos/as alunos/as, mais flexivel do que a medida
“adequacoes curriculares individuais” (prevista no artigo 18°) mas menos
restritiva do que o estabelecimento de um curriculo especifico individual
(previsto no artigo 21°) (CNE, 2014:6-7).

Atualmente, continuam a surgir atualizacdes que complementam o Decreto-Lei
03/2008, como é o caso da Portaria n.° 201-C/2015 de 10 de julho, a qual regulamenta o
desenvolvimento de Planos Individuais de Trabalho (PIT) por parte de alunos que,
cumprindo com a escolaridade obrigatoria, se encontram num nivel secundario a
cumprir a medida Curriculo Especifico Individual.

N&o obstante, criticas persistem, sendo recente a aprovacdo da Resolucdo da
Assembleia da Republica, n.° 17/2015, de 6 de fevereiro, apelando a revisdo da atual
legislacdo, no sentido de esta reformular e alargar o seu ambito de intervencdo face a

heterogeneidade daquilo que sdo as Necessidades Educativas Especiais.

1.1.3 NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

O conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE) encontra-se difundido
na larga maioria dos paises desenvolvidos, surgindo da necessidade de responder a
progressiva democratizacdo das sociedades, proporcionando o acesso a educacao

enquanto direito universal. Para Brennan (1988, cit. por Correia, 1997:48):

“Hda uma necessidade educativa especial quando um problema (fisico,
sensorial, intelectual, emocional, social ou qualquer combinagdo destas
problematicas) afeta a aprendizagem, ao ponto de serem necessarios
acessos especiais ao curriculo, ao curriculo especial ou modificado, ou a
condigdes de aprendizagem especialmente adaptadas para que o aluno

possa receber uma educagdo apropriada”.

Seguindo a definicdo de Correia (1997), poderemos distinguir dois grandes tipos
de NEE: i) as temporarias (entre as quais se incluem problemas ligeiros ao nivel do

desenvolvimento motor, percetivo, linguistico e socioemocional, bem como problemas
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ligeiros relacionados com a aprendizagem da leitura, da escrita e do calculo); ii) as de
carater permanente (as quais obrigam a que se proceda a uma adaptacdo generalizada do
curriculo segundo as carateristicas apresentadas e onde se incluem desordens de carater
intelectual, sensorial, emocional, motor, processoldgico, autismo, traumatismo craniano,
bem como outros problemas de saude).

Este autor vai, ainda, incluir na terminologia NEE, os casos de alunos com
dificuldades de aprendizagem especificas (DAE), derivadas de fatores orgéanicos ou
ambientais (Correia & Tonini, 2012; Correia, 2013). Esta especificacdo (dificuldades de
aprendizagem especificas) deve-se ao facto do termo inglés «learning disabilities» se
ter generalizado entre a maioria dos agentes educativos, recorrendo-se a tradugdo de
«dificuldades de aprendizagem» (DA) enquanto sin6nimo de problemas de
aprendizagem, no seu sentido mais abrangente (Correia, 1991; Correia, 2011; Correia &
Martins, 1999). O conceito de Dificuldades de Aprendizagem, introduzido por Samuel
Kirk, ndo €, por isso, ainda consensual quer em termos de elegibilidade quer de
identificacdo, ainda que seja amplamente reconhecido como um sério problema que leva
a dificuldades de adaptacdo a escola, redundando no insucesso e potencial abandono
escolar (Fonseca, 2007).

Percebemos que os problemas de aprendizagem ou insucesso escolar a que se
referem, frequentemente, os agentes educativos compdem um grupo extremamente
amplo e subjetivo de situacdes, algumas das quais constituem reflexo, antes, de uma

«dispedagogia» (ensino inadequado):

“no sentido lato, as DA sdo consideradas como todo um conjunto de
problemas de aprendizagem que grassam nas nossas escolas, ou seja,
todo um conjunto de situacGes, de indole temporaria ou permanente, que
se aproxima, ou mesmo querera dizer, risco educacional ou necessidades
educativas especiais” (Correia & Martins, 1999:6).

Tal visdo distingue-se, claramente, da concecdo original de Dificuldades de
Aprendizagem do National Joint Committee for Learning Disabilities (NJCLD), que,

em 1990, na sua revisao do conceito, as definia do seguinte modo:

19



“general term that refers to a heterogeneous group of disorders
manifested by significant difficulties in the acquisition and use of listening,
speaking, reading, writing, reasoning, or mathematical abilities. These
disorders are intrinsic to the individual, presumed to be due to central
nervous system dysfunction, and may occur across the life span” (NJCLD,
1991:20).

A criacdo da terminologia de Dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE)
surgiu, entdo, da necessidade de especificar para 0 nosso contexto um conjunto muito

particular de desordens neuroldgicas, relacionadas por Correia (2005) com a

“forma como um individuo processa a informa¢do — a recebe, a integra,
a retém e a exprime —, tendo em conta as suas capacidades e o conjunto
das suas realizacdes. As dificuldades de aprendizagem especificas
podem, assim, manifestar-se nas areas da fala, da leitura, da escrita, da
matematica e/ou resolucdo de problemas, envolvendo défices que
implicam problemas de memoria, percetivos, motores, de linguagem, de
pensamento e/ou metacognitivos. Estas dificuldades, que ndo resultam
de privacOes sensoriais, deficiéncia mental, problemas motores, défice
de atencdo, perturbagdes emocionais ou sociais, embora exista a
possibilidade de estes ocorrerem em concomitancia com elas, podem,
ainda, alterar o modo como o individuo interage com 0 meio
envolvente”. (Correia, 2005, cit. por Correia, 2011:99)

Sédo as carateristicas, capacidades e necessidades desta diversidade de alunos que
obrigam a Escola a organizar-se no sentido de melhor poder elaborar respostas
educativas que facam com que todos, alunos com ou sem NEE, em situacdo de menor
ou maior vulnerabilidade e risco, atinjam o sucesso, huma 6tica inclusiva (Rodrigues,
2008; Correia & Tonini, 2012).

Inclusdo ndo €é, como ja referimos, a mera colocacdo de alunos com NEE ou
em desvantagem sociocultural nas classes regulares. Ao inveés, consiste em estruturar
toda uma resposta pedagdgica de qualidade que va ao encontro dos direitos e

necessidades de cada um.
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1.2. INCLUSAO - DA CONCECAO A PRATICA

Vérios tém sido os modelos e propostas avangados para o atendimento a
diversidade de perfis que encontramos nas nossas escolas. Rogoff et al. (1996, cit. por
Grainger & Tod, 2000) descrevem trés modelos principais: 1) o modelo de instrucédo
“versao adulta” (adult run), que foca a transmissdo de conhecimentos por parte de um
especialista; 2) o modelo de instrugdo “versdo crianga” (child run), que foca a
exploragcdo do conhecimento por parte da crianca; e 3) 0 modelo de instru¢do de uma
“comunidade de aprendizes” (community of learners’), cujo foco reside na
colaboracéo e construcdo conjunta do conhecimento.

Este dltimo modelo de aprendizagem tem recebido particular aceitagdo no
contexto da estruturacdo de praticas inclusivas, na medida em que lhe subjaz uma
ideia de respeito mutuo, ndo obstante as assimetrias nos papéis e responsabilidades.
Tao ou mais importante que a equacao «professor+aluno», torna-se fulcral a ideia de
relacdo, empatia e envolvimento entre «professor-aluno» e destes com o grupo e
contexto em que decorre a aprendizagem, numa perspetiva participativa e interativa da
aprendizagem (Rogoff et al. 1996, cit. por Grainger & Tod, 2000). SO desta forma,
envolvendo os alunos e fomentando a sua participacao, é possivel ir ao encontro dos
seus referenciais culturais, dos interesses e conhecimentos prévios, tornando a
aprendizagem numa experiéncia significativa, envolvente e efetiva: “Such a social,
participated based perspective not only leads to more efficient learning but will also
produce better learners” (Cambourne, 2000, cit. por Grainger & Tod, 2000:5).

O desenvolvimento de praticas e a construcdo de cendrios educativos inclusivos
nas escolas de ensino regular estdo, por este motivo, intimamente relacionados com 0s
sentimentos, atitudes e preocupacdes dos professores e outros agentes educativos face a

educacdo inclusiva (Santos & César, 2010).

1.2.1. IMPACTO DAS ATITUDES DOCENTES FACE AS NEE NO PROCESSO
DE ENSINO-APRENDIZAGEM
Comecando pela sua definigdo, o conceito de atitude ¢ um dos mais estudados

pela Psicologia Social, seja no que respeita ao conceito per si, seja no que toca as suas
formas de avaliagdo. J& em 1915, W. Thomas e D. Zanniecki definiam o conceito de
atitude enquanto “um processo de consciéncia individual que determina atividades
reais ou possiveis do individuo no mundo social” (Lima, 2000:188). Também o autor

classico Gordon Allport, em 1935, definia atitude como “um estado de preparagdo
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mental ou neural, organizado atraveés da experiéncia, e exercendo uma influéncia
dindmica sobre as respostas individuais a todos 0s objetos ou situacGes com que se
relaciona” (Lima, 2000:188).

Em 1993, A. Eagly e S. Chaiken desenvolvem um trabalho de analise e
sistematizacdo da vasta literatura em torno desta tematica, passando a ser uma
referéncia incontornavel, com o livro The Psychology of Attitudes. De acordo com estes
autores (1993, cit. por Lima, 2000), uma atitude é um constructo hipotético referente a
uma tendéncia do ponto de vista psicolégico para avaliar uma entidade especifica (de
forma favoravel ou desfavoravel). Trata-se, pois, de uma tendéncia psicoldgica, ou seja,
de um estado interior, com alguma estabilidade temporal, ainda que alteravel.

As atitudes expressam-se sempre por via de um julgamento avaliativo através de
comportamento ou emocgOes. Tal avaliacdo apresenta trés carateristicas: direcdo
(favoravel vs. desfavoravel); intensidade (desde as mais extremadas as mais fracas) e
acessibilidade (probabilidade de ser ativada automaticamente da memdria quando o
sujeito se encontra com o objeto de atitude) (Lima, 2000).

Podemos, ainda, distinguir trés modalidades de resposta avaliativas, que
correspondem a outras tantas formas de expressdo de atitudes. Sdo elas a modalidade
cognitiva (como é o caso dos pensamentos, ideias, opinides ou crencas), a afetiva
(referente as emocgbes e sentimentos provocados pelo objeto da atitude) e a
comportamental (a¢cdes ou intencdes comportamentais que podem manifestar-se) (Lima,
2000).

Ao longo do ultimo século, varios tém sido os estudos que tém explorado quais
as funcgdes das atitudes, sejam ela as suas fungdes motivacionais (com autores como |I.
Katz ou W. J. McGuire), as suas fungdes cognitivas (com os estudos classicos que
levam a formacdo da Teoria do Equilibrio, de Heider, em 1958, e da Teoria da
Dissonancia Cognitiva, de Festinger, em 1957) ou as suas funcGes de orientagédo para a
acao (Lima, 2000).

Para o presente estudo, interessa-nos focar o impacto das atitudes dos
professores relativamente a inclusdo e sua repercussdo no processo de ensino-
aprendizagem. De facto, a experiéncia escolar das criancgas e jovens afeta e é afetada por
todas as componentes do seu desenvolvimento — cognitiva, fisica, emocional e social.
Além das carateristicas do sujeito, cada nivel do seu contexto (familia, cultura, sistema
educativo, aspetos historicos, socioculturais, etc.) influenciam o seu comportamento e,

consequentemente, a realizagédo escolar (Papalia, Olds & Feldman, 2001), para a qual
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em muito contribui a postura do professor. Os principios e filosofia que suportam as
préticas pedagdgicas dos professores induzem-nos no processo de tomada de decisdo e
orientam o seu comportamento n na sala de aula (Grainger & Tod, 2000).

Hegarthy (1994) e Pumfrey (2000), citados por Batsiou, Bebetsos, Panteli e
Antoniou (2008:202), salientam este importante papel das atitudes por parte do corpo
docente para o desiderato da incluséo, “because they can influence the children of their
class, their colleagues or the parents of their students”, e acrescentam: “‘if the teacher
appears apprehensive and fearful, it is likely that other students will follow this lead’.

Trata-se de um topico que tem sido amplamente estudado face ao seu reflexo no
desenvolvimento de medidas e politicas inclusivas (Santos & Cesar, 2010). De acordo

com estes Ultimos autores:

“estudos tém vindo a mostrar rela¢des entre a existéncia de atitudes menos
favoraveis face a educacdo de alunos caracterizados como apresentando
NEE e as baixas expetativas apresentadas, por professores e outros agentes
educativos, face ao sucesso escolar destes alunos, em especial, aqueles que
revelam comportamentos mais agressivos/indisciplinados”

(Santos & Ceésar, 2010:160-161).

Investigacdes como as de Loreman et al. (2005; 2007), citados por Santos &
César (2010), tém isolado algumas variaveis determinantes para a concecdo atitudinal
dos docentes, nomeadamente: 1) formacéo anterior em educagéo inclusiva, bem como a
experiéncia anterior a ensinar alunos com NEE; 2) conhecimentos da legislacdo/
politicas nacionais no que se refere a criancas em condicdo de NEE; 3) o contacto com
pessoas caracterizadas como apresentando NEE e o grau de confianca em ensinar alunos
em condicgédo de NEE.

Apesar de, em Portugal, se assistir a profusdo de cursos de formacao graduada e
pos-graduada no ambito da educacdo especial e das alteracGes nos planos curriculares
de licenciaturas de ensino (contemplando unidades curriculares que revelam a
intencionalidade de trabalhar questdes ligadas a educacgéo de alunos caracterizados com
NEE), “continuamos a assistir a implementacéo de praticas pouco inclusivas em muitas
das escolas do ensino regular portugués, (...) ainda se observa a existéncia de
sentimentos, atitudes e preocupagdes ndo inclusivos por parte de alguns agentes
educativos que desenvolvem a atividade profissional no ensino regular” (Santos &
César, 2010:159).
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Nesta perspetiva, no que compete as atitudes do professor face aos alunos, trata-
se de uma dimensdo com impacto substancial no desempenho de cada individuo, como
vimos anteriormente. Tal foi claramente provado nos estudos tornados cldssicos na
Psicologia, os estudos de Robert Rosenthal (1933-), sobre o «Efeito de Pigmaledo» ou a
«Profecia que se Auto-Cumpre». Este psicologo norte-americano provou, nos anos 70
do século passado, que as expetativas do professor determinam de forma consideravel
aquilo que os alunos poderdo aprender, agindo sobre trés componentes: i) os alunos em
relacdo aos quais se espera um bom desempenho tendem a apresentar progressos; ii) 0s
alunos em relacdo a quem nao se espera um bom desempenho tendem a sair-se menos
bem que o primeiro grupo; iii) os alunos que fazem progressos contrariando expetativas
que iam em sentido contrério sdo vistos negativamente pelo professor (Sprinthall &
Sprinthall, 1993).

Ja anteriormente autores como Robert Merton (nos anos 40 do século passado),
focavam a ideia da «profecia que se auto-cumpre», porém os estudos experimentais
levados a cabo por Rosenthal revelam claramente os processos mediante os quais estas
expetativas e atitudes dos docentes se fazem notar na avaliacdo efetuada aos alunos,
colocando-se uma forte tonica na forma como o préprio comportamento nao-verbal
pode afetar o desempenho do sujeito.

Trabalhos posteriores, como os de Sprinthall e Sprinthall, 1993, véo debrucar-se
também sobre o efeito das diferencas de rendimento entre os alunos sobre o
comportamento dos professores. Na tabela 1, apresentam-se conclusdes desses estudos,

no que se refere a alunos com baixo rendimento.

Tabela 1 - Atitudes e comportamentos frequentemente registados de docentes
para com alunos com baixo rendimento
(Adaptado de Good & Brophy,1987, cit. por Sprinthall & Sprinthall, 1993)

Esperam menos tempo pelas respostas;

D&o menos pistas e reformulam menos frequentemente as questoes;
Refor¢cam de forma inadequada;

Criticam mais;

Elogiam menos as respostas corretas;

Dao informacdo avaliativa de forma menos visivel pelos outros alunos;

Interagem menos frequentemente durante as aulas;

O N o g ~ w DdPRE

Colocam perguntas com menos frequéncia;
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9. Sentam-se mais longe de si;

10. Colocam tarefas menos exigentes;

11. Tendem a interagir sobretudo em privado;

12. Dao menos o beneficio da duvida na hora de atribuir notas;

13. Tém uma interacdo menos amigavel;

14. Dao informagéo avaliativa mais breve;

15. Estabelecem menos contacto visual e, de modo geral, ttm um comportamento
nédo-verbal menos positivo;

16. Usam em maior grau métodos de ensino que consomem muito tempo;

17. Aceitam menos ideias dos alunos.

Estima-se que cerca de 33% dos professores demonstram este tipo de
comportamentos, altamente diferenciadores, em relacdo as criancas percebidas de modo
diferente, em termos do seu potencial académico (Sprinthall & Sprinthall, 1993). De
forma mais ou menos explicita, persiste o estigma face aqueles que sdo mais diferentes
e as suas experiéncias académicas e sociais tendem a afigurar-se como empobrecidas
(Freire, 2008; Hart & Drummond, 2014). De forma bidirecional, a investigacdo tem
vindo a comprovar que também o comportamento dos alunos com NEE muda, em
funcdo das expetativas das pessoas que cuidam delas, sendo que, quando interagem com
0s pares, por sua vez, vao modificar comportamentos (Silva, 2009).

Por este motivo, cremos que os jovens com NEE, sobretudo aqueles que
apresentam limitacdes no dominio cognitivo, acabam por constituir um grupo algo
vulneravel a este tipo de atitudes, atendendo as potenciais dificuldades com que se
depara no decurso do processo ensino-aprendizagem: “Incluir ndo € partir de
expetativas baixas e ndo acreditar no potencial que o individuo tem para aprender com
0S seus pares e de participar nas atividades do seu grupo natural” (Sanches, 2011:139).
Passa, antes, “pela compreensdo do papel importante das situacfes estimulantes, com
graus de dificuldade e de complexidade que confrontem os professores e 0s alunos com
aprendizagens significativas” (Sanches & Teodoro, 2006:73).

O paradigma inclusivo traz-nos, pois, uma forma diferenciada de compreender
as dificuldades educacionais: o "problema™ ndo reside exclusivamente no aluno mas,
antes, na forma como a escola esta organizada e no modo como funciona. Conforme
defende Bénard da Costa: “perante um problema de insucesso escolar, ndo se trata

unicamente de saber qual é o défice da crianga ou o problema da sua relacéo familiar
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ou do seu percurso educativo, mas trata-se de saber o que faz a escola para promover o
sucesso desta crian¢a” (Bénard da Costa, 1996, cit. por Freire, 2008: 11).

O sucesso educativo decorrera, entdo, da promog¢éo do potencial cognitivo destes
jovens. A escola e seus agentes educativos terdo de se preparar para a mudanca e para a
otimizacdao das fungdes cognitivas inerentes ao ato de aprendizagem. Ainda assim, e ndo
obstante o aumento significativo dos estudos sobre aprendizagem cooperativa
(principios e caracteristicas da aprendizagem cooperativa, modelos e estruturas
cooperativas, cooperacdo e inclusdo, vantagens da aprendizagem cooperativa, entre
outras dimensdes), constatamos que a grande fatia das praticas dos nossos professores
tem continuado enfeudada em perspetivas de aprendizagem de carécter individualista e
competitivo e as nossas escolas continuam a ser dominadas por uma cultura assente
neste mesmo espirito (Leitdo, 2006).

As atitudes ndo sdo, no entanto, imutaveis (Lima, 2000). Os principios que
sustentam as praticas pedagdgicas de cada docente e que subjazem a cada tomada de
decisdo no contexto das interacdes em sala de aula devem ser constantemente avaliadas
e redirecionadas, critica e construtivamente. A modelagem de formas mais eficazes no
ensino de criancas e jovens que habitualmente se situam numa franja de apreciacdo
negativa podera ser um passo em dire¢do a incluséo plena de cada individuo: “inclusive
education seeks to give every child a ‘chance’ and needs to acknowledge the fact of
difference: historically, philosophically and practically” (Grainger & Tod, 2000:21).

Para o efeito, a construcdo de uma sala de aula inclusiva passa pela promocéo da
participacdo equitativa de todos os alunos, gerando e gerindo as condi¢des e 0S recursos
necessarios para 0 seu sucesso. Este € um principio que vem ao encontro do
anteriormente focado e daquilo que é tdo frisado na Declaracdo de Incheon (FME,
2015): é importante a quantidade de tempo que os professores passam com o0s alunos,
mas €, sobretudo, essencial a qualidade do tempo em que decorre o0 processo de ensino-
aprendizagem (Sanches, 2011).

O impacto do envolvimento e investimento dos adultos significativos no
processo de desenvolvimento e aprendizagem de uma crianga faz-se, entéo, sentir desde
muito cedo na vida de cada sujeito e na estruturacdo do seu percurso escolar,

particularmente, no que respeita as competéncias de Literacia.
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1.3. PARA UMA LITERACIA INCLUSIVA

“Literacy cannot be taken as given, a known techonology from context to
context. Literacy practices remain to be discovered, investigated, researched. ”
(Baynham, 1995, cit. por Grainger & Tod, 2000:23)

1.3.1. CONCEITO DE LITERACIA(S)

Saber ler e escrever sdo condi¢des indispensaveis para o sucesso individual nos
dias de hoje, seja no plano escolar seja na vida profissional. Ndo é fortuita a relacdo
entre os niveis de riqueza e desenvolvimento de um pais, as baixas taxas de
analfabetismo registadas e os niveis superiores de literacia, comparativamente com
paises mais pobres. Tal significa que os cidaddos destes paises apresentam maior
facilidade em aceder a informacdo escrita através da leitura, bem como em se
expressarem por via da escrita (Sim-Sim, 2007; Zézere, 2002).

Segundo a OCDE (2010), o termo “literacia” refere-se ao conjunto de
ferramentas usadas para adquirir e comunicar informacdo. Se autores como Morais
(2002) entendiam por literacia a habilidade de ler e escrever, outros, como Benavente,
Rosa, Costae Avila (1996:4), complementam esta nogdo: “Se 0 conceito de
alfabetizagdo traduz um acto de ensinar e de aprender a leitura, a escrita e o célculo,
um novo conceito — a literacia — traduz a capacidade de usar as competéncias
(ensinadas e aprendidas) de leitura, escrita e de cadlculo”.

Trata-se, assim, de um conceito distinto e mais amplo que a dicotomia
alfabetizacdo/analfabetizacdo, que ndo se confina a mera frequéncia escolar e
aprendizagem da leitura, escrita e calculo, mas antes transmite a ideia de um continuum
de competéncias também associadas a resposta as exigéncias sociais, profissionais e
pessoais com que cada um se confronta na vida quotidiana. A titulo de exemplo, em
diferentes dominios da vida (casa, escola, trabalho), as pessoas usam diferentes
tecnologias para servir diferentes propdsitos (ex. televisdo, computador, telemovel...),
pelo que para estas atividades necessitam de uma determinada literacia. Nestes mesmos
contextos, poder-lhes-a também ser necessario interpretar mapas, graficos, impressos,
folhetos, cartas, textos, noticias ou horarios, sendo necessarias, para o efeito, outro tipo
de competéncias e literacia (Benavente, et al., 1996; Grainger & Tod, 2000). Ser4,

entdo, mais correto falarmos de «literacias».

27



Conforme o mostrado pelo trabalho etnografico de Brice-Heath (1983, cit. por
Grainger & Tod, 2000), muito antes da escolarizacdo, a linguagem e a cultura familiar
estruturam e modelam formas de construcdo de significado. Sdo as proprias praticas de
literacia de uma familia, a par dos valores que encabecam, que vao tracar a forma como
a literacia de uma crianca se vai desenvolver em termos de oportunidades,
reconhecimento, interagdes e modelos. Por este motivo, a literacia ndo é uma
competéncia singular mas, antes, uma atividade coconstruida em termos sociais. Tais
premissas deverdo fazer-nos refletir em torno das nossas praticas pedagogicas, na
medida em gue somos, entdo, alertados, para a importancia da circunstancia em que a
aprendizagem se desenvolve, sobretudo quando tratamos de competéncias como a

leitura e a escrita.

1.3.2. PRINCIPIOS ORIENTADORES PARA UMA LITERACIA INCLUSIVA

Dentro daquilo que é o ensino da literacia, a aprendizagem das competéncias de
leitura e escrita acaba por ter um peso determinante no percurso de (in)sucesso de um
aluno, face a sua transversalidade em relacdo a generalidade das disciplinas (Sim-Sim,
2007; Cooper, Trajano & Souza, 2013; Gouveia, 2014).

Especificamente no que compete a literacia para a leitura, a OCDE, aquando da
publicacdo dos Resultados PISA 2009, destaca, de igual modo, a importancia das

competéncias cognitivas para a sua aquisicao:

“Reading literacy includes a broad set of cognitive competencies, from
basic decoding, to knowledge of words, grammar, and linguistic and textual
structures and features, to knowledge about the world. It also includes
metacognitive competencies: the awareness of and ability to use a variety of
appropriate strategies when processing texts”

(OCDE, 2010:37)

Como tal, constructos como 0s de «compreensdo», «aplicacdo» ou «reflexdo»
estdo associadas tanto a elementos da leitura como da cogni¢do, tornando-os
inseparaveis. E por este motivo que, quando falamos de popula¢des com algum tipo de
comprometimento ao nivel das fun¢Bes mentais, deveremos adotar uma perspetiva
compreensiva e holistica daquilo que € a literacia e do tipo de trabalho a realizar em prol

do seu desenvolvimento.

28



Antes de ser formalmente ensinada, a maior parte das criancas descobre a
linguagem escrita. O processo de ensino-aprendizagem da decifracdo (identificacdo de
palavras escritas) é a primeira etapa do percurso formal da aprendizagem da leitura; no
entanto, ler € muito mais que decifrar — implica construcdo do significado de um texto
escrito e aprender a compreender textos € o grande objetivo do ensino da leitura (Sim-
Sim, 2007). J& no que respeita as competéncias de escrita, Gouveia defende uma
pedagogia da escrita que visa ndo apenas o dominio da escrita enquanto sistema
notacional, de fixacdo/representacdo das unidades sonoras minimas da fala (dos
fonemas), mas, antes, uma pedagogia que visa, além do dominio da escrita enquanto
sistema notacional, o0 dominio de técnicas de producdo de textos, de diferentes géneros,
cultural e situacionalmente adequados aos contextos de uso (Gouveia, 2014).

A particularidade a perspetiva pedagdgica ligada aos géneros reside no facto de
encarar a aprendizagem da escrita a partir da leitura e da compreensao dos diferentes
tipos/géneros de textos que se pretende que os alunos aprendam a escrever. Assim,
segundo Gouveia (2014), a compreensao leitora é interpretada num duplo sentido: i)
descodificacdo e interpretacdo de significados textuais e de ii) compreensdo e
reconhecimento explicito do papel da lingua na construcdo desses significados e na
concretizacdo de propdsitos sociocomunicativos. Na primeira acecéo, a leitura envolve
“quatro niveis de significados: descodificar palavras a partir de padrdes de ortografia,
identificar significados em frases, inferir conexdes ao longo de um texto, e interpretar
relacées com o com texto social de um texto” (Rose & Martin, 2012:146, cit. por
Gouveia, 2014). No segundo sentido, a leitura envolve consciéncia e percecOes
linguisticas de que os textos sdo artefactos e, como tal, séo o resultado de escolhas com
propdsitos sociais e comunicativos implicitos (Gouveia, 2014).

O desenvolvimento das competéncias literarias devera, ainda, processar-se a par
do incremento de faculdades de criatividade e critica, promovendo o desejo pela
aprendizagem e uma maior independéncia no processo de leitura (Grainger & Tod,
2000). O estudo etnografico de Brice-Heath (1983, cit. por Grainger & Tod, 2000)
alerta-nos para um importante tépico de analise: para além da escolarizagdo, a
linguagem e cultura familiar estruturam e moldam a construgdo de significados. As
praticas em literacia de cada familia, bem como os valores por esta transmitidos, védo
direcionar o desenvolvimento de cada crianca através das oportunidades, do
reconhecimento, das interacdes e modelos que Ihe s&o disponibilizados: “people have

different literacies which they make use of, associated with different domains of life,
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these differences are increased across different cultures or historical periods” (Barton,
1994, cit. Grainger & Tod, 2000:21).

Mais do que nunca, é importante assumirmos a complexa relacdo entre sujeitos
(aluno e docente), cultura e literacia(s), e torna-la sustentaculo da nossa a¢édo engquanto
educadores: “teachers must wet their bodies in the waters of children’s culture first —
then they will see how to teach reading and writing” (Freire, 1985, cit. por Grainger &
Tod, 2000:22). A busca constante de modelos e préticas pedagogicas eficazes e
adequadas a cada aluno devera, pois, ser uma maxima para a pratica educativa

quotidiana.

1.3.3 MODELOS E PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

A par da organizacdo da escola, das turmas e da flexibilizacdo curricular, a
pratica pedagégica de cada docente é determinante para o percurso de alunos NEE
(Silva, 2009). Segundo Corbett e Norwich (1999), qualquer questdo pedagdgica esta
direta ou indiretamente associada a ideia de eficacia, seja no que respeita aos processos,
seja no que concerne aos meios utilizados no decurso do processo ensino-aprendizagem.
Quando nos focamos em contextos inclusivos, a problematizacdo de praticas e o
autoquestionamento deverdo ser uma constante: ‘estarei a ser eficaz na minha
conduta?’; ‘consigo inovar?’; ‘até que ponto ndo estarei a fazer mais do mesmo?’. Cada
professor €, pois, convidado a adotar uma postura de abertura, procurando conhecer de
forma aprofundada cada aluno e a sua circunstancia, na senda daquela que Cobertt e
Norwich (1999) apelidam de «pedagogia de ligacdo» (connective pedagogy), enquanto
forma de conceptualizar a forma como o ensino se relaciona ndo s6 com os individuos,
como também com 0s respetivos contextos sociais alargados e a comunidade.

Tendo por base o modelo de Grainger e Tod (2000), qualquer corrente
pedagogica que vise a promocdo de uma literacia inclusiva devera assentar em quatro
vetores essenciais: 1) o do saber; 2) o da compreensdo; 3) o das competéncias
(especificamente: linguagem, afeto/sentimento e 4) o das atitudes. A partir destes
conceitos, qualquer préatica pedagogica inclusiva devera atender tanto a diferenca,
diversidade e similitude humana, quanto aos contextos e curriculum de aprendizagem.

Em primeiro lugar, terd que se preparar cuidadosamente qualquer programa de
intervencgdo, por forma a ir ao encontro das multiplas linguagens e literacias usadas na e
pela comunidade. Este foco na natureza social do processo de ensino-aprendizagem

podera materializar-se em estratégias simples que visem o estabelecimento de pontes
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entre a cultura familiar e a escola (ex. levando artefactos — revistas, fotografias,
livros...— de casa para a escola e vice-versa). Se nos aproximarmos da familia, da sua
linguagem, interesses, cultura e experiéncias sociais, mais provavel serd o seu
envolvimento emocional e, consequentemente, maior 0 compromisso para a
aprendizagem.

Num outro prisma, o conhecimento cuidado do contexto permite a estruturacdo
de um curriculum equilibrado, ajustado as necessidades diagnosticadas e diferenciado
(sem que, contudo, se perca a sua relevancia).

Baseado nestes pressupostos, as autoras apelam ao cuidado aquando da
avaliacdo do contexto em que se processard o processo de ensino-aprendizagem. Antes
de mais, dever-se-a atender as necessidades comuns, decorrentes das carateristicas
partilhadas por todos (como é o caso da necessidade do sentimento de pertenca, a
necessidade de realizacdo pessoal ou de reconhecimento do esfor¢o). Em segundo lugar,
deveremos atender as necessidades excecionais, decorrentes das carateristicas de alguns
(pequenos grupos-alvo). Por fim, h& que ir ao encontro de necessidades individuais,
derivada de carateristicas particulares. Ao identificarmos estas necessidades, estaremos
em condicdes de perceber de que ferramentas necessitamos para avaliar e ensinar.

No apéndice I, apresentamos um diagrama conceptual que nos ajuda a perceber
estas traves-mestre das praticas educativas inclusivas, conforme advogado por Teresa
Grainger e Janet Tod (2000). Para estas autoras, seria essencial: i) criar ambientes
efetivos de aprendizagem; ii) assegurar a motivacdo e concentracdo dos alunos; iii)
garantir igualdade de oportunidades nas abordagens de ensino adotadas; iv) recorrer a
abordagens apropriadas de avaliacdo e v) estabelecer objetivos de ensino.

Também Lombardi (1994) e Adelman e Taylor (1993), revisitados por Fonseca
(2003), defendem que as praticas pedagdgicas da Escola Inclusiva devem, acima de
tudo, estar orientadas para a satisfacdo das necessidades individuais e para a promogéo
do sentimento de realizagdo e bem-estar junto de professores e alunos. Para o efeito
defendem: 1) a instrucdo direta — um termo genérico que diz respeito a uma modalidade

de ensino estruturado, quer de competéncias escolares, quer de competéncias sociais*;

2 De acordo com Becker, Engelman, Carnine & Rhine (1981), cit. por Fonseca, 2003, a instruco direta
contempla as seguintes componentes: 1) focagem nos objetivos escolares; 2) a presenca de professores
adicionais na sala de aula; 3) utilizac8o estruturada do tempo; 4) apresentacdo das aulas em formato
escrito; 5) aplicacdo eficiente de métodos de ensino; 6) treino e supervisdo cuidada; 7) monitorizacéo do
progresso dos alunos; 8) envolvimento ativo dos pais.
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2) a intervencdo estratégica, enquanto forma de promocéo da mobilizacdo mais eficaz
de competéncias para a aquisicdo de novos contetidos®; 3) ensino assistido por equipas
de professores e 4) consultadoria pedagogica.

Ainda enquanto contributo para a planificagdo e implementacdo de praticas
pedagodgicas direcionadas a ‘alunos em risco educacional’, Bourdieu e Passeron (1990,
cit. por Singh, Dooley & Freebody, 2001), consideram que as pedagogias que poderdo
"fazer a diferenca” junto de alunos mais vulneraveis procuram reduzir o desfasamento
entre o nivel de transmissdo da informacéo e o nivel de rececdo. Para minimizar este
desequilibrio, podera associar-se a mensagem algum tipo de apoio a sua decifracdo por
via do seu modo de expressao (verbal, grafica ou gestual), com a qual o recetor esteja
familiarizado. Uma outra estratégia avangada por estes autores prende-se com a reducao
temporaria do nivel de transmissdo, de acordo com um programa de progresso
controlado, no qual cada mensagem serve para preparar a rece¢cdo da mensagem de um
nivel seguinte de transmissdo, dando ao recetor os meios e cAdigos necessarios para
que, pela repeticdo e pratica, se torne mais facil realizar aquisicGes de complexidade
progressivamente superior.

Para além destes aspetos, torna-se evidente que a selecdo, organizacdo,
estimulagdo e transmissdo de conteidos deve ser explicita e visivel para os alunos, bem
como relevante e associada aos conhecimentos prévios do sujeito: “the self-
reproductive tendency is most fully realised in an education system where the agents
responsible for inclusion possess pedagogic principles only in implicit form” (Bourdieu
& Passeron, 1990, cit. por Singh et al, 2011:20). Este grau de explicitude podera
assumir diferentes graus de intensidade, de acordo com o0s objetivos estipulados e nivel
controlo que o docente pretende deter no processo de ensino-aprendizagem (Singh et al.,
2001).

Tal é ainda mais significativo quando falamos de alunos com Necessidades
Educativas Especiais (independentemente do foco das suas dificuldades se situar no
dominio cognitivo, sensorial, emocional, da linguagem e/ou comunicacdo). Para estes

alunos, trata-se de remover (ou reduzir) as barreiras sociais, culturais, bioldgicas e

 Dento destas estratégias encontramos: a identificacdo de palavras; a imagem de palavras; o auto-
guestionamento; os para-fraseamentos; a interpretacdo de ajudas visuais; respostas maltiplas; escutar e
tirar notas; mnemonicas com letras iniciais; associagdo de pares de palavras; escrita de frases; escrita de
pardgrafos; monitorizacdo de inéxitos ortograficos; completamento de frases, periodos e historias, e
aplicacdo de testes de competéncias (Fonseca, 2003).
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psicoldgicas a aprendizagem, facilitando-lhe o acesso ao curriculo e aumentando a sua
participacdo no processo de ensino-aprendizagem.

Como vimos anteriormente, € importante que os docentes usem 0 seu
conhecimento acerca dos sujeitos, dos seus interesses, das suas experiéncias sociais e
culturais, bem como dos seus pontos fortes e necessidades educativas no sentido de
potenciar a realizacdo de aprendizagens significativas: “such knowledge is used to
structure appropriately challenging and motivating work for all children and to
establish effective learning environments in which the contributions of all are valued,
and learners are expected to take an active part” (Grainger & Tod, 2000:5).

Na senda desta perspetiva, alinham-se uma série de metodologias e orientacdes
pedagogicas que demandam a diretividade do ensino, a participacao ativa dos alunos ou
0 estabelecimento de “plataformas de apoio” (scaffolding) enquanto elementos
mediadores do processo de ensino-aprendizagem. De entre estas, a Pedagogia
Genoldgica (Martin & Rose, 2005; Rose, 2005; Rose & Martin, 2012) tem vindo a

destacar-se pela expressao dos seus resultados.

1.4. CONTRIBUTOS DA PEDAGOGIA GENOLOGICA PARA UMA LITERACIA

INCLUSIVA
“Children who can meet the requirements of the sequencing rules will

eventually have access to the principles of their own discourse”
Bernstein, 1990:75

A proposta metodoldgica conhecida por pedagogia genoldgica ou abordagem
baseada em género (genre-based pedagogy ou genre-based approach) surge nos anos
80 do século transato, na Australia. Na altura, constatava-se que os niveis de literacia
alcancados, em média, pelos estudantes indigenas australianos se apresentavam muito
aquém dos standards daquele pais e que, como sua consequéncia, este grupo de alunos,
quer estivesse integrado em comunidades urbanas ou rurais, apresentava mais do dobro
das probabilidades de ndo concluir estudos superiores face aos restantes grupos
populacionais, sendo que apenas cerca de 10% atingiam este nivel de ensino. Para
James Martin e David Rose, este é o “efeito secundario” de um sistema educativo que
serve a uma ordem socioecondmica assente na desigualdade, pelo que enquanto

preservarmos uma pedagogia focada nas “competéncias” e “desempenhos”, nos termos
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de Bernstein, os resultados de estratificacdo manter-se-ao relativamente inalterados
(Rose, 2004; 2005).

A proposta de Rose é a de que esta aparente inércia relativamente a efetiva
desigualdade é a consequéncia dos principios de organizacdo e desenvolvimento de um
‘curriculum escondido’ que subjaz a estrutura dos sistemas educativos modernos,
focados na preparagdo de uma elite de alunos que ingressam no ensino superior
enquanto outros sdo remetidos para ocupagdes vocacionais ou manuais (Rose, 2004;
2005).

A explicacdo para este fendbmeno podera residir no papel fundamental da
linguagem, nomeadamente da leitura e da escrita, na aprendizagem escolar. De facto,
para atingirmos niveis superiores de formacdo existem duas competéncias essenciais:
primeiro, a capacidade para aprender de forma independente, a partir da leitura; em
segundo lugar, a capacidade de demonstrar pela escrita aquilo que foi aprendido por
meio da leitura, recorrendo-se, para o efeito, a um padrdo de linguagem especifico. Se
atendermos ao ritmo com que os contetdos escolares sdo trabalhados, necessariamente
tera de haver a implicacdo ndo apenas do contexto escolar mas também do familiar para
efetivar estas aquisicdes. Ora, se a modalidade de comunicacédo usada néo privilegiar o
tipo de discurso quotidiano, entdo percebemos que criangas em contextos vulneraveis
acabam por estar duplamente em desvantagem (Rose, 2004).

Tendo por base estes principios, J. Martin e D. Rose encabecaram uma luta
ideologica pela democratizacdo do ensino, defendendo, em particular, a necessidade de
criar uma resposta efetiva as necessidades prementes de jovens indigenas australianos e
de outros alunos marginalizados, no que respeita a melhoria rapida da leitura e escrita,
por forma a potenciar o seu acesso a educacdo e respetivo sucesso (Rose, 2004, 2005;
Rose & Martin, 2012). Poderemos mesmo dizer que a Pedagogia Genologica se assume
enquanto uma pedagogia subversiva, numa corrente pedagodgica sociopsicolégica,

conforme esquematizado na figura 1:
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Figura 2 — Tipos de pedagogia (Bernstein, 1990), adaptado de Rose & Martin, 2012:318.

Numa anélise axial, percebemos que se passa de um foco na aquisicdo de
competéncias (processo potenciado pelo contexto familiar e social do aluno) para a
valorizacdo do processo de transmissdo e performance (em que a escola assume um
papel essencial, que devera vencer limitaces contextuais). Da mesma forma, mais do
que perceber o sujeito de forma individual (intra-sujeito), foca-se a importancia das
relacBes com terceiros (inter-grupo) na construcao social do conhecimento.

Tendo por base uma orientacdo fundada na Linguistica Sistémico-Funcional, a
pedagogia genoldgica vai inspirar-se em trés grandes conceces tedricas, gizando, deste
modo, uma matriz conceptual sélida, sustentando aquilo que defende serem ferramentas
de democratizacdo da sala de aula. Séo elas: a perspetiva da educagdo enquanto discurso
pedagdgico, de Bernstein; o modelo de aprendizagem enquanto processo social, de
Vygotsky e o modelo de linguagem enquanto texto no contexto social, de Halliday
(Rose, 2004, 2005).

Especificando, Bernstein advoga um modelo de ensino-aprendizagem enquanto
um discurso pedagogico que inclui duas grandes dimensdes: o discurso instrucional e o
discurso regulador. O primeiro cria aptiddes especializadas num contexto de relacéo; o
segundo cria a ordem, as relacGes e a identidade sob a forma de um discurso moral.

Ambos se cruzam, sendo aspetos de um sé processo: “the instructional discourse is
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embedded in the regulative discourse, and the regulative discourse is the dominant
discourse” (Bernstein, 1996, cit. por Rose, 2005:132).

Tal visdo da funcdo do discurso pedagodgico € central para a compreensdao da
pedagogia genoldgica, na medida em que continuamos a pensar 0 nOsSsO Sistema
educativo altamente direcionado para a transmissdo de conhecimentos e competéncias
remetendo para segundo plano o discurso regulativo, sendo dominante nas nossas salas
de aula uma ordem moral de desigualdade. De facto, na perce¢éo dos docentes continua
a haver trés grupos distintos de alunos: aqueles que, consistentemente, sdo capazes de
corresponder a generalidade das instrucdes, participando ativamente nas aulas e
envolvendo-se nas atividades da sala de aula com sucesso reiterado; o grupo de alunos
que, por vezes, se consegue envolver ativamente na resposta a questdes, sendo
medianamente bem-sucedidos, e um terceiro grupo, que dificilmente se envolve na
dindmica da aula, raramente reponde as questfes e que tende a experienciar 0 insucesso.

Ora, esta ordem moral de desigualdade conduz a uma escola estratificada por
grupos mediante 0 seu sucesso/insucesso, replicando-se, posteriormente, numa
sociedade hierarquizada: alunos que alcangam sucesso na escola tendem a atingir niveis
mais elevados de formacdo e, com isso, tém maior probabilidade de oportunidades de
realizag&o profissional e pessoal. J& alunos que experienciam repetidamente o insucesso,
tendem a abandonar precocemente o0s seus percursos de formacdo e/ou sédo remetidos
para percursos vocacionais ou manuais — eis “o curriculo escondido” de ordem social e
politica (Rose, 2004; 2005; 2011).

Para a compreensdo da pedagogia genoldgica, encontramos, ainda, a ideia
fundamental de scaffolding (‘andaimagem’), enquanto suporte que o professor pode
fornecer aos alunos para que estes possam progredir para niveis de complexidade
progressivamente superiores, onde teriam maiores dificuldades a aceder sozinhos.
Usado pela primeira vez por Ninio & Bruner, em 1978, este foi o termo criado para
descrever a forma como a aprendizagem se processava no seio familiar, seguindo um
modelo de aprendizagem social de Vygostky (Rose et al., 2003; Martin & Rose, 2005;
Rose, 2011).

Vygostky salienta que o conhecimento, seja ele o quotidiano, seja o cientifico,
apenas é passivel de se desenvolver, se um aluno for devidamente acompanhado por via
desta “interacdo por scaffolding”, a qual ¢ designada por Zona de Desenvolvimento

Proximal (ZDP). Esta ZDP &, por seu turno, definida como a distancia entre o nivel de
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desenvolvimento atual e o nivel de potencial desenvolvimento que a crianga podera
alcangar com apoio.

O apoio por via das estratégias de scaffolding permite a pratica bem-sucedida de
competéncias complexas, sendo que a medida que o0 sujeito se torna mais independente
e competente na sua realizacdo se vai retirar, progressivamente, este suporte. Grande
parte das atividades rotineiras sdo aprendidas por esta via. J& as tarefas de leitura e
escrita assumem um carater muito particular, na medida em que ndo envolvem apenas
tarefas fisicas mas, antes, exigem o reconhecimento e uso de significados. Por este
motivo, as estratégias de scaffolding para a leitura e escrita estdo direcionadas para
colocar o foco da atencdo dos aprendizes nos padrées da linguagem e no
reconhecimento do significado que estes expressam.

Existe, por isto, um grande relevo atribuido ao professor enquanto dinamizador
de todo o processo ensino-aprendizagem e enquanto condutor de um ensino que reduza
as diferencas na participacdo dos sujeitos: “teacher can potentially support learners to
operate at a high level no matter what their independent ability” (Rose, 2005:142).

Na leitura e escrita académicas, os padrdes de linguagem sdo altamente
especializados e, com frequéncia, envolvem conceitos densos e abstratos, bem como
termos técnicos subjacentes ao campo académico e de cada uma das disciplinas em
aprendizagem. Trata-se, pois, de padrdes de linguagem muito diferentes daqueles a que
a maior parte de nos recorre no dia-a-dia, sendo, com frequéncia, de dificil compreenséo
para aqueles que se encontram em desvantagem sociocultural (Martin & Rose, 2005;
Rose et al, 2003; Rose, 2005).

O linguista M. A. K. Halliday, tendo por referéncias autores como John Rupert
Firth'*, vai destacar-se pela interpretacdo da relacdo sistematica entre a lingua e o
ambiente/contexto, descrevendo o sistema da lingua e as formas pelas quais esse
sistema se relaciona com os textos. Esta visdo da lingua em contexto, relacionada com o
significado (base seméntica) e com o uso (base funcional), com estreita relacdo ao

sistema social, é a adotada pela pedagogica genoldgica, considerando-se ser a mais

14 Jonh Rupert Firth (1890 — 1960), linguista inglés, defendia ja nos anos 30 do século transato que, tal
como 0 contexto da situacdo influencia a um “significado”, também este é criado pelas pessoas nele
envolvidas. Assim, se 0s enunciados escritos ou orais se realizam num contexto, entdo o significado deste
contexto e dos enunciados também é interpretado e tem um valor Unico para cada participante (Costa,
2012).
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adequada para a obtencdo dos objetivos educacionais maiores (Rothery, 1994; Martin &
Rose, 2005; Rose et al, 2003; Rose, 2005).

As propostas iniciais da pedagogia, através do designado "Ciclo de
Aprendizagem™ colocaram em relevo a tomada em consideracdo do contexto e a ligacéo
entre a leitura (desconstrucéo) dos textos de diversos géneros e a sua aprendizagem, na
perspetiva da escrita (constru¢do). Resumidamente, o modelo de «Ciclo de
Aprendizagem», de Rothery (1994, cit. por Gouveia, 2014), é composto por trés
estadios, correspondendo a trés momentos de trabalho, distintos: a Desconstrucédo
(Deconstruction), a Construcdo Conjunta (Joint Construction) e Construcao

Independente (Independent Construction):
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Figura 3 — Ciclo de ensino-aprendizagem de Rothery (1994), adaptado de Gouveia, 1994.

Trata-se de etapas que suportam a aprendizagem da construcdo dos diferentes
géneros de textos escritos, cada qual obedecendo a regras e estruturas especificas (dai a
designacdo de «pedagogia genoldgica» ou do «génerox»).

Por via de uma aprendizagem em relacdo, o elemento mais habilitado (por
norma, o professor) vai, por um lado, alargar o Campo de conhecimento de determinado
assunto, enriquecendo o conhecimento prévio do sujeito em rela¢do ao objeto de estudo
(«Criar Contexto»). Depois, recorrendo a um ensino altamente explicito, vai lan¢ando
pistas que orientam o individuo para uma resposta bem sucedida e, por via deste suporte
(«andaimagem»), lancad-lo para niveis progressivamente mais complexos de
desempenho.
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Tendo por referéncia de base esta orientacdo metodologica, a pedagogia
genoldgica desenvolveu-se, ao longo das Ultimas décadas, em torno de alguns projetos
principais: 1) Writing Project; 2) Language and Social Power (anos 80); 3) Write it
Right (anos 90) e, mais recentemente, 4) Reading to Learn, sobre o qual nos

debrucaremos em maior profundidade, adiante.

1.4.1. O PROGRAMA LER PARA APRENDER (READING TO LEARN )

O programa Ler para Aprender (Reading to Learn — R2L), aplicou e
desenvolveu as propostas da pedagogia genoldgica, tendo sido coordenado e promovido
sobretudo por David Rose e também por J. Martin, no contexto australiano, a partir do
qual se alargou a outros pontos do mundo. Tratou-se de um trabalho desenvolvido junto
de sujeitos que ocupavam a categoria de alunos com notas mais baixas nos seus niveis
de escolaridade, sendo que os resultados obtidos ao cabo de poucos meses mostram uma
passagem de resultados fracos para niveis medianos, representando um indice de

crescimento de 74%.

O programa R2L assume a possibilidade de que todos os alunos, numa mesma
sala de aula, podem atingir os niveis pretendidos de desempenho, desde que guiados e
mediados pelo professor: “’the teacher is neither simply an authority presenting
information, nor simply a facilator managing a learning contexto, but a guide providing
what Bruner has called ‘scaffolding’ (Rose, 2005:142).

Tem por premissa bésica a estruturacdo de um curriculo que trate de acelerar a
aprendizagem para alunos que se encontram num franja inferior de aproveitamento,
procurando reduzir as assimetrias dentro da sala de aula: “close the acheivement gap”
(Rose, 2011:1). A partir da pratica repetida de tarefas com niveis crescentes de
complexidade, os sujeitos vdo sendo apoiados num trajeto ascendente de
desenvolvimento de aprendizagens, de forma progressivamente mais independente
(Martin & Rose, 2005; Rose, 2005, 2011).

O programa parte da assuncéo de base da perspetiva genoldgica que consiste no
reconhecimento do papel fundamental da linguagem, nomeadamente da leitura e da
escrita, na aprendizagem escolar. Esta implica, em grande medida, o dominio dos
géneros textuais, mobilizados para a expressdo do conhecimento nas diferentes
disciplinas (Rose, 2011). Em termos concretos, a Escola de Sydney vai defender que um
ciclo de ensino aprendizagem dos diferentes géneros textuais, desenvolvido segundo

trés etapas similares as de Rothery (1994), ja aqui abordadas. Porém, Rose vai inovar
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propondo um modelo que contempla trés niveis: um ciclo externo (Preparacdo para a
Leitura, Construgdo Conjunta e Construcdo Individual, correspondente, grosso modo, ao
nivel e ciclo proposto por Rothery (1994); o ciclo intermédio, cujo foco sdo os padroes
de linguagem mobilizados no texto (com as estratégias de Leitura Detalhada, Reescrita
Conjunta e Reescrita Individual); e o ciclo interno, que incide sobre a construcéo das
frases e das palavras (com as atividades relativas a Ortografia, Reconstrucdo de Frases e
Escrita de Frases) (Barbeiro et al.,2014).

Preparacéo para a Leitura

Construgao
do Periodo

Figura 4 - Ciclos de aprendizagem na conce¢éo de David Rose, adaptado de Barbeiro, 2015.

Esta organizacdo permite ao sujeito “entrar” dentro da logica de cada género
textual, nos diferentes niveis de funcionamento da lingua, e, por via de estratégias de
ensino-aprendizagem altamente diretivas, explicitas e suportadas no reforco positivo,
experienciar o sucesso no alcance dos objetivos definidos.

Trata-se de uma abordagem do ensino da leitura e escrita apropriada para
diferentes niveis de ensino e com aplicabilidade em todas as etapas de desenvolvimento
académico, incluindo na alfabetizacdo de adultos (Rose, 1999; Rose, Lui-Chivizhe,
McKnight & Smith, 2003; Rose, 2011): todos os estudantes podem aprender a ler e
escrever de forma independente, tanto num nivel basico, como em niveis secundarios ou
superiores.

O R2L tem, por este motivo, recebido elevada aceitagdo na comunidade
internacional com importantes replicagdes um pouco por todo o mundo, destacando-se
os trabalhos na Suécia (Acevedo, 2010), Africa do Sul, Nova Zelandia (Singh et al.,

2001) ou Brasil (Cooper, Trajano & Sousa, 2013). Em Portugal, comegcam a surgir 0s
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primeiros estudos em torno da pedagogia genologica, nomeadamente os trabalhos de
Costa (2012); Mendes (2014) com a aplicacdo no ensino do portugués lingua nédo
materna; ou , ainda, o Estudo de Mendes, P. (2014). As propostas do programa
estiveram em relevo no desenvolvimento de um projeto europeu Comenius, entre 2011
e 2013, o projeto TeL4ELE (Teacher Learning for European Literacy Education), do
qual Portugal foi um dos paises participantes (Gouveia, 2014; Barbeiro, Gamboa e
Barbeiro 2014; Barbeiro, 2015).

Apesar desta disseminacao, até ao momento, ndo sdo conhecidos estudos que
tenham aplicado as propostas do programa com alunos com Necessidades Educativas
Especiais, apesar dos principios teoricos e praticas pedagogicas que lhe subjazem irem
ao encontro do que é consensual para o trabalho junto deste grupo de alunos,
nomeadamente no que respeita as estratégias ativas e cooperativas e a direcionalidade
do ensino. Se atendermos a importancia das competéncias de leitura e escrita no ensino
formal e a transversalidade das mesmas para 0 processo ensino-aprendizagem da
generalidade das disciplinas, percebemos que este devera ser, porventura, o ponto vital
da intervencédo junto de alunos com dificuldades em atingir os niveis de aprendizagem
desejados.

Dada a orientagdo inclusiva da pedagogia genoldgica e do Programa L2R,
considerdmos que apelavam a sua experimentacdo no contexto da educacdo especial,
junto dos alunos cujas dificuldades se afiguram menos limitativas, necessitando de um

nivel assistencial menos especifico.
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2. ESTUDO EMPIRICO

Conforme expresso anteriormente, o grupo de jovens a usufruir de apoio
especializado no ambito da educagdo especial € extremamente heterogéneo, mesmo
dentro de cada dominio de referéncia para as NEE, como é o caso cognitivo. Dentro
deste grupo, conforme anteriormente reportado, existe um namero significativo de
sujeitos que, apesar dos niveis de funcionalidade do comportamento social e autonomia,
apresentam limitacdes significativas em relacdo as funcgdes intelectuais de nivel superior
e as funcbes mentais da linguagem, com reflexos na atividade e participacdo, sobretudo
no que respeita a compreensao leitora e expresséo escrita.

Atendendo ao carécter transversal destas competéncias e ao seu impacto no
processo ensino-aprendizagem, nao poderemos procurar promover a melhoria dos
resultados escolares sem intervir sobre elas. Este foi o mote para a realizacdo do
presente trabalho cujo objetivo consiste em testar a eficacia do programa Reading to
Learn (R2L), de David Rose (2011), junto de um grupo de alunos do 8.°ano de
escolaridade, com Necessidades Educativas Especiais no dominio cognitivo (ainda que
sem o diagndstico de Incapacidade Intelectual), a usufruirem de medidas de Educacéo
Especial ao abrigo do Decreto-Lei 03/2008 de 07 de janeiro, e cuja metodologia

passamos a apresentar.

2.1. METODOLOGIA

2.1.1. PERGUNTA DE PARTIDA E HIPOTESES DE INVESTIGACAO

Face aos nossos objetivos, seguindo as etapas postuladas por Quivy e
Campenhoudt (2013), apds uma primeira ideia quanto aquele que seria 0 nosso objeto
de estudo, estabelecemos a nossa pergunta de partida: «A pedagogia genoldgica revela-
se eficaz para a melhoria das competéncias de escrita de alunos a frequentar o 8.°ano de
escolaridade, com necessidades educativas especiais, no dominio cognitivo, ainda que
ndo portadores de incapacidade intelectual?».

Do mesmo modo, procedemos & estruturacdo das seguintes hipdteses:

» H1: Encontram-se diferencas significativas, no inicio do programa, entre o

grupo de alunos com NEE e o grupo de alunos sem NEE («grupo testemunho

2»), quanto a indicadores como a extensdo do textos e a respetiva qualidade;

* H2: Observa-se uma evolucdo intra-sujeito, nos individuos do grupo

intervencionado, no que respeita a Escrita Independente, do pré-teste para o pos-
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teste, manifestada por uma maior extensdo dos textos produzidos e uma
qualidade superior, avaliada pelos referenciais de analise das producdes escritas;
* H3: Observa-se uma reducdo da eventual diferenca entre a extensdo das
producdes dos alunos intervencionados e as do «grupo testemunho 2» (Ssem
NEE), aferida pelo nimero médio de palavras, entre pré e pos-teste;

» H4: Observa-se a uma reducdo da diferenca entre a qualidade das produgdes
dos alunos intervencionados e do «grupo testemunho 2» (sem NEE), mediante
os referenciais de andlise das producdes escritas, entre pré- e pos-teste;

*«H5: Os alunos do grupo intervencionado apresentam progressos mais
significativos do que os alunos do «grupo testemunho 1» (também com NEE),
no que respeita a extensdo dos textos, entre pré e pds-teste;

*H6: Os alunos do grupo intervencionado apresentam progressos mais
significativos do que os alunos do «grupo testemunho 1» (também com NEE),

no que respeita a qualidade dos textos, entre pré e pds-teste.

2.1.2. ETAPA EXPLORATORIA

A etapa seguinte consistiu num momento de pesquisa, tendo em vista a analise
da exequibilidade do nosso propdsito, atendendo a todas as contingéncias envolventes,
nomeadamente: a disponibilidade pessoal para assumir 0 compromisso para realizar
uma intervencdo sistematica junto de um grupo de alunos e/ou turma, em horério
compativel e conciliavel com as minhas obrigac6es laborais; as carateristicas dos alunos
com disponibilidade para integrar o nosso estudo (numero de alunos e respetivos perfis
de competéncias), bem como do proprio contexto sociocultural que envolve o
Agrupamento de Escolas visado; tempo necessario para a preparacao e implementacéo
do estudo em tempo dtil.

Para o efeito, realizamos uma entrevista exploratoria de carater informal com a
Coordenadora de Educacéo Especial do Agrupamento de Escolas de Cister de Alcobaca.
Por esta ocasido, apresentamos a ideia genérica a nossa interlocutora, no sentido de
clarificar a sua operacionalizagdo, nomeadamente: selecdo de alunos-participantes,
horério para a sua implementacdo, calendarizacdo e definicdo do espaco, recursos e
materiais. Da mesma forma, procedemos a uma estudo atento do mapa de alunos deste

Agrupamento, a sua distribuicdo pelos diferentes niveis de ensino e unidades organicas,
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bem como a relagdo de alunos a usufruir de medidas de apoio no ambito da educacao
especial, com o intuito de caraterizarmos a populac&o™ em estudo.

Atendendo a natureza deste projeto, foi necessério, ainda, seguirmos alguns
tramites preliminares a sua execucdo, 0 primeiro dos quais consistiu na exposicao e
solicitacdo formal de autorizacdo para a respetiva concretizagdo ao Diretor do
Agrupamento de Escolas de Cister de Alcobaca (AECA) (despacho de deferimento em
Apéndice Il). Obtida esta anuéncia superior, passdmos a apresentacdo do projeto as
Docentes de Educacdo Especial que acompanham os alunos visados, bem como aos
Encarregados de Educacdo, recolhendo as autorizacdes para a participacdo dos seus
educandos nestas atividades (modelos de Autorizacdo em Apéndice Il a) e b). Note-se
que foi garantida a salvaguarda da protecédo da identidade dos alunos intervenientes, seja
pela divulgacdo da informacdo estritamente necessaria a sua caraterizacdo, seja pela

distorcao de imagens captadas em foto ou video.

2.1.3. CARATERIZACAO DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS EM ESTUDO

O AECA foi constituido a 28/07/2012, resultando da agregacdo da Escola
Secundaria D. Inés de Castro com trés Agrupamentos do Concelho de Alcobaca,
nomeadamente, 0 Agrupamento de Escolas D. Pedro I, o Agrupamento de Escolas Frei

Estévao Martins e o Agrupamento de Escolas de Pataias, tornando-se assim um Agrupa-

N.2 DE ALUNOS 2014-15

m Pré-Escolar = 19 ciclo 2%2ciclo = 32ciclo Secundario
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Gréfico 1 — Distribuicdo de alunos pelos diferentes niveis de ensino

> Segundo Fortin (1999), podemos entender uma populagdo enquanto uma colecdo de elementos ou
sujeitos que possuem carateristicas comuns, definidas por um conjunto de critérios, que definem o grupo
de sujeitos que serdo incluidos no estudo.
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mento com grandes dimensoes.

Conforme podemos constatar pelo grafico 1, acima apresentado, no final do 1.°
periodo letivo (altura em que iniciamos a nossa intervengdo), totalizava 3865 alunos,
distribuidos entre Ensino Pré-Escolar, Basico e Secundario, 1.

De entre estes alunos, no final do 1.° periodo letivo (dezembro de 2014), 228
eram alunos com Necessidades Educativas Especiais de carater Permanente, estando a
usufruir de medidas de educacgéo especial, no ambito do Decreto-Lei 03/2008. Trata-se
de uma prevaléncia de 5,9%, sendo que o dominio de referéncia prevalente é o
cognitivo (112 alunos), seguido do dominio Comunicacao/Linguagem/Fala com 71
alunos e do Emocional/Personalidade com 33 casos, conforme apresentado no Gréfico
2:

N.2 ALUNOS /3 1

= Cognitivo
= Emocional/Personalidade
Multideficiéncia
m Comunicac¢do/Linguagem/Fala
= Motor
Sensorial - Cegueira
® Sensorial - Auditivo

m Sensorial - Baixa visdo

Grafico 2 — Relaco de alunos NEE por dominio de referéncia
Quanto a sua distribuicdo por niveis de ensino, percebemos que existe uma

maior prevaléncia no 1.° e 2.° ciclos de escolaridade, registando-se uma descida abrupta

desta incidéncia no ensino secundario:
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Gréafico 3 — Distribuigdo de alunos com NEE por nivel de escolaridade

2.1.4. DEFINICAO DA AMOSTRA
Foi diante deste contexto que procurdmos apurar uma amostra'® relativamente

homogénea®’ de alunos a usufruirem de apoio por parte da equipa de Educacio
Especial, enquanto forma de controlo™® de variaveis estranhas a investigacéo, com o
intuito de conferir uma maior validade™ ao nosso estudo. Assim, constatamos que, ao
nivel do 8.° ano de escolaridade de uma das Escolas Bésicas de 2.° e 3.° ciclos do
Agrupamento, existia ndo s6 um numero significativo de sujeitos abrangidos com
medidas ao abrigo do Decreto-Lei 03/2008 de 7 de janeiro, como se verificava uma
homogeneidade significativa nas alineas contempladas nos seus PEIL Mais
especificamente, dos 12 alunos a usufruirem de medidas de educacdo especial, 11
apresentavam NEE do dominio cognitivo, apesar de apenas um destes alunos apresentar
0 diagnostico de Incapacidade Intelectual, cumprindo um Curriculo Especifico

'® Segundo Almeida & Freire (2003), podemos definir uma amostra enquanto o conjunto de individuos,
casos ou observacdes (situagdes), extraido de uma populacdo. Poderemos extrair uma amostra ndo pela
via probabilistica ou de individuos singulares mas, antes, pela constitui¢do de grupos (como é o casos de
turmas de um dado ano de escolaridade).

Y A homogeneidade ¢ definida enquanto “um método que consiste em ndo utilizar sendo os sujeitos
semelhantes quanto as variaveis estranhas determinadas” (Fortin, 1999:134), exigindo, por este motivo,
o0 conhecimento aprofundado do dominio em estudo.

'® O controlo tem por objetivo limitar, na medida do possivel, fontes de erro e influéncias exteriores que
possam afetar as variaveis em estudo, procurando reduzir ao minimo ou neutralizar os efeitos de varidveis
independentes estranhas ao objetivo do estudo (Fortin, 1999).

' A validade é um importante conceito que assenta na autenticidade dos factos demonstrados num estudo
(sobretudo nos do tipo experimental), devendo um investigador velar para que 0s seus resultados sejam
validos (Fortin, 1999).
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Individual. Os restantes 10 alunos usufruiam, todos eles, das medidas: a) apoio
pedagogico personalizado; b) adequagdes curriculares individuais e ¢) adequacGes no
processo de avaliagdo. Pegdmos, assim, neste grupo de homogeneidade aparente para a
estruturacdo do nosso estudo, sendo que dividimos este conjunto de alunos por dois
grupos de cinco elementos, respetivamente. Um veio a constituir-se 0 nosso «grupo de
intervengdo», com quem implementdmos 0 Nosso programa; O outro agregou-se no
«grupo de testemunho 1» que, a par de outros 19 alunos sem NEE, serviram de

elementos de comparacéo para afericdo da eficacia da nossa intervencao.

2.1.5. DESENHO DA INVESTIGACAO

Seguiu-se a projecdo de uma investigacdo que nos permitisse medir o impacto da
implementacdo da nossa intervencdo pedagogica sobre as competéncias de escritas de
um grupo de alunos com NEE. Para o efeito, considerdmos que seria pertinente poder
comparar a evolucdo dos desempenhos dos alunos do grupo intervencionado com os de
outros alunos (com e sem NEE), sobre os quais ndo houvesse qualquer tipo de acdo da
nossa parte.

Tratando-se o meio escolar, em ambiente natural, de um contexto extremamente
subjetivo (onde cada aluno apresenta as suas vivéncias e interacdes), e tendo em conta
0s constrangimentos para a implementacdo deste estudo por parte da investigadora, ndo
seria possivel obter grupos experimentais e de controlo plenamente equivalentes e
aleatdrios. Por este motivo, optdmos por assumir a natureza do nosso estudo como
quasi-experimental, que é definido por Almeida e Freire (2003:102) enquanto “‘uma
aproximacdo ao plano experimental, mas nédo se controlam algumas variaveis parasitas
que confluem ou podem confluir com a variavel independente na explicacdo dos
resultados”.

Para o efeito, recorremos a um desenho de investigacdo antes-ap6s, com dois

grupos de testemunho, ndo equivalentes, conforme o esquema seguinte:

01 X 02 Alunos NEE (n=5)
o1 02 Alunos NEE (n=5)
o1 02 Alunos ndo NEE (n=19)

Quanto a metodologia de abordagem, optdmos pela triangulacdo entre o método
quantitativo e qualitativo, na expetativa de obter uma perspetiva tdo objetiva quanto
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compreensiva do fenomeno em estudo. A triangulacdo consiste numa estratégia de
articulacdo dos componentes que fornecem novos conhecimentos relativamente a um
mesmo fendmeno, por via da combinacdo de dois ou varios processos distintos de
observacao (Fortin, 1999) — neste caso, entre a abordagem quantitativa baseada na
analise estatistica de dados e a qualitativa, obtida por via da analise de contetdos dos
Diarios de Bordo e Entrevistas Semiestruturadas.

Especificando, a abordagem quantitativa constitui um processo dedutivo pelo
qual os dados numéricos fornecem conhecimentos objetivos relativamente as variaveis
em estudo, e em que, através de estratégias como o controlo, 0s instrumentos
metodologicos e a andlise estatistica, se procura tornar os dados validos e, em muitos
casos, generalizaveis a populacdo, para além da amostra estudada. Por seu turno, a
abordagem qualitativa centra-se na demonstracdo da relacdo entre conceitos, descricoes,
explicacOes e significacdes dadas pelos participantes e investigador sobre o fenédmeno
em estudo (Fortin, 1999).

Como ja referimos, face a especificidade do contextos e objeto de estudo, ndo
nos foi possivel recorrer a qualquer formacao aleatoria, pelo que constituimos o grupo
de trabalho/intervencdo com base na disponibilidade e possibilidade de conciliacdo
horéria de cinco alunos provenientes de trés turmas distintas. Os restantes 5 alunos com
NEE, provenientes de outras trés turmas distintas, passaram a assumir-se enguanto
«grupo de testemunho 1» .

Para a constituicdo do «grupo de testemunho 2», formado por alunos que nédo
usufruem de qualquer medida de apoio educativo no ambito da educacdo especial,
tivemos a preocupacdo de constituir um grupo o0 mais representativo possivel da
realidade, englobando diferentes niveis de desempenho. Assim, das seis turmas de 8.°
ano de escolaridade daquela Unidade Organica, selecionamos, aleatoriamente, trés.
Depois, para cada uma destas trés turmas, agrupdmos os alunos por nivel obtido a
disciplina de Portugués, no final do 1° periodo letivo (com resultados que variaram entre
2 e 5), excluindo os alunos NEE (ja agrupados em «grupo de intervencdo» e «grupo de
testemunho 1». O passo seguinte consistiu na selecdo aleatdria de dois alunos por cada
um destes niveis de classificagdo, sendo que nas turmas em que ndo houve alunos com
nivel 4 e 5 se optou por selecionar mais dois, dos niveis 2 e 3 (respetivamente),

conforme tabela abaixo apresentada:
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Classificacdo obtida a Portugués no final do 1°periodo/

Turma | N total dealunos | Nivell | GT2 | Nivel2 | GT2 | Nivel 3 | GT2 | Nivel4 | GT2 | Nivel5 | GT2
1 197 0 0 7 2 11 2 2 2 0 0
2 174 0 0 7 3 9 3 0 0 0 0
3 207 0 0 3 2 10 2 6 2 1 1

Total N «grupo
0 7 7 4 1
testemunho 2»

Tabela 2 — Constituicdo do Grupo Testemunho 2, formado por alunos sem NEE

2.1.6. CARATERIZACAO DOS ALUNOS PARTICIPANTES

Conforme ja expresso, participaram neste estudo, na sua totalidade, 29 alunos
(10 dos quais a usufruirem de medidas de educagdo especial), do 8.° ano de
escolaridade, provenientes de seis turmas distintas, distribuidos por «grupo de
intervencdo», «grupo de testemunho 1» e «grupo de testemunho 2», conforme
anteriormente descrito. Todos os dados de caraterizacdo foram compilados e
organizados, conforme tabela geral apresentada em apéndice 11, sendo que passamos a

apresentar uma sintese com os indicadores mais significativos.

2.1.6.1. Idade e género
No que respeita as idades, tomamos por referéncia a data de 15 de setembro de

2014 (inicio do ano letivo). A média de idades do grupo total de alunos cifra-se nos
13,86 anos, sendo importante salientar que nos grupos de alunos com NEE («grupo de
intervencdo» e «grupo de testemunho 1») este valor é superior a média do «grupo de

testemunho 2», situando-se nos 14,3 anos, conforme tabela 3:

Média de idades
«Grupo de Intervengdo» 14,2
«Grupo de testemunho 1» 144
Média alunos com NEE 14,3
«Grupo de testemunho 2» 13,42
Média Total 13,86

Tabela 3 — Média de idades dos alunos participantes

?®valor que inclui dois alunos do grupo de intervencéo (sujeito 1 e 2).

> Um dos alunos desta turma usufrui de um Curriculo Especifico Individual, sendo a sua avaliag&o
qualitativa. Por este motivo, a mesma ndo se encontra aqui registada.

22 Valor que inclui uma aluna do grupo de intervencao (sujeito 3).
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No que respeita ao genero, regista-se um equilibrio na nossa amostra, com um

total de 14 raparigas e 15 rapazes:

M F
«Grupo de Intervengao» 3 2
«Grupo de testemunho 1» 2 3
«Grupo de testemunho 2» 10 9

Tabela 4 — Distribuicdo de participantes mediante o sexo

2.1.6.2. Contexto sociofamiliar

Para caracterizar o contexto sociofamiliar, atendemos aos indicadores:
habilitacdes literarias (anos de escolarizacdo) e profissdo dos pais. Relativamente aos
nimero de anos de escolarizacdo, apurdmos uma média geral de 7,4 anos de
escolaridade, sendo que as maes dos alunos desta amostra apresentam, por norma, mais
habilitacdes que os pais (8,23 para 6,56 anos, respetivamente), conforme podemos

observar na tabela 5, abaixo apresentada.

Média de anos de Média de anos de
escolaridade — PAI escolaridade —

MAE
«Grupo de Intervengédo» 6,8 7,4
«Grupo de testemunho 1» 4,4 7,4
Média pais alunos com NEE 5,6 7.4

«Grupo de testemunho 2» 7,52 9,05
Média Pai/ Mae 6,56 8,23

Média Geral 7.4

Tabela 5 — Média de anos de escolaridades dos pais

Salientamos que dos 58 progenitores visados (29 pais e 29 mées), apenas 8
concluiram o ensino secundario e 2 concluiram o ensino superior (licenciatura).

Quanto a profissdo dos pais, importa referir que 7 estdo desempregados
(12,07%), 1 esta reformado (por invalidez/doenca). As profissdes mais frequentes séo as
ligadas ao trabalho fabril (11), transportes — motoristas/camionistas (9) e trabalho na
area da restauracdo — cozinheiros, pasteleiro, empregados de mesa (8), conforme

apresentado no grafico 4.
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Distribuicao das profissoes dos pais

Desempregados
Reformados
Domeéstica
Secretariado
Industri de Moldes
Mecénica
Professor

Apoio social
Comeércio
Agricultura
Trabalho Fabril
Restauragao
Construcdo Civil
Tranportes

M Distribui¢do das profissdes dos
pais

0 2 4 6 8 10 12

Gréfico 4: Distribuigdo das profissdes dos pais dos alunos participantes
2.1.6.3. Percurso Escolar

Relativamente ao trajeto escolar dos alunos participantes neste estudo, todos
frequentaram o ensino pré-escolar, com periodos entre os 6 meses de frequéncia e os 3
anos. Relativamente a nimero de retencdes, constata-se que dos 29 alunos envolvidos,
17 ja ficaram retidos pelo menos uma vez ao longo do seu percurso escolar (58,62%).
Regista-se, ainda, uma diferenca muito significativa entre os alunos com NEE («grupo
de intervencdo» e «grupo de testemunho 1»/«controlo»), e os alunos sem medidas de
educacdo especial, na medida em que todos os primeiros apresentam, pelo menos, uma
retencdo ao longo do seu percurso escolar, fazendo do insucesso escolar uma vivéncia

comum (conferir tabela 6):

Meédia de retencdes
«Grupo de Intervencao» 14
«Grupo de testemunho 1» 1,6
Média alunos com NEE 15
«Grupo de testemunho 2» 0,47
Média Total 0,99

Tabela 6 — Média de retengdes
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2.1.6.4. Aproveitamento Escolar

Para avaliarmos este parametro, atendemos a dois indicadores: nota na disciplina
de Portugués e média geral de classificacbes a todas as disciplinas (excluindo a
disciplina de Educacdo Moral e Religiosa Catolica), no final do 1.° periodo. Mediante 0s
dados recolhidos, constatamos que os alunos do «grupo de intervencdo» e «grupo
testemunho 1 / controlo» apresentam resultados bastante similares, seja na disciplina de
portugués, seja enquanto media geral. Por seu turno, estes grupos de alunos com NEE
apresentam uma média inferior a trés e abaixo da média do «grupo de testemunho 2».
De salientar que os trés grupos apresentam um média geral, na globalidade das

disciplinas, inferior a trés:

Média - Portugués Média geral
«Grupo de Intervengdo» 2,86 2,8
«Grupo de testemunho 1» 2,97 2,8
Meédia alunos com NEE 2,91 2,8
«Grupo de testemunho 2» 3,15 2,95
Média Total 3,03 2,87

Tabela 7 — Média de classificagdes no final do 1.° periodo

2.1.6.5. Especificidades do «grupo de intervencéo» e «grupo testemunho 1»

Face ao proposito deste estudo, consideramos pertinente aprofundar o
conhecimento dos 10 alunos com NEE, por forma a obtermos um perfil cognitivo e de
funcionalidade mais completo. Para tal, recorremos a vérias e diferenciadas fontes de
informacdo, por forma a obter um perfil abrangente de cada elemento, nomeadamente:
1) a analise documental dos Relatérios Técnico-Pedagogicos (RTP) e Programas
Educativos Individuais (PEI) de cada um dos alunos com NEE («grupo de intervencéo»
e «grupo testemunhol»; 2) avaliacdo psicopedagdgica realizada pela investigadora aos
alunos com NEE; 3) entrevista as docentes de Educacédo Especial e 4) preenchimento de

grelha de anélise dos alunos por parte destas docentes.
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2.1.6.5.1. Analise documental

Conforme referem Quivy & Campenhoudt (2013), a analise documental
assume-se enquanto uma importante estratégia de recolha de dados no contexto das
ciéncias sociais, atendendo a economia de recursos para obtermos dados ja estudados e
compilados por terceiros. No nosso caso, a analise, sintese e confronto das informacdes
presentes nos Relatérios Técnico-Pedagégicos (RTP)* e nos Programas Educativos
Individuais (PEI)?*, foi decisiva, ja que se tratam de documentos através dos quais nos
possivel agregar a principal informacao pessoal, escolar e clinica dos alunos com NEE
(«grupo de investigagdo» e «grupo testemunho 1») numa grelha-sintese, na qual
apresentamos a informacdo escolar e clinica considerada relevante e que aqui
poderemos consultar no apéndice 1V.

Conforme poderemos constatar, destes 10 alunos em analise, todos eles
comecaram a usufruir de medidas do regime educativo especial no 1.° ciclo de
escolaridade (8 alunos) ou ainda no ensino pré-escolar (2). No que respeita as medidas
do regime de educacéo especial, como ja foi anteriormente referido, todos eles usufruem
das mesmas medidas previstas no Decreto-Lei 03/2008, a saber: a) apoio pedagdgico
personalizado; b) adequacdes curriculares individuais e ¢) adequagdes no processo de

avaliagdo. Acresce-se que todos sdo considerados alunos redutores de turma.

2.1.6.5.2. Entrevistas semiestruturadas as docentes de Educacao Especial
Para Bogdan e Biklen (2010), uma entrevista € uma técnica de recolha de

dados utilizada para apurar dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,

> Ap6s a referenciacéo de um aluno, h& que constituir uma equipa especializada que afira a pertinéncia da
adocdo de medidas no ambito das competéncias da educacdo Especial. Este processo de avaliagdo
consiste na reunido de toda a informacdo necessaria para uma tomada decisdo, sejam eles dados
biogréficos, escolares ou clinicos. O RTP é o documento no qual se identifica o perfil de funcionalidade
do aluno, tendo em conta atividade e participagdo, as func¢des e estruturas do corpo e a descri¢do dos
facilitadores e barreiras que, quanto aos fatores ambientais, influenciam essa mesma funcionalidade. O
relatério devera ainda explicar as razdes que determinam as necessidades educativas especiais e a sua
tipologia, bem como as respostas e medidas educativas a adotar que servirdo de base a elaboragéo do PEI
(DGIDC, 2008).

** 0 PEI é um instrumento fundamental no que se refere & operacionalizacio e eficacia da adequagdo do
processo de ensino e de aprendizagem. Nele, descreve-se o perfil de funcionalidade do aluno por
referéncia a CIF-CJ (OMS, 2004),e estabelecem-se as respostas educativas especificas requeridas por
cada aluno em particular. Para além de um documento orientador e regulador da agdo pedagogica, trata-se
de um documento que responsabiliza a escola e os encarregados de educacdo pela implementacdo de
medidas educativas que promovam a aprendizagem e a participacdo dos alunos com necessidades
educativas especiais de caracter permanente (DGIDC, 2008).
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permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como
0s sujeitos interpretam aspetos do mundo. Ao contrario dos questionarios, as entrevistas
caraterizam-se por um contacto direto entre o investigador e os seus interlocutores,
permitindo que haja uma troca de informacgdes e percecdes, possibilitando uma
compreensdo mais aprofundada, sob o ponto de vista qualitativo, do fendmeno em
estudo (Quivy & Campenhoudt, 2013).

Tendo por base um guido geral (apéndice V), procedemos a realizacdo de uma
entrevista semiestruturada as duas docentes de Educacdo Especial que acompanham o
processo educativo dos alunos deste ano de escolaridade. Optdmos por esta via de
entrevista de forma a tornar a nossa conversa fluida, permitindo-nos aprofundar,
reformular e esclarecer quaisquer duvidas.

Estas entrevistas prévias tiveram por objetivo perceber o posicionamento de
cada uma das docentes face a educacao especial (“Para si, qual € o papel do docente de
Educacdo Especial no contexto escolar?”; “Qual(is) o(s) critério(s) basilar(es) para a
inclusdo de um aluno no Dec. Lei 03/20087?”), bem como recolher algumas informacgdes
que nos ajudassem a planificar a intervencdo junto do grupo-alvo, ajustando as nossas
estratégias aos sujeitos em questéo.

Com 49 (docente A) e 47 anos de idade (docente B), estas professoras do grupo
910, com formagdo de base em Educacdo de Infancia e Magistério Primaério,
respetivamente, trabalham ha mais de 20 anos no ambito Educacdo Especial, tendo
ambas exercido fungdes de Coordenacdo de Educacdo Especial no decurso de funcdes
diretivas (uma delas é a atual coordenadora do departamento de Educacéo Especial).

Trata-se, pois, de pessoas com elevada experiéncia e conhecimento do contexto
em estudo, tendo estas entrevistas exploratdrias enriquecido 0 nosso conhecimento em
torno da realidade da educacao especial e dos alunos em causa. No Apéndice VI a) e b),

apresentamos a transcrigcdo destas entrevistas.

2.1.6.5.3. Grelha-sintese de analise individual

Foi, ainda, solicitado a estas duas docentes de Educacdo Especial que
acompanham o processo educativo dos alunos visados, o preenchimento de uma grelha
de analise e sintese do perfil de cada elemento participante. Tratando-se elas das
professoras que, porventura, mais contactam com os alunos e que desempenham o papel

de articulacéo entre elementos do Conselho de Turma e familia, consideramos que a sua
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visdo é ndo s6 abrangente como esclarecedora do perfil destes alunos face a escola e aos
docentes, em geral.

Solicitdmos que nos indicassem 0s «Pontos Fortes» e «Pontos Fracos» dos
alunos visados (cognitivos, emocionais, sociais...), bem como os principais objetivos do
trabalho desenvolvido em sede de apoio direto. Conforme poderemos constatar pela
informacg&o presente na tabela em Apéndice VI, sdo comuns a generalidade dos alunos
as dificuldades ao nivel da compreensdo verbal, bem como muito frequentes as

dificuldades ao nivel da leitura e escrita.

2.1.6.5.4. Avaliacéo pnsicopedagdgica
Para complementar a ossa avaliacdo com parametros estandardizados, que
nos permitissem comparar objetivamente os niveis de desempenho dos alunos
envolvidos neste estudo, procedemos a avaliacdo psicopedagogica dos mesmos. Para o
efeito, aplicimos uma bateria de provas psicologicas, heterogéneas e aferidas para a
populagéo portuguesa, com o intuito de avaliar as seguintes dimensdes: a) cognicéo; b)
atencdo/concentracdo; ¢) autoestima e d) fluéncia e precisdo de leitura. No apéndice

V111, apresentamos os instrumentos aplicados para cada uma destas dimensdes.

Do mesmo modo, também em apéndice IX, apresentamos a sintese dos
resultados obtidos por cada um dos alunos participantes com NEE. Apesar da
homogeneidade registada ao nivel das medidas educativas previstas nos seus PEIS,
constatamos estar diante de perfis bastante heterogéneos. Mediante os resultados
apurados no que respeita ao dominio cognitivo, existe uma tendéncia para a obtencédo de
resultados abaixo da média (num nivel inferior ou muito inferior), na escala de
inteligéncia WISC-I11 (Weschler, 2003). No entanto, ndo se trata de um padrédo geral,
com o sujeito 2 a destacar-se pela inteligéncia de nivel médio (apesar de ser o elemento
com o maior nimero de retencdes — trés). Também na prova Matrizes Progressivas de
Raven (versdo standard), se regista uma oscilacdo de resultados, com uma variacao
entre o percentil 25 e percentil inferior a 5 (representando flutuacGes entre um nivel
médio-inferior e muito inferior)..

No que respeita a Escala de Autoconceito de Piers-Harris, seis dos dez alunos
estudados apresentam um baixo autoconceito geral e/ou na sua dimenséo

escolar/académica, traduzindo a visdo negativa dos seus desempenhos escolares, com a
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presenca frequente de afirmagdes como: “Ndo sou esperto”, “Ndo sou bom aluno”,
“Nao tenho boas ideias” 0U “Sou lento a acabar os meus trabalhos da escola’.

No que respeita as competéncias de leitura, todos os elementos participantes
apresentam uma velocidade leitora bastante abaixo do esperado para o seu nivel de
escolaridade. Apesar da prova aplicada nédo estar aferida para a populacdo do 8.° ano de
escolaridade, tomando por mera referéncia os resultados apurados para o 6.° ano de
escolaridade, vemos que a média de palavras lidas por minuto por alunos no final do 2.°
ciclo se cifra nas 130 palavras (desvio-padrdo de 28) (Carvalho, 2008; Carvalho &
Pereira, 2008; Carvalho, 2010). Ora, do nosso grupo de 10 alunos com NEE, apenas 3
ultrapassaram a leitura de 130 palavras por minuto, colocando em evidéncia as lacunas
acentuadas e generalizadas ao nivel da leitura, associadas as dificuldades ao nivel da
compreensdo leitora, conforme focado pelas docentes de Educacdo Especial (tanto na

entrevista quanto no preenchimento da grelha de andlise-sintese do perfil dos alunos).

2.2. RECOLHA DE DADOS
Segundo Fortin (1999), cabe ao investigador determinar o tipo de instrumento
de medida que melhor convém ao objetivo e questdes formuladas no estudo. Os
principais métodos de colheita de dados sdo as medidas objetivas, que ndo deixam lugar
para a interpretacdo (como é o caso das medidas fisiol6gicas, mecanicas), e as medidas

subjetivas (como € o caso das entrevistas e questionarios).

Em harmonia com o desenho experimental apresentado, foram concebidas trés
fases distintas: Pré-Teste, Fase de Intervencdo e Pos-Teste. Para o desenvolvimento do
estudo, recorremos a diferentes instrumentos e técnicas de recolha de dados, visando, a
montante, a objetivacdo de dados e resultados (“quanto”) e, a jusante, o seu
enriquecimento com informagdes que nos permitam perceber 0 processo em Si

(“como”).

2.2.1. PRE-TESTE

O momento do Pré-Teste decorreu ao longo do 1.° periodo letivo e consistiu no
estabelecimento de uma baseline relativamente as competéncias de escrita dos alunos.
Para tal, foi pedido a todos os alunos (sem NEE) das turmas selecionadas que, em

contexto de sala de aula, elaborassem uma historia em ligacdo ao tema “Um cavalo”,
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contando com um periodo de 15 a 20 minutos para o fazer. O mesmo pedido foi
efetuado ao grupo de alunos intervencionados (n=5) e «grupo de testemunho 1» (n=5),
ainda que o tenham realizado fora da sala de aula, em contexto de gabinete de trabalho.
Para a escolha do tema, tivemos a preocupacéo de eleger um tdpico de agrado e
conhecimento geral, sem que, contudo, direcionasse a narrativa num determinado
sentido. Da mesma forma, aquando da apresentacdo da tarefa, recorremos a instrucoes
estandardizadas: “Ja me conhecem, sabem que sou a psicologa da escola e gostaria de
pedir a vossa colaboracdo para um estudo que estou a desenvolver. Interessa-me
perceber a forma como os jovens desenvolvem e escrevem as suas histérias, pelo que
gostaria que me escrevessem uma historia sobre um cavalo nesta folha que vos
entreguei. Tém entre 15 e 20 minutos para concluir a tarefa e o vosso texto sera lido

apenas por mim”’. Todos 0s alunos cumpriram a tarefa dentro do tempo estipulado.

2.2.2. INTERVENCAO

Ao planificar a componente de intervencdo deste projeto, foi necessario atender
aos constrangimentos ja focados, nomeadamente a necessidade de compatibilizar
horérios entre alunos participantes sem que os tempos da intervencédo interferissem na
sua carga horaria, ja por si sobrecarregada por aulas de apoio direto e, em alguns casos,
terapias (psicologia, terapia da fala). Foram organizadas quatro sequéncias de
aprendizagem, cada uma delas composta por trés sessdes. Totalizamos, assim, 12
sessdes de trabalho, de cerca de 45° cada, realizadas em contexto escolar, em horarios e
locais especificos, entre 19 de janeiro e 4 de maio de 2015, conforme planificagdo em
apéndice X.

Tendo por referéncia o Programa R2L, na 1.2 sessdo de cada sequéncia,
realizamos a atividade de Preparacdo para a Leitura de um texto ou excertos de uma
obra de referéncia, constante no respetivo programa da disciplina de Portugués,
podendo também ser incluida na sessdo a atividade de Leitura Detalhada. Sempre que
possivel, procuramos antecipar os contetudos trabalhados na disciplina de Portugués, no
sentido de promover um maior envolvimento dos alunos nesta disciplina, potenciando a
sua participacdo da sala de aula e consolidando conhecimentos sujeitos a avaliagdo
posterior. Conforme poderemos constatar pelos registos dos Diarios de Bordo, presentes
em apéndice Xl, os alunos participantes nem sempre estavam no mesmo ponto de

abordagem das obras (na medida em que pertencem a trés turmas distintas, com trés
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docentes de Portugués diferentes), facto que podera, de alguma forma, ter interferido no
trabalho por nos levado a cabo.

Suportados por uma apresentacdo em Powerpoint, inicidvamos a introducéao e
alargamento do Campo de cada obra trabalhada nas diferentes sessGes de Preparagédo
para a Leitura. Isto €, muniamos os participantes de informacdes importantes para a

compreensdo do léxico e antecipacdo da tematica a ser trabalhada, recorrendo a

' Dobr&o de ouro
s i 3 ' Maravedil

Ducado

imagens, leituras e explicacdes.

ilharga

espada

alforge

Figura 5 — Exemplo de diapositivo visando a apresentacdo do Campo do texto “O Tesouro”.

Em seguida, procediamos a Leitura Detalhada dos textos ou de excertos dos
textos selecionados, tendo sempre presente procedimentos especificos, na seguinte
ordem Preparagéo, Identificacdo e Elaboragdo. A preparacdo comecava por ser feita em
relagdo a passagem de que se efetuava a Leitura, relembrando o que acontecia, as
personagens envolvidas, o significado da passagem (Rose, 2011).

De forma mais especifica, seguiamos 0s seguintes procedimentos, na condugdo
da atividade de Leitura Detalhada: 1.° Preparacdo da frase — consiste em enquadrar e
anunciar o significado da frase que vai ser o foco da atencdo; 2.° Leitura da frase —
recorrendo a uma leitura expressiva e enfatica; 3.° Apresentacdo de Pistas — indicagdo
de elementos posicionais (contextuais, na frase) ou de conteddo (significado) que
permitem identificar a palavra ou expressao que se pretende colocar em foco; 4.° Tarefa
— solicitacdo da identificacdo da palavra ou expressdo que se pretende que seja

identificada na frase, a partir das pistas fornecidas; 5.° Validacdo da resposta —
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procedemos ao reforgo positivo da resposta correta (“muito bem”), que tende a ser
alcancada de forma muito ampla, em resultado das pistas que ja foram fornecidas — ou,
em caso de ocorréncia de resposta errada, recordamos a tarefa e as pistas ou lancamos
novas pistas para a resposta; 6.° Identificacdo — recorrendo a um marcador, solicita-se
ao grupo que marque a frase ou expressdo identificada enquanto relevante; 7.°
Elaboracdo — Aprofundamento do tépico (Rose, 2011).

Todo este processo seguia uma planifica¢do prévia, de que é exemplo a figura 6:

Parte B — Leitura detalhada

Preparagdo da passagem

+ Nesta primeira fase da orientagdo conhecemos, as personagens, o tempo e o espago na qual se passa a historia: nas Astdrias da Idade Média,
mais concretamente numa manha de domingo primaverial, na qual os 3 fidalgos falidos (Rui, Guanes e Rostabal) passeiam pela mata de
Roguelanes. Chegamos, também ao momento em que algo fantdstico aconteceu e que parece poder mudar a vida destes irm&os: a descoberta
do tesouro,

+ No excerto que vamos ler em seguida, vamos perceber como reagiram estes irm3os & descoberta e o que vio fazer ao tesouro. Decidem que

o tesouro deve ser dividido pelos trés, mas a gandncia que vao sentir vai trair cada um dos irm3os.

Leitura Detalhada

= Série de eventos — reagdo a descoberta do tesouro

L. Preparacdo Esta primeira frase diz-nos como ficaram os irm3os quando encontraram o tesouro, num misto de emogdes...

2. Frase (leitura) | No terror e esplendor da emocdo, os trés senhores ficaram mais lividos do que sirios

3.Pistas:tarefade | Logo no inicio da frase € doda a indicagdio de dois sentimentos que parecem opostos, contrdrios.
identificaciio Hd uma expressiio que nos mostra como eles ficaram pdlidos...como velas.

4_Elaboragdes Qual a fungdo sintatica da expressdo “ mais lividos do que sirios"? [predicativo do sujeito]
E em termos gramaticais, em que grau se encontra o adjetivo livido? [comparativo de superioridade]

* Série de eventos — reagdo a descoberta do tesouro

1. Preparacao Em seguida, o texto diz-nos como reagiram a esta descoberta | de um modo algo tresloucado), indiciando ganéncia.

2. Frase (leitura) Depois, mergulhando furiosamente as mdos no ouro, estalaram a fr, num riso de tdo larga rajada, gue as folhas tenras dos olmos, em
roda, tremiam...

3. Pistas: tarefa de Os irmiios enviaram as mdos, de forma dvida, gananciosa no ouro. Que expressiio nos diz isso, bem no inicio da frase?

identificacdio Em seguida descreve-se a forma como eles se riram, como uma arma a disparar num carreiro de tiro. Que expressdo nos diz isso?

Este misto de fiiria e riso parece assustar a propria natureza! Existe, aqui, a personificagdo dos proprios olmos. Que expressdo nos
indica isso?

4. Elaboragdes

Recursos de estilo — revisdo.

Figura 6 — Excerto de planificacdo da Leitura Detalhada de “O Tesouro”

A 2.2 sessdo consistia na (Re)Escrita Conjunta de uma narrativa relativa a um
tema que, de alguma forma, se associasse ao texto lido no momento anterior. Nesta fase,
tendo por referéncia ou "modelo™ aspetos do texto trabalhado, tinhamos por objetivos
aprofundar e aplicar conceitos e ferramentas ja introduzidas, bem como treinar os
alunos para a tarefa de escrita, considerando a organizacdo estrutural dos textos, nas
suas etapas ou partes maiores, associadas aos diferentes géneros (por exemplo,
Orientagdo > Complicacdo > Resolugdo, como etapas tipicamente presentes numa
narrativa, podendo ainda estar presente a Avaliacdo e a Coda), e considerando também

as fases — unidades mais especificas, por meio das quais se desenvolve o texto. Na
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familia das historias, segundo Rose (2011), sdo consideradas os seguintes tipos de fases:

descritivas, de acdo e avaliativas, conforme sintetizado:

Grupos Podem ser Explicitacéo
Descritivas Situacao/ Apresenta as personagens, eventos, estados, tempos e
(Contextualizam | cenério lugares (geralmente estdo presentes no inicio de uma
e descrevem) nova etapa, mas ndo exclusivamente).
Descrigdes Aprofundam a historia, descrevendo pessoas, coisas e
lugares.
De acédo Episddios Sequéncia esperada de eventos. AcOes habituais,
(fazem avangar esperadas em determinados contextos.
a acao) Problemas Eventos inesperados que criam tensao.
Solugdes Eventos inesperados que aliviam a tenséo.
Avaliativas Reacdes Expressam sentimentos ou comportamentos das
(Avaliam o que personagens em resposta a a¢oes, descricdes, etc..
esta a acontecer) | Comentarios Sd0 intrusbes do narrador (que expressa a
perspetiva/opinido acerca dos eventos, personagens,
locais, etc.).
Reflexbes O que as personagens pensam sobre eventos, pessoas,
etc..

Tabela 9: As diferentes fases das histérias

Com a investigadora enquanto condutora, procurou-se envolver os alunos na
producdo escrita, recorrendo a estratégias de ensino ativo e participativo (como o
brainstorming), reforcando constantemente a estrutura: i) orientagdo, i)
complicacao/alteracdo e iii) resolucdo. No apéndice XII, apresentamos 0s textos
produzidos em conjunto, no decurso das quatro sequéncias de aprendizagem.

Quanto a 3.2 (e ultima) sessdo de cada Sequéncia de Aprendizagem, esta
consistia na (Re)Escrita Independente ou Autdbnoma de um texto narrativo por parte dos
alunos, tendo por referéncia o tema indicado pela investigadora. Nesta sessdo, a
investigadora apenas apresentava a tarefa e motivava os alunos para a sua execugéo, néo
havendo qualquer interferéncia na estruturacédo e elaboragdo da mesma. Para esta tarefa,

ndo estipulamos qualquer prazo/tempo (dentro dos 45’ da sessdo), por forma a assegurar
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que os alunos desenvolviam 0s seus textos tanto quanto era por eles desejado. Estas
producdes escritas serviram de elemento de avaliagdo do impacto do trabalho
desenvolvido no decurso de cada sequéncia de aprendizagem, uma vez que
procurdvamos que os alunos conseguissem aplicar nesta escrita todos os principios e
técnicas de escrita, aprendidas nas etapas anteriores.

Em relacdo aos ciclos de aprendizagem propostos por Rose (2011), situamos a
nossa intervencgdo nos ciclos externo e intermédio. As limitagdes temporais levaram-nos
a ndo desenvolver, para cada texto, de forma separada, cada uma das atividades do ciclo
intermédio, privilegiando no percurso adotado, ap0s a Preparacdo para a Leitura, a
atividade de Leitura Detalhada e aglutinando aspetos das atividades de Reescrita
Conjunta/Construcdo Conjunta e de Reescrita Individual/Construcdo Auténoma ou
Independente. A reescrita foi, assim, entendida, numa perspetiva ampla, com
possibilidade de reutilizacdo de estratégias linguistico-discursivas encontradas no texto
trabalhado e retomadas no novo texto (com um novo tema ou campo), mas sem a
preocupacdo de seguir passo a passo estruturas linguisticas, em paralelo com as
encontradas numa passagem do texto trabalhado anteriormente (preocupacdo para que a
atividade de Reescrita Conjunta ou Individual geralmente remete, segundo a proposta de
Rose, 2011). O trabalho conjunto realizado nas sessfes conjugou, assim, aspetos de
reescrita (reaplicando aspetos especificos encontrados) e de construgdo de novos textos,
com margem mais ampla de aplicacdo, mas em que elementos estratégicos como as
diferentes fases encontradas no texto original serviam de inspiracdo e apontavam rumos
a seguir no texto em construcao.

Sempre que possivel, as sessdes eram gravadas em suporte video ou audio,
sendo este material usado enquanto suporte para a elaboracdo do respetivo Diario de
Bordo® (também frequentemente apelidados de Diario de Aula ou Diério do Professor),

que, como ja refermos, estdo aqui apresentados em apéndice XI.

%> O Diério de Aula pode ser encarado enquanto um registo pessoal, narrativo, no qual o professor expde,
explica e interpreta a sua agéo quotidiana na sala de aula ou fora dela (Zabalza, 1994). Conforme salienta
Yinger (1981), citado por Zabalza (1994), poderiamos mencionar quatro principais carateristicas da
escrita de um Didrio de Aula, a saber: 1) é um processo multirrepresentacional e integrativo (apela a
estratégias multissensoriais, a um ato de organizagéo da memdria, que recria a experiéncia vivida por via
de uma mensagem estruturada); 2) no processo de escrever produz-se um feedback autoproporcionado (a
medida que escrevemos, tomamos consciéncia do nosso comportamento, originando-se um processo de
criacdo-revisdo e de constantes retroacGes sobre o que se escreve por parte de quem escreve); 3) requer
uma estruturacdo deliberada do significado (semantica e sintaxe da narracdo vao suportar o significado
das mensagens devendo, por isso, ser algo de particular rigor); 4) € um processo de escrita ativa e pessoal
(pressupde uma implicagdo pessoal: cognitiva, motora, emotiva).
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2.2.3. POS-TESTE

2.2.3.1. Produg0es Escritas Finais
Atendendo ao nosso intuito comparativo, nesta fase de pds-teste (junho de 2015

— um més apos a Ultima sessdo da 4.2 sequéncia de aprendizagem), procedemos ao
pedido de realizagdo de um texto narrativo subjacente ao tema “Um pirilampo”, tanto
aos alunos do «grupo de intervencdo», como aos alunos dos dois «grupos de
testemunho» (com e sem NEE). Tal como no primeiro momento, procuramos escolher
um topico de conhecimento comum (por um lado), mas que ndo fosse ébvio para a
orientacdo da narrativa. O texto foi realizado em contexto de sala de aula por todo o
grupo-turma e foi concedido um periodo de tempo para a concretizacdo da tarefa entre
15 e 20 minutos.

Note-se que no «grupo de intervencdo» houve a desisténcia de um dos
elementos, apos a primeira sequéncia de aprendizagem. Esta desisténcia teve por base a
dificuldade em gerir horérios de apoios escolares e transportes. Nao obstante, o aluno
em causa (sujeito 5) ndo ter estado todas as sessdes com o grupo, foi tido em conta a sua

participacdo no momento do pos-teste.

2.2.3.2. Entrevistas semi-estruturadas finais as docentes de Educacéo Especial
Para além da recolha das produgdes escritas junto dos alunos participantes,

consideramos muito importante aferir o impacto da nossa intervencdo mediante opinido
das docentes de Educacdo Especial. Conforme ja anteriormente exposto, estas
professoras sdo figuras centrais no processo educativo dos alunos integrados no «grupo
de intervengdo». Conhecem-nos de forma mais aprofundada que noés, acompanham o
seu desempenho, de forma transversal, pelas diferentes disciplinas, e conseguem ter
uma perspetiva bastante completa e fidedigna relativamente a atividade e participacado

de cada um.

O Diério de Aula pode, desta forma, ser considerado enquanto um instrumento recriador e
organizador da experiéncia do sujeito, promovendo a reflexdo em torno de préaticas adotadas, opcdes
didaticas, percecBes, sentimentos, resultados, etc... Em termos gerais, permite-nos desconstruir uma
experiéncia, por forma a melhor nos apropriarmos dela e refletirmos sobre a mesma. O seu caréter
longitudinal e histdrico proporciona-nos, inclusive, uma visdo alargada daquele que é 0 nosso percurso e
evolugdo: “percebe-se ndo s6 o decorrer da acdo, mas também o que é mais importante, ja que se trata de
estudar o pensamento do professor, a evolugdo do pensamento dos professores ao longo do percurso de
tempo percorrido pelo diario” (Zabalza, 1994, p.97).
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Recorremos, assim, a realizacdo de uma entrevista final, semiestruturada,
seguindo um guido prévio (Apéndice XIII), passando, posteriormente, a analise de
contetdo com suporte nas respetivas transcricdes (em Apéndice XIV a) e b).

2.2.3.3. Entrevistas semi-estruturadas aos alunos do «grupo de intervencao»

Por fim, por se tratarem dos elementos centrais deste trabalho, procedemos a
entrevista dos alunos participantes, j& aquando do periodo de férias letivas. Seguindo
também um guido prévio (Apéndice XV), desenvolvemos uma breve conversa
individual, com cada um dos jovens, procurando perceber quais as aprendizagens mais
significativas realizadas no decurso da nossa intervencdo, bem como perceber a sua

opinido relativamente ao trabalho realizado, aqui transcritas em Apéndice XVI.

2.3. TRATAMENTO E ANALISE DE DADOS

A analise de dados consiste para o investigador no “processo de busca e de
organizagdo sistemadtico de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais (...)
com 0 objetivo de aumentar a sua propria compreensdo desses mesmos materiais e de
Ihe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou” (Bogdan & Biklen, 1994,
p.205). Tal tarefa vai exigir a organizacéo dos dados obtidos em unidades manipulaveis,
de sintese, para que se detetem padrdes ou se apreendam informacGes passiveis de ser
divulgadas (Bogdan & Biklen, 1994).

Tendo em conta 0s nossos objetivos e a natureza dos métodos para recolha de
dados, também o seu tratamento obedeceu a metodologias distintas, ora quantitativas
(como a andlise estatistica), ora qualitativa (como a analise de conteudos).

2.3.1. ANALISE DAS PRODUCOES ESCRITAS

No que respeita a analise das producdes escritas pelos alunos nos diferentes
momentos do estudo, recorremos a analise estatistica da avaliacdo dos resultados
obtidos por via do modelo especifico de analise proposto por Rose (2011). Trata-se de
uma grelha de analise na qual se avalia o Contexto, o Discurso, a Gramatica e 0s
Arranjos Gréaficos. Para cada um destes topicos, sdo definidos outros parametros
especificos de andlise conforme tabela 10, abaixo apresentada, e dadas orientacOes

precisas para a sua cotacdo, que podera variar entre 0 e 3:
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Proposito

(Purpose)

O quao apropriado e bem desenvolvido esta o género para a

proposta de escrita?

Organizacao

O texto esta organizado por etapas apropriadas e até que ponto é

Contexto em Etapas que cada etapa esta bem desenvolvida?
(Staging)
Fases O texto estd bem organizado seguindo uma sequéncia logica de
(Phases) passos? As fases sdo 0s passos que decorrem de cada etapa.
Campo Até que ponto é que o campo esta bem explicado nos textos
(Field) factuais; nas histérias, como esté construido o contexto, o cendrio,
as personagens; ou até que ponto é que 0s assuntos estdo descritos
nos argumentos?
Relacdes Até que ponto é que o escritor envolve o leitor nas histérias,
(Tenor) persuade nos argumentos ou objetivamente informa, nos textos
factuais?
Modo Até que ponto é que a linguagem usada se ajusta ao nivel de
(Mode) escolaridade? E demasiado “falada’?
Léxico Léxico refere-se a escolha de palavras que os escritores usam para
(Lexis) construir o campo de um texto. Trata-se das palavras de contetdo e
Discurso das relacGes entre estas palavras lexicais de frase para frase.
Avaliatividade | A avaliatividade refere-se as palavras usadas pelos escritores para
(Appraisal) apreciar ou avaliar. Incluem sentimentos, julgamentos de pessoas,
apreciacOes de coisas e palavras que amplificam ou diminuem.
Conjuncdes As conjuncdes dizem respeito as relagdes ldgicas entre e intra-
(Conjunction) | frases. H& que marcar as conjuncdes que o escritor usa. As relagbes
I6gicas também poderdo estar implicitas.
Referéncias As referéncias dizem respeito as palavras que sdo usadas para
(Reference) manter o contacto entre as pessoas e as coisas ao longo do texto,
incluindo pronomes, artigos demonstrativos, comparativos.
Gramética As convencdes gramaticais da lingua sdo corretamente aplicadas? Ha uma variedade
apropriada de frases e estruturas de grupos de palavras, atendendo ao nivel de
escolaridade, ou é demasiado simples?
Apresentacéo Ortografia Até que ponto é que estdo bem escritas palavras frequentes e pouco
gréafica frequentes?
Pontuacéo Até que ponto é que a pontuacdo esta aplicada de forma ajustada?
Apresentacdo Séo usados paragrafos? Quao legivel é a escrita? O layout é claro?

Sdo usadas imagens ou diagramas de forma apropriada?

Tabela 10 — Itens e critérios de analise das producdes escritas (adaptado de Rose, 2011).
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Mediante estes procedimentos de avaliacdo, elaboramos uma grelha-sintese de
resultados com recurso ao programa Excel (presente no apéndice XVII), procedendo-se
a analise estatistica das pontuacfes apuradas a partir da anélise dos textos produzidos
nos diferenes momentos de investigacdo. Destacamos o célculo de médias para cada um
dos parametros avaliados, permitindo, assim, uma comparacdo entre grupos e a analise

do percurso de cada sujeito.

2.3.2. ANALISE DOS DIARIOS DE BORDO

Para a andlise dos Diarios de Bordo, procedemos a andlise de conteldos
presentes nas reflexdes efetuadas para cada sessdo. Segundo Bardin (2009:44), podemos
definir andlise de conteludo, enquanto “um conjunto de técnicas de andlise das
comunicagOes visando obter por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo
do conteldo das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/rececdo (variaveis

inferidas) destas mensagens” .

Em termos gerais, poderiamos dizer que a analise de conteiido é uma forma de
procurar o verdadeiro significado dos dados recolhidos, analisando-os em profundidade
e recorrendo a aplicacdo de processos técnicos relativamente precisos (Quivy &
Campenhoudt, 2013). Para o efeito, Badin (2009) defende que este processo deve ser
organizado por trés etapas: a pré-analise, a exploracdo do material e, por Gltimo, o
tratamento dos dados, a inferéncia e a interpretagéo.

Assim, a partir da pré-analise dos nossos Diarios de Bordo, estruturamos quatro
grandes categorias de analise, que orientaram a exploracdo do nosso material: 1)
Condicdes gerais para a realizacdo da sessdo; 2) Relacdo Pedagdgica; 3) Estratégias de
Ensino-Aprendizagem e 4) reflexdes da Investigadora. Para cada um destes topicos,
estabelecemos, ainda, subcategorias especificas, conforme o exposto, apostdmos no

isolamento das seguintes categorias e subcategorias:

Categorias Subcategorias
Tempo de sessdo

Condicdes gerais para a N.° de participantes

realizagdo da sesséo Recursos

Ambiente geral

InteracBes investigador-aluno
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Relacao Pedagdgica Interagdes aluno-aluno

Participacédo e envolvimento na sessdo

Espirito critico e capacidade de sintese

Estratégias de ensino- Estratégias especifica do Programa L2R

aprendizagem Estratégias promotoras da motivagao para a tarefa

Reflexdes da Investigadora | Aspetos positivos do trabalho desenvolvido

Constrangimentos / Aspetos a melhorar

Tabela 11: Categorias e subcategorias para a analise de conteddos

Face a esta organizagdo sinotica, procedemos a um trabalho extenso e exaustivo
de analise das notas e reflexdes recolhidas no decurso das 12 sessdes, procurando
unidades de registo para cada um dos elementos em estudo (Grelha de analise de
contetdos em apéndice XVIII). Conforme poderemos constatar adiante, a partir dos
dados obtidos, procedemos a uma analise interpretativa (qualitativa) e reflexiva dos
mesmos, 0 que complementa os dados objetivos recolhidos a partir da andlise das

producdes escritas.

2.3.3. ANALISE DAS ENTREVISTAS AOS ALUNOS PARTICIPANTES E DOCENTES

DE EDUCAGAO ESPECIAL
No sentido de procedermos ao balanco do trabalho desenvolvido, por parte dos

seus principais intervenientes, tomamos em linha de conta as opinides obtidas a partir
das entrevistas aos alunos participantes e respetivas docentes de Educacdo Especial.

Atendendo ao carater algo sintético e objetivo destas intervistas, optdmos pela analise
qualitativa dos seus conteudos, recorrendo ao registo das principais passagens e
opinides expressadas por estes agentes, focando particularmente as seguintes dimensdes
(tabela 12):

Entrevistas semi- a) Opinido geral acerca das sessoes

estruturadas aos alunos

b) Principais aprendizagens efetuadas

Entrevistas semi- a) Evolucgdo registada ao longo do ano em cada aluno

estruturadas as docentes de

Educacio Especial b) Percecdo do impato/contributo das sessGes nas

performances de cada aluno

Tabela 12: Tépicos de andlise de cada entrevista final
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3. APRESENTACAO E DISCUSSAO DE
RESULTADOS

Face a multiplicidade de dados recolhidos, iniciaremos esta apresentacdo de
resultados pela analise e comparacdo de desempenhos na atividade de Escrita
Independente dos trés grupos constituidos, nos momentos de pré- e pds-teste, numa
perspetiva de comparagdo intergrupal e, posteriormente, dentro do «grupo de
intervencao», entre sujeitos (intragrupo).

Em segundo lugar, procedemos a uma andlise qualitativa do material recolhido
no decurso da intervencdo (analise de contetdos dos Diérios de Bordo), bem como das
entrevistas semiestruturadas realizadas as docentes de Educagdo Especial e aos alunos
intervencionados, por forma a enriquecer os dados quantitativos com informacGes de

caracter mais compreensivo.
3.1. ANALISE DA ESCRITA INDEPENDENTE

3.1.1.Namero de palavras
Ainda que possa ser considerado um indicador algo “grosseiro”, 0 nimero de

palavras permite-nos perceber a fluéncia da expressdo escrita do sujeito. Se, num
primeiro momento, ndo se registavam diferencas significativas entre os dois grupos
compostos por alunos NEE e estes se distanciam no grupo de alunos sem NEE, ja
comparando as prestacdes entre pré- e pOs-teste, percebemos que 0 «grupo de
intervengdo» apresentou progressos muito significativos do primeiro para o segundo
momento de avaliacdo, enquanto 0s restantes grupos registaram um decréscimo no

namero de palavras por texto, conforme podemos constatar no grafico 5:

200
150
100 4 B PRE N2 palavras
50 - — POS N2 palavras
0 T 1
«grupo de «grupo de «grupo de
intervengdo»  testemunho 1» testemunho 2»

Gréfico 5: Média do n.° de palavras nos textos de pré- e pds-teste nos diferentes grupos
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Tais dados poderao ser explicados: i) pelo desenvolvimento de competéncias de
escrita dos alunos submetidos & nossa intervencao; ii) pelo envolvimento, motivagdo e
agrado registado pelo «grupo de intervencdo»; iii) pela eventual desvalorizagéo da
tarefa de escrita e menor envolvimento no momento de pds-teste registado por alguns

elementos pertencentes aos grupos de testemunho.

3.1.2. Qualidade Textual
Procedendo-se a anélise comparativa da média das pontuac@es totais obtidas na

avaliacdo, mediante grelha de analise do programa R2L, conseguimos perceber, de
forma expressiva, 0s progressos efetuados pelo «grupo de investigacdo», face aos
restantes grupos, com uma aproximacao significativa dos primeiros ao grupo de alunos
sem NEE.

Conforme bem patente no grafico 6, nuo momento de pré-teste, assistia-se a um
desfasamento acentuado entre a pontuacdo média dos textos dos grupos de alunos com
NEE («grupo de investigacdo» e «grupo de testemunho 1») face aos resultados do grupo
de alunos sem NEE - «grupo de testemunho 2» (diferenca de 6,7 e 8,1 pontos,
respetivamente).

Porém, na nossa segunda afericdo de resultados, registamos uma melhoria dos
resultados dos dois grupos de alunos de NEE, ainda que com uma subida abissal por
parte do «grupo de intervencdo», posicionando-se muito proximo das pontuacdes

médias da referéncia sem NEE (apenas os separam 0,6 pontos):

25
.}
20
15 . =
e «grupo de intervencao»
«grupo de testemunho 1»
10
e «grupo de testemunho 2»
5
O T 1

PRE Pontuacio Total POS Pontuacio Total

Gréfico 6: Evolucédo das pontuagfes médias nos diferentes grupos de pré- para pos-teste
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Face a este progresso registado, procurdmos perceber em que dimensGes se
registou uma melhoria mais significativa, sendo que mediante o grafico 7, percebemos
que é sobretudo ao nivel do «Contexto» que 0s nossos alunos intervencionados registam
maior evolucdo, com a elaboragdo progressiva de textos narrativos mais organizados e

com fases mais delimitadas e bem apresentadas.

B Pré Teste «grupo de intervengdo»

Pos Teste «grupo de intervengdon

Gréfico 7: Média de resultados nos diferentes pardmetros de avaliagdo

O unico parametro em relacdo ao qual ndo se assistiu a uma evolugdo positiva
foi no respeitante a ortografia, reforcando a opinido de autores como Gouveia (2014),
que alertam para o facto da qualidade dos textos ndo se confinar a correcdo ortografica.

Numa andlise ao desempenho dos diferentes elementos do «grupo de
intervencdo», percebemos que apenas 0 sujeito 3 apresentou prestacfes mais
homogeéneas ao longo do tempo, sem consisténcia nas melhorias obtidas — trata-se da
aluna com maiores limitagdes cognitivas de entre o grupo trabalhado, sendo que as suas
caracteristicas exigem uma grande repeticdo e continuidade do trabalho de reforco de
competéncias. O hiato entre a Gltima sessdo e 0 momento de poOs-teste (cerca de um
més), poderd ser um dos fatores explicativos para os resultados obtidos.

Num outro prisma, destacam-se 0s progressos dos Sujeitos 1 e 2, com uma
melhoria 14 e 12 pontos respetivamente, entre pré- e pos-teste. Esta ascensao foi um
continuo durante o periodo de intervencdo, apesar de ndo podermos comparar 0S
resultados da Escrita Independente dos momentos 3 e 4, na medida em que lhes foi dada
liberdade temporal para a realizacdo da tarefa (mais de 25 minutos), conforme expresso
na tabela 13:
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Pré-Teste Ell El 2 El 3 El 4 Pos-Teste
Sujeito 1 14 23 22 31 28 28
Sujeito 2 16 30 23 32 33 28
Sujeito 3 23 17 18 22 21 19
Sujeito 4 14 15 20 24 18 16
Sujeito 5 17 21 24

Tabela 13 — Evolugdo das pontuacBes obtidas pelos sujeitos do «grupo de intervencdo» nos

diferentes momentos de Escrita Independente (EI).

Para melhor ilustrar e concretizar esta evolucdo no plano da escrita, entre 0s
momentos pré e pds-teste, consideramos pertinente apresentar dois textos produzidos

por um dos individuos nos dois momentos distintos:
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Figura 7: Pré-teste — Histéria de um cavalo (Sujeito 2)

No primeiro texto, percebemos que nédo existe propriamente uma adequacdo do
género textual ao proposito (narrativo), nem encontramos a delimitacdo de etapas.
Trata-se de um pequeno texto, onde ndo se apresentam personagens nem o leitor se
sente envolvido na trama. No que respeita ao discurso, este apresenta um léxico pobre,
sem elementos de ligacdo entre frases e ndo recorre a qualquer recurso de estilo.
Efetivamente, estamos diante de uma escrita pouco envolvente, com falhas gramaticais
e ortogréficas, e aquém do expetavel para um nivel de 8.° ano.

J& no texto de pos-teste, as diferengas sdo notorias:
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Figura 8 : Pés-Teste — Histdria de um pirilampo (Sujeito 2)

Antes de mais, a extensdo do texto é substancialmente maior. Depois, assistimos
a uma organizacdo de um texto em diferentes etapas, havendo o relato claro, 1égico,
sequencial, de uma histéria de um pirilampo que costumava passear pelo bosque
(apresentacédo/orientacdo), mas que, numa certa amanhd, acorda sem ninguém por perto
(alteracdo/complicacédo),decide procurar onde estdo todos, até que sentiu um cheiro

agradavel. Seguiu o cheirinho que o guiou até uma toca escura e, eis que, de dentro,
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gritam “Parabéns”! Tratava-se de uma festa surpresa para o pirilampo, terminando esta
historia em festa e alegria (resolucao).

Nos dois primeiros paragrafos é-nos apresentado o cenario (bosque), bem como
a personagem principal — o piririlampo (Campo). Nota-se uma diferenca significativa na
qualidade de escrita, seja pela maior complexidade do vocabulario (redondezas,
ressalto, alvoroco, desvendado), seja pelo recurso a elementos de ligagdo entre frases,
advérbios e recursos de estilo, envolvendo o leitor na historia. Apesar de se manterem
algumas falhas ao nivel da ortografia, € notorio que, ao nivel da pontuacdo e

apresentacdo geral, ha melhorias.

3.2. RESULTADOS DA ANALISE DE CONTEUDOS DOS DIARIOS DE BORDO

A analise de contetdos dos Diarios de Bordo, conforme ja focado, consistiu num
extenso trabalho de anpreciacdo da colecdo de reflexdes emanadas do trabalho direto
efetuado junto do grupo de intervencdo. Tratou-se de uma tarefa muito interessante, na
medida em que nos permitiu ganhar algum distanciamento relativamente ao trabalho
realizado, permitindo-nos uma analise muito objetiva do decurso do nosso trabalho,
mediante orientacdo de cada categoria e subcategoria de andlise, ja atrds mencionadas.

Assim, no que respeita a categoria alusiva as condicbes gerais para a realizagdo
da sessdo, consideramos como relevante o facto de o programa de intervencao ter sido
constituido por sess6es mais curtas do que aquilo que inicialmente fora previsto. Apesar
de, inicialmente, se ter pensado na estruturagdo de blocos de 90°, depressa se percebeu
que tal representaria um peso excessivo de carga letiva e de apoio para os alunos
visados, sendo os préprios a solicitar a diminuicdo do tempo das sessdes para 45’
semanais. Obviamente que este constrangimento veio limitar o trabalho desenvolvido,
sendo necessario incutir um maior ritmo as sessdes, limitando a leitura detalhada a
menor nimero de excertos, causando alguma frustragdo na investigadora, como sao
exemplo alguns excertos das suas reflexdes (Sessdo 4: “ficou, no entanto, a faltar o
adensamento da trama (...)”; Sessdo 7; “o tempo passou a correr e, mais uma vez,
fomos surpreendidos pelo toque da campainha”; Sessdo 8: “a verdade é que o factor
tempo n&o esteve, mais uma vez, do nosso lado(...) porque se justificaria um tempo
mais alargado (90°) para conseguir efetuar um trabalho mais completo”). Apesar deste
ajustamento, acabdmos por ndo conseguir evitar a desisténcia do sujeito 5. Em

compensacdo, recebemos a agraddvel presenca de T., uma aluna voluntaria (sem
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necessidades educativas especiais) que se juntou ao grupo por ocasido da terceira
sequéncia de aprendizagem, revelando entusiasmo e interesse.

Ainda no que concerne a este tdpico, também registimos movimentos de
adequacdo do contexto de sala de aula aos diferentes propdsitos e necessidades,
optando-se, sempre que possivel, para a dinamizacdo das sessbes em contexto de
gabinete, criando um ambiente de maior proximidade que propiciou um maior controlo
do trabalho realizado com os alunos, estreitando a relacdo investigadora-alunos (Sesséo
5. “Gostei da opg¢do de trabalharmos todos em redor da mesa de trabalho. Esta
proximidade permitiu-me acompanhar a escrita de cada um, procedendo a correcéo de
erros ortograficos ou apelando ao grupo para a organiza¢do do texto e da propria
caligrafia”). Os recursos, esses revelaram-se ajustados aos propoésitos de cada sessao,
com as Tecnologias da Informacdo a surgirem enquanto importante facilitador para a
apresentacdo e trabalho sobre o Campo, seja por via da apresentagdes com recurso ao
programa Powerpoint, seja pela passagem de videos alusivos a temaética e/ou autores
trabalhados.

Todas estas condicBes levaram a estruturacdo de um ambiente geral propicio a
aprendizagem descrito amiude enquanto “um clima empdtico” (sessdo 1), “ambiente de
humor e boa disposicdo que pauta as nossas sessdes” (sessdo 5), “reina a boa
disposi¢do e até posso dizer que hd alguma agitagdo/excitagdo” (5essao 12)..

No que respeita ao tdpico «Relacdo Pedagdgica», destacamos a tdnica da
qualidade das relacGes entre investigadora e alunos, estabelecendo-se um clima
empatico, descontraido e divertido, contribuindo para a participacdo ativa por parte dos
alunos, sem receios nem constrangimentos; “o humor, a boa disposi¢do e a condugdo
informal da sessdo parecem-me ser os ingredientes da motivacao para a tarefa e para o
fomento do gosto pela escrita” (sessdo 11). A postura descontraida, dindmica, animada
e enérgica da investigadora, a par de estratégias como brainstorming, o questionamento
equitativo ou o reforco positivo parecem ter-se afigurado decisivos para a motivacao e
empenho dos alunos no programa de intervencdo e, especificamente, par a sua
participagdo e dedicacdo a escrita de textos: “Hoje sai da escola de coragdo cheio.
Apaixonada por Mia Couto, pelo seu impacto nos alunos... e grata pelo grupo de
middos com quem tenho o privilégio de trabalhar” (sessdo 7). No que respeita as
interacdes entre alunos, registou-se uma maior cumplicidade entre os sujeitos 1 e 2, pois
pertenciam as mesmas turmas; nao obstante, imperou um bom ambiente de trabalho e

de relacionamento entre 0s pares.
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Especificando o tdpico alusivo a participacdo e envolvimento dos participantes,
apesar dos sujeitos 1 e 2 se destacarem pela participacdo e criatividade (sobretudo nas
sessOes de escrita conjunta), percebemos que foi havendo um envolvimento progressivo
e crescente dos sujeitos 3 e 4 (Sessdo .8: “o facto de ter controlado 0 dominio dos
sujeitos 1 e 2, parece ter sido importante para o reforgo da confiancae participacédo dos
sujeitos 3 e 4”. O sujeito 3 foi, destacadamente, o elemento que revelou maior
dificuldade na compreensdo, organizacdo e expressdo de ideias, porém, é também o
elemento mais trabalhador, empenhado e concentrado nas sessdes, revelando forte
vontade de aprender: “o sujeito 3 mostrou vontade em acompanhar, grande esforco,
mas nem sempre correspondia as respostas solicitadas, levando-me a reformular, por
varias vezes, as pistas” (5€ss8010)..

Sentimos que existe um maior envolvimento e agrado pelas sessdes de Escrita
Conjunta em detrimento das sessdes de Leitura Detalhada. Da mesma forma, houve
uma adesdo e satisfacdo maiores pela leitura do texto “O Tesouro”, de Eca de Queirds
(2012), e de excertos de “Mar-me-Quer”, de Mia Couto (2010), em detrimento das
narrativas mais descritivas como “O Retrato de Moénica” — de Sophia de Mello Breyner
Andresen (2007):“(...) ndo senti um entusiasmo e divertimento tdo grande como na
sessdo anterior...” — sessdo 4), e “Um casal de relogios” — de Miguel Torga (1999)-
“(...) o texto ndo teve o impacto desejado” — sesséo 10).

Esta maior identificacdo com as duas primeiras obras ficou bem patente no
encaminhamento dado nas producdes de escrita conjunta, registando-se referéncias
indiretas a estes textos, seja no tema (como é exemplo da tragédia maritima da 4.2
Escrita Conjunta), seja no tipo de comparacfes e metaforas usadas e incorporadas nos
novso textos (a titulo de exemplo, vejamos as propostas na sessdo 5, expressas no
seguinte excerto do Diario de Bordo: ”apercebo-me que os alunos ainda fazem muitas
referéncias ao texto “O tesouro” (...), o sujeito 4 diz “alto como um pinheiro” e 0
sujeito 2 diz “raivosos como lobos”, ou mesmo o excerto da 3.* Escrita Conjunta, onde
“uma brisa leve, calma e amena, percorria a vereda de olmos parados que nem
estatuas’.

No que respeita a metodologia do programa R2L, sentimos ter havido uma
adesdo rapida aos seus principios, apesar das dificuldades iniciais em preparar e
antecipar as pistas antes da elaboragéo diretiva das questdes, bem como em solicitar aos
alunos que realgassem os elementos centrais (Sessdo 7: “no meio desta animacao dei

por mim a esquecer o pedido para que o0s jovens sublinhassem/real¢cassem as
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expressoes centrais (...)”). Em termos de aprendizagens, destaca-se a importancia da
organizagdo dos textos em etapas, com inclusdo de diferentes fases, com adeséo dos
alunos ao modelo apresentado.

Por fim, salientamos a limitacdo sentida pela investigadora decorrente da sua
formacdo de base (Psicologia), levando-a a sentir alguma inseguranca em trabalhar
aspetos gramaticais ou de funcionamento da lingua “numa fase inicial senti-me algo
insegura” — sessdo 1), aspeto que, no entanto, se foi esbatendo, sendo “compensado”
com o a-vontade e envolvimento nas sessdes de construcdo conjunta: “sinto-me
confortavel num papel de orientadora da Construcdo Conjunta, na medida em que néo
me deparo com tanta frequéncia com aspetos gramaticais ou técnicos da exploracéo de
textos” (sesséo 8).

N&o obstante as suas fragilidades, percebemos que a dindmica e estrutura das
sessOes se revelaram, na sua generalidade, ajustadas ao propdsito inicial: o
desenvolvimento de competéncias de escrita, conforme advogaremos, mais adiante, nas

nossas conclusoes.

3.3. FEEDBACK DAS ENTREVISTAS AOS ALUNOS PARTICIPANTES DO «GRUPO
DE INTERVENCAO»

Exposto o percurso das nossas sessdes, percebemos que também o feedback
obtido a partir das entrevistas aos quatro alunos que completaram todo o programa de
intervencdo foi muito positivo e, acima de tudo, carregado de afeto. Conforme
transcricGes em apéndice XIII, percebemos que todos eles gostaram das sessdes
(“foram fixes”; ‘“gostei”; “gostei de tudo’), expressando agrado pela forma como
decorreram e pelas sinergias geradas entre 0s elementos do grupo.

Em resposta a questdo “O que mais gostaste nas sessdes”, constatamos que foi
tonica comum o agrado pela oportunidade de treinarem a organizacao de ideias e a sua
expressao de forma mais ajustada, por via da escrita. Alguns dos jovens focam, ainda, o
gosto pelo desenvolvimento de competéncias de compreensdo leitora, conforme

excertos das entrevistas adiante apresentados:

Suj. 1: [Aprendi] “A expressar melhor as coisas, a ter mais ideias, a

explicar melhor os textos a explorar os assuntos do texto”.
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Suj. 2: “Ajudou-nos a escrever melhor textos, e tal. E a compreender os
textos (...). A organizar melhor as minhas ideias e assim. A saber o que

dizer em cada parte e como fazer para o texto ficar melhor”.
Suj. 3: “Gostei de fazer textos...e isso, gostei de tudo”.

Suj. 4: “Aquilo de fazer textos e vimos os textos das aulas, lemos. E

aprendemos mais coisas. O grupo de amigos também era fixe... e ajudou’.

Quanto as principais aprendizagens realizadas, foi frequente a referéncia a
organizacdo  dos  textos mediante  as  etapas  orientagdo/introducao,
complicacdo/desenvolvimento e resolucdo/conclusdo. Alguns dos alunos mencionam,
ainda, a importancia do enriquecimento dos textos com recursos de estilo (lembrando,
sobretudo, as comparacdes e a adjetivacdo), tal como havia sido encontrado nos textos
trabalhados ("desconstruidos").

Por fim, uma tonica mais afetiva e pessoal. Todos o0s inquiridos/alunos
participantes gostariam de frequentar no proximo ano letivo este tipo de sesses,
destacando o comentario do sujeito 2 (excerto retirado da entrevista final, em apéndice

XVI1), que mostra o poder da empatia na relacdo pedagogica:

Investigadora — Se no proximo ano letivo tivesses oportunidade de continuar estas
sessOes, gostarias de continuar a participar?

Sujeito 2 — Sim! Mas s6 se fosse com a ‘stora’.

Investigadora - Entdo porqué?

Sujeito 2 — Porque gosto de si.

3.4. FEEDBACK DAS ENTREVISTAS AS DOCENTES DE EDUCACAO

ESPECIAL

A opinido das docentes que acompanham os alunos € unanime e muito positiva,
apesar de algumas diferencas entre sujeitos. Sao reportadas melhorias significativas no
campo da atividade e participacdo por parte dos alunos intervencionados, e, apesar de
ndo conseguirmos isolar a justa medida do nosso trabalho, sdo focadas tanto as

melhorias das competéncias de escrita como da prépria motivacdo e empenho para este
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tipo de atividades, conforme podemos constatar nos excertos retirados destas entrevistas
(Apéndice Xl):

Docente A - “Tém tido uma evolu¢do muito positiva. E acho que essa evolugdo
tem a ver com todas as intervengdes que tem havido com eles. N&o s6 a minha,
mas também a tua, a dos professores... e a evolugcdo deles é muito ascendente.
Cada vez esta a ser mais e melhor. E portanto creio que este seja o resultado...ndo
consigo avaliar exatamente o impacto do qué, de o que € que foi, mas acho que em

conjunto todos trabalhdmos para o sucesso deles.”

“Em relagdo as tuas sessoes, no inicio, foram acolhidos por eles com alguma...
ndo digo expetativa... mas, antes, alguma admiragdo. Perguntavam o que é que
tinham que ir fazer a psicéloga... e a determinada altura isso ja ndo acontecia.
Portanto, quando chegava o dia, eles sabiam, iam e encaravam isso como um
momento importante para a vida deles. Acho que perceberam...é porque sentiram
que... eles ndo sdo propriamente criancas. E claro que sentiram que alguma coisa

0s estava a ajudar”.

Docente B — “Acho que ao nivel dos sujeitos 1 e 2 o impacto maior foi ao nivel do
interesse e empenho demonstrado na disciplina de portugués...mas também ao
nivel das outras (pois as competéncias de leitura e escrita acaba por ser extensivel
a todas), ao longo do ano. Eles, de facto, comegaram o ano um bocado
desinteressados e até com maus resultados e a verdade é que ao longo do ano
foram trabalhando cada vez mais e melhor e mostrando mais empenho e

interesse”.

“(...) Isto foi falado em Conselho de Turma. Alias, o sujeito 3 foi proposto para o
Quadro de Mérito, devido a esta sua atitude exemplar, empenho, interesse... ¢ a
ajudar os colegas que até tém menos dificuldades que ela mas que se empenham
menos! Em relagdo aos sujeitos 1 e 2, como referi, 0 Conselho de Turma também
considerou que eles, ao longo do ano, foram-se empenhando e que, por isso,
conseguiram também concluir 0 8.° ano .

Os indicadores obtidos nos diferentes topicos sujeitos a analise langcam-nos para

a sintese e reflexdo em torno das principais conclusdes desta nossa investigacao.
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CONCLUSAO

Retomando o propo6sito do nosso estudo, procurdvamos perceber qual o impacto
da pedagogia genoldgica e, concretamente, de uma intervencdo baseada no programa
Learning to Read (Rose, 2011), para o desenvolvimento das competéncias de escrita,
por parte de alunos com Necessidades Educativas Especiais no dominio cognitivo,
ainda que sem o diagndstico de Incapacidade Intelectual.

Recorrendo a investigacao quasi-experimental, estruturada em momentos de pré-
teste, intervencdo e pods-teste, aferimos o progresso do «grupo de intervencdo»
composto por cinco alunos com NEE, apos “tratamento” de 12 sessdes, comparando-0S
com dois «grupos de testemunho», formados por alunos com e sem NEE, que néo
beneficiaram de qualquer intervencdo da nossa parte.

Recorrendo a triangulacdo entre o método quantitativo e qualitativo,
congregamos dados apurados atraveés de uma multiplicidade de fontes: as producdes
escritas dos alunos, a analise dos Diérios de Bordo reportando o decurso das sessdes de
intervencdo e as entrevistas semiestruturadas de balango da intervencdo, realizadas as
docentes de Educacdo Especial e aos alunos participantes.

Obtivemos, pois, um conjunto significativo de dados que nos permitem retirar
algumas ilagOes, ainda que cientes das suas limitacbes que este estudo encerra,
nomeadamente:

1) a dimensdo reduzida e limitada da amostra em estudo (aspeto que

condiciona, a partida, qualquer tipo de generalizacao);

2) o dificil isolamento de variaveis estranhas que podem ter interferido com o
desempenho dos alunos, sejam elas de ordem interna — como a concentracao,
a motivacdo para a tarefa ou o estado emocional do aluno, sejam elas de
ordem externa — condicGes da sala de aula, ruidos exteriores, etc..;

3) o carater limitado da nossa intervencdo quanto a sua frequéncia e duragdo —
apenas foram realizados 4 ciclos de aprendizagem, totalizando-se cerca de 12
sessdes de 45-50°, num periodo de cerca de 4 meses;

4) o facto de essa limitacdo temporal, traduzida também na ocorréncia de
apenas uma sessdo por semana, ndo nos ter permitido explorar em todas as
suas potencialidades algumas das atividades ou estratégias propostas pelo

programa, como sejam as atividade de reescrita, por si; do mesmo modo, ndo
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pudemos incluir no trabalho desenvolvido a diversidade de géneros textuais
que a aprendizagem mobiliza em ligacdo as diferentes disciplinas;

5) o facto da formacédo de base da investigadora ser em Psicologia, € ndo no
dominio do ensino do Portugués fez com que alguns aspetos — como o
funcionamento da lingua ou a gramatica, ndo fossem tdo explorados em sede

de sessdes de leitura e escrita conjunta.

Né&o obstante estes condicionalismos, cremos estar diante de dados bastantes
interessantes. Em primeiro lugar, encontramos, efetivamente, uma diferenca
significativa, no inicio do programa, entre o grupo de alunos com NEE e o grupo de
alunos sem NEE («grupo testemunho 2»), quanto a indicadores como a extensdo do
textos e a respetiva qualidade, confirmando o pressuposto de que os alunos com NEE
apresentar-se-iam, a partida, numa posicdo de desvantagem no que respeita as
competéncias de escrita, confirmando a nossa hipotese 1.

Este facto leva-nos a questionar até que ponto ndo fara sentido replicar o discurso
de Rose (2005), no que respeita a “ordem moral” dentro de sala de aula e a fungdo
reguladora do discurso pedagdgico na escola moderna, conforme defendido por
Bernstein (1996). Em certa medida, os nossos alunos aqui referenciados com NEE,
acabam por “beneficiar”’, invariavelmente, de adequacdes curriculares enquanto
estratégia promotora do sucesso escolar. Porém, estaremos nOs a potenciar,
efetivamente, o real potencial de cada um dos individuos? Estaremos a proporcionar-
Ihes um ensino de qualidade, conforme o defendido na recente Declaragdo de Incheon
«Educacdo 2030 — rumo a uma educacdo de qualidade inclusiva, equitativa e a educagdo
ao longo de toda a vida para todos» (UNESCO, 2015)?

De facto, os resultados por nds obtidos sugerem um impacto muito significativo
do programa de intervencdo desenvolvido, ao registarmos uma evolucdo intra-sujeito,
nos individuos do grupo intervencionado, no que respeita a Escrita Independente, do
pré-teste para o pos-teste, manifestada por uma maior extensdo dos textos produzidos e
uma qualidade superior, avaliada pelos referenciais de analise das producgdes escritas.
Vemos confirmada a nossa segunda hipotese, reiterando esta percecdo de que os alunos
intervencionados apresentam um potencial pouco explorado.

A proximidade que 0 «grupo de intervencdo» atinge relativamente ao «grupo
testemunho 2» no pos-teste (recorde-se que 0 «grupo de intervengdo» ndo so ultrapassa

em numero de palavras o «grupo de testemunho 2», como, em termos de qualidade, fica
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apenas a 0,6 pontos), vem, também, confirmar as nossas hipotese 3 e 4. As estratégias
de ensino explicito, de «andaimagem», assentes no reforgo positivo, enquanto meio de
motivacao e envolvimento no processo de aprendizagem, e na conducdo do sujeito para
niveis crescentes de autonomia e complexidade na realizacdo da tarefa (Rose, 2005,
2011), parecem encontrar aqui evidéncias da sua eficacia junto desta populagédo
especifica em estudo.

Quanto a comparacdo entre os dois grupos de alunos com NEE («grupo de
intervencao»o e «grupo de testemunho 1», tanto as hipdteses 5 como 6 sdo confirmadas,
na medida em que os alunos do grupo intervencionado apresentam progressos mais
significativos do que os alunos do «grupo testemunho 1» (também com NEE), no que
respeita quer a extensdo quer a qualidade dos textos, entre pré- e pds-teste. Note-se que
na analise da qualidade dos textos produzidos, apesar de se ter registado uma melhoria
por parte dos dois grupos, sem davida que aquela registada pelo «grupo de intervencdo»
€ muito mais significativa.

Apesar de ndo conseguirmos medir o impacto exclusivo da nossa intervencgéo,
atendendo ao nimero e complexidade de variaveis parasita que poderdo ter interferido
com a nossa amostra e investigacdo, ha a evidéncia clara e objetiva de que os alunos
progrediram quanto a sua capacidade de escrita, com um potencial impacto transversal
as diferentes disciplinas, conforme patente no feedback recolhido por via das entrevistas
com as docentes de Educacdo Especial.

Ainda, a satisfacdo que a intervencdo suscitou junto dos alunos
intervencionados, sugere, inclusive, um impacto da nossa intervencdo em termos
emocionais. Conforme o0s indicadores obtidos por via da analise de contetdos nos
Diarios de Bordo, regista-se uma crescente autoconfianca e satisfacdo, expressas de
forma direta ou indireta, pela postura, empenho e comentarios dos alunos no decurso
das sessdes. Assistimos, claramente, a germinagdo de um gosto especial pela escrita e,
particularmente, pela criacdo de histérias. A mudanca na postura e motivacdo para a
escrita de textos por parte do grupo de intervencdo é preciosa, ficando também expressa
nas entrevistas realizadas aos alunos.

A imagem dos resultados apurados nos diferentes estudos que tém aplicado a
pedagogia genologica (Acevedo, 2010), também aqui assistimos a reducdo das
diferencas de desempenho entre 0s N0sSs0s grupos - “close the achievement gap” (ROSE,
2011:1). Tal como os alunos em “risco educacional”, atendendo a desvantagem

sociocultural em que se encontram no “ponto de partida” dos cenarios de aprendizagem,
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também os alunos com NEE se apresentam, a partida, numa situacdo de desvantagem
face & generalidade dos seus pares.

No nosso estudo, recolhemos fortes indicadores de que o Programa R2L e as
estratégias de ensino-aprendizagem que lhe estdo implicitas, tendem a apresentar-se
como uma pedagogia “que faz a diferenca” (Rose, 1999; Singh et al., 2001), junto de
alunos com NEE menos limitadoras. Usando uma metéafora da prova de salto em altura,
poderiamos dizer que, antes de “baixar a fasquia” das metas de aprendizagem destes
alunos, deveremos esgotar todas as tentativas para que os alunos a ultrapassem, a
mesma altura que os seus pares, munindo-os, para o efeito, de estratégias operacionais,
por via de um ensino explicito, guiado e apoiado (“scaffolded”), assente numa forte
relacdo pedagdgica e no poder do reforco positivo.

Obviamente que muitas duvidas ficaram, no entanto, no ar. Por exemplo,
reconhecemos que apenas trabalhdmos as histdrias e, dentro detas, o género narrativo,
com bons resultados... mas serd que obteriamos 0 mesmo tipo de resultados explorando
outros géneros textuais como, por exemplo, os factuais? Caso tivéssemos trabalhado os
textos factuais associados as disciplinas de histéria ou geografia, sera que teriamos 0s
mesmos resultados? E se 0 nosso grupo de intervencdo fosse composto por um grupo
heterogéneo de alunos com e sem NEE, serd que obteriamos o mesmo tipo de
resultados?

Para o futuro, fica lancado o desafio da réplica deste tipo de intervencdo junto
de uma populacdo mais alargada, de diferentes faixas etarias e provenientes de
diferentes contextos (socioculturais, geograficos...). Da mesma forma, seria muito
interessante alargar o seu campo experimental ao contexto da sala de aula regular, com
o envolvimento dos docentes das diferentes disciplinas na exploracdo das
potencialidades da pedagogia genoldgica e, concretamente, do programa R2L, a imagem
do que tem sido feito um pouco por todo o mundo (Acevedo, 2010; Singh et al., 2001).

A medida que avancamos rumo a um futuro que se deseja, efetivamente,
inclusivo, mais se destaca o papel das instituicGes formadoras de professores (Barbeiro,
2015; Booth & Ainscow, 2002; Correia, 2013). A elas cabe a tarefa primordial de
formar convenientemente os futuros profissionais da educacdo no ambito das NEE,
dotando-os ndo apenas de atitudes apropriadas ao designio da democratizagdo do
ensino, como também de conhecimentos técnicos e pedagdgicos robustos, como aqueles

que o programa R2L veio a evidenciar.
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APENDICE || — DESPACHO DE AUTORIZAGCAO DO ESTUDO

Tatizna Luisa Pinho Fernandes Peraira
R. da Flaresta n®175, Campo Amarelo

2410-024 Pousos — Leirla

Dara: 09 de Qutubro de 2014

Assunto: Pedido de autorizacio para estudb no dmbito do Mestrado em Educagio Espzcial

Exmo. Sr. Diretor da Agrupamsnto de Escalas de Cister

Prof. Gaspar Vaz

Eu, Tatiana Lufsa Plnho Fernandes Pereira, portadora do Cartio de Cidaddo 11888286, a
desempenhar fungBcs de Técnica Espeocializada — Psicdloga, no Agrupamento de Escolas de
Cister de Alcobaga, venho por este meio solicitar a Vossa autorizagio para o desenvolvimento
de atividades de investizgacio, no dmbito do projeto final do Mestrado em Educagdo Espedial =
Dominio Cognitiva-Mator, que frequento na Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais do
Instituto Politdéenico de Leiria.

Em termos gerals, o trabalho que pretendo desenwolver visa 2 implementacio de um
programa especifico de promogdo de competéncias de leitura e escrita, averiguando-se a sua
eficacia junto de um grupo de alunos com Necessidades Educativas Especiais de Cardter
Permanente. Todas as atividades serlio orentadas pelo Professor Doutor Luls Barbeira e
obedecero a autorizacdo préwia por parte dos encarregados de educagdo e anuéncia por
parte do docente de Educagdo Especial.

Infarma, ainda, que pretendo desenvolver este estudo fora do mew hordrio de trabalhe, nio
prejudicando o normal desenrolar das atividades previstas. No seu decurso, obedecerei aos
padrdes éticos que regem a minha conduta profissional bem como garantirel a protegda de
identidade dos elementos participantes & confidencialidade dos resultados abtidos.

Pedindh deferimento,
.'I]F‘ﬂud:m:.
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Tatizng Luisz Pinha Fernandes Perelra i _fes_g
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ANEXO 11 A — DOCUMENTO DE AUTORIZACAO PARA ENCARREGADOS DE
EDUCACAO DOS ALUNOS DO «GRUPO DE INTERVENCAO»

AUTORIZACAO DE PARTICIPACAO EM ESTUDO DE MESTRADO
Caro Encarregado de Educagdo:

O meu nome é Tatiana Luisa Pinho Fernandes Pereira e desempenho as fung8es de Psicologa
no Agrupamento de Escolas de Cister de Alcobaga. Atualmente encontro-me a desenvolver um
estudo no ambito do projeto final do Mestrado em Educagfo Especial — Dominio Cognitivo-
Motor, que frequento na Escola Superior de Educagdo e Ciéncias Sociais do Instituto

Politécnico de Leiria.

Em termos gerais, o trabalho que pretendo desenvolver visa a implementagdo de um
programa especifico de refor¢o de competéncias de aprendizagem. Este projeto implicara a
aplicagdo de um conjunto de provas psicopedagogicas no inicio e final de ano letivo, bem
como um trabalho de acompanhamento semanal de alunos com Necessidades Educativas
Especiais de Carater Permanente no decurso do 12 e 22 periodo. Este acompanhamento sera
prestado fora do horério lectivo, nomeadamente as 2 feiras, das as

Todas as atividades ser3o orientadas pelo Professor Doutor Luis Barbeiro e obedecer3o aos
padrdes éticos que regem a minha conduta profissional. Da mesma forma, garanto a protec3o
de identidade dos elementos participantes e confidencialidade dos resultados obtidos.

Assim, venho por este meio solicitar a autorizagdo para a participacdo do seu educando neste
projecto, agradecendo, antecipadamente, a Vossa colaboragio.

Com os melhores cumprimentos,

Tatiana Luisa Pinho Fernandes Pereira

Alcobaca, 09 de Outubro de 2014

Eu, encarregado(a) de educacdo
do(a) aluno(a) , da turma da
Escola , venho por este meio AUTORIZAR a

participacio do(a) meu educando no referido estudo, a desenvolver pela psicologa Tatiana

Fernandes Pereira.

Ass. Data: ___/___/




APENDICE |11 B — DOCUMENTO DE AUTORIZAGAO PARA ENCARREGADOS
DE EDUCACAO DOS ALUNOS DOS «GRUPOS DE TRABALHO»

AUTORIZAGCAO DE PARTICIPACAO EM ESTUDO DE MESTRADO

Caro Encarregado de Educagdo:

O meu nome é Tatiana Luisa Pinho Fernandes Pereira e desempenho as fungdes de Psicdloga
no Agrupamento de Escolas de Cister de Alcobaga. Atualmente encontro-me a desenvolver um
estudo no ambito do projeto final do Mestrado em Educacdo Especial — Dominio Cognitivo-
Motor, que frequento na Escola Superior de Educacio e Ciéncias Sociais do Instituto

Politécnico de Leiria.

Em termos gerais, o trabalho que pretendo desenvolver visa a implementacdo de um
programa especifico de reforco de competéncias de aprendizagem. Este projeto implicara a
aplicagcdo de um conjunto de provas psicopedagdgicas no inicio e final de ano letivo, a aplicar
fora do horario letivo em periodo. Da mesma forma, garanto a protecdo de identidade dos

elementos participantes e confidencialidade dos resultados obtidos.

Assim, venho por este meio solicitar a autorizagio para a participa¢do do seu educando neste
projeto, agradecendo, antecipadamente, a Vossa colaboragio.

Com os melhores cumprimentos,

Tatiana Luisa Pinho Fernandes Pereira

Alcobacga, 09 de Outubro de 2014

Eu, encarregado(a) de educagao
do(a) aluno(a) , da turma ____ , da
Escola , venho por este meio AUTORIZAR a
participacdo do(a) meu educando no referido estudo, a desenvolver pela psicéloga

Tatiana Fernandes Pereira.

Ass. Data: ___/___/




APENDICE IV — QUADRO DE CARATERIZACAO DOS ALUNOS ENVOLVIDOS NO ESTUDO

Dados Biograficos

InformagGes Escolares

Data Idade | Escolaridade | Escolaridade n2 Anos Pré- n2
Género Codigo Nascimento | 15 set Pai Maie Prof Pai Prof Mae irmdos Escolar retengdes Inicio PEI Dominio NEE Medidas
- - . Desde os 7 anos -22ano .
19/10/2000 13 11 4 Eletricista Operéria Fabril (junho de 2008) Cognitivo a), b), d)
M sujeito 1 1 3 1
Reformado Desde os 8 anos (a
16/10/1998 16 4 6 . K Desempregada frequentar, pela 22x os Cognitivo a), b), d)
(invalidez) R
29ano - junho 2008)
F sujeito 2 1 1 3
Desde os 4 anos (Mar¢o
17/03/2000 14 9 9 Camionista Pintora de 2004), ao abrigo do Cognitivo a), b), d)
Dec.Lei 319/91
F sujeito 3 0 3 1
Desde os 7 anos (a
24/04/2000 14 6 9 Motorista Desempregada frequentar, pela 22x os Cognitivo a), b), d)
29ano - junho 2008)
M sujeito 4 1 3 1
20/06/2000 14 4 9 Desempregado Comerciante Desde os 5 anos (Margo Cognitivo a), b), d)
2005), ao abrigo do
M sujeito 5 1 2 1 Dec.Lei 319/91
Média NEE
Experimental 14,2 6,8 7,4 0,8 2,4 1,4
M sujeito 6 26/08/1998 16 6 9 Camionista Empregada de 0 2 3 Cognitivo a), b), d)




Bar

Desde os 7 anos (a

frequentar, pela 22x os Cognitivo a), b), d)
29%ano - margo 2008)
M sujeito 7 13/08/2000 14 4 12 Pedreiro Auxiliar de lar 1 0,5 1
Cognitivo a), b), d)
Desde os 7 anos (ano
F sujeito 8 16/03/2000 14 4 6 Pedreiro Doméstica 1 2 1 letivo 2006/07)
Desde os 8 anos (ano Cognitivo a), b), d)
F sujeito 9 19/05/2000 14 4 6 Oper. Fabril Ajud. Cozinha 1 3 1 letivo 2007/08) s L
Desde os 7 anos (ano Cognitivo a), b), d)
F sujeito 10 04/10/1999 14 4 4 Motorista Desempregado 2 3 2 letivo 2006/07)
Média NEE
Controlo 14,4 44 7,4 1 2,1 1,6
Média Total
NEE 14,3 5,6 7,4 0,9 2,25 1,5
Data Idade | Escolaridade | Escolaridade n2 Anos Pré- n2
Género Codigo Nascimento | 15 set Pai Mie Prof Pai Prof Mae irmdos Escolar retengdes
F sujeito 11 16/08/2001 13 9 12 motorista administrativa 0 3 0
pintor constr
F sujeito 12 03/04/2001 13 4 6 civil emp fabril 1 3 0
F sujeito 13 06/02/2001 13 9 6 Ajud Pasteleiro Ajud Pasteleiro 0 3 0
F sujeito 14 17/11/2000 13 4 6 agricultor emp fabril 1 3 1
M sujeito 15 19/05/1999 15 6 4 desempregado emp fabril 1 2 2
F sujeito 16 06/11/2001 13 12 12 Polidor administrativa 1 2 0
M sujeito 17 06/04/2000 14 17 17 Professor professora 2 2 2
M sujeito 18 06/08/2001 13 4 6 caboqueiro cozinheira 2 3 0
M sujeito 19 01/08/2000 14 4 6 mecanico emp fabril 2 3 1
M sujeito 20 11/10/2001 13 4 12 mecanico emp fabril 1 3 0
F sujeito 21 14/01/2000 14 9 9 oper Moldes emp fabril 2 2 0




animadora

M sujeito 22 04/06/2001 13 12 12 marceneiro sociocultural 1 3 0
F sujeito 23 07/09/2000 14 7 12 motorista oper loja 2 3 0
F sujeito 24 12/04/2001 13 6 9 motorista desempregada 1 3 0
M sujeito 25 12/04/2001 13 9 9 canteiro cozinheira 1 3 0
F sujeito 26 23/11/2000 13 6 9 motorista cozinheira 1 2 0
M sujeito 27 21/03/2000 14 6 9 agricultor emp fabril 1 3 1
M sujeito 28 17/12/2000 13 9 9 motorista emp restauracio 1 3 1
M sujeito 29 09/11/1999 14 6 7 emp fabril desempregada 1 3 1
Data Idade | Escolaridade | Escolaridade n2 Anos Pré- n2
Género Codigo Nascimento | 15 set Pai Mae Prof Pai Prof Mae irmaos Escolar retengdes
13,42
Média Cont 10526 | 7,52631578 1,15789 | 2,73684210 | 0,47368421
N3ao NEE 3 9 9,052631579 4737 5 1
13,86
Média 05263 | 6,56315789 1,02894 | 2,49342105 | 0,98684210
TOTAL Geral 2 5 8,226315789 7368 3 5




APENDICE V - GUIAO DE ENTREVISTA INICIAL AS DOCENTES DE
EDpucACAO ESPECIAL

Perguntas gerais:

1. Para si, qual é o papel do docente de Educacéo Especial no contexto escolar?
2. Qual o(s) critério(s) basilares para a inclusdo de um aluno no Dec. Lei
03/2008?

Para cada aluno:

3. Hé& quanto tempo conhece/mantém contato com o aluno X?

4. Qual o dominio e problematica que justificam a integracdo do aluno no
DL03/2008?

5. Quanto tempo passa, em média, por semana com o aluno?

6. Desse tempo, quanto despende em apoio direto Vs indirecto?

7. No que respeita ao apoio direto, este é feito individualmente ou em grupo? E

dado em contexto de sala de aula (integrado no grupo) ou numa sala a parte?

8. Que tipo de trabalho faz no apoio ao aluno?

9. Quais as estratégias e instrumentos a que recorre mais frequentemente?

10.  Como avaliaria as competéncias de leitura e escrita deste aluno?

11.  Quais as maiores dificuldades que sente no trabalho com este aluno?

12. Como descreveria o aluno X?



APENDICE VI A) — ENTREVISTA INICIAL A DOCENTE A

Investigadora () — Qual é, para si, o papel do docente de educacgdo especial em
contexto escolar?

Docente A (A) - Entdo, considero que o docente de educacdo especial aparece sempre
que ha necessidade de incluir um aluno no seio de uma turma (ndo é?). E sempre que
esse aluno, por algum motivo, demonstra alguma dificuldade de aceder ao curriculo. O
papel do docente de educacgdo especial é o de, ao fim ao cabo, centralizar expetativas,
centralizar metodologias, centralizar estratégias, de sucesso para esse aluno.

I — E acha que o trabalho deve ser mais direto junto dos alunos, dos professores,
das familias...?

A- Acho que um trabalho para ser bem implementado deve reunir todas essas
vertentes. Quer dizer, todo o apoio direto envolve essas vertentes, pois parte do apoio
direto é, exatamente, junto dos professores, dos pais e até de outros técnicos envolvidos,
porque o procedimento com qualquer aluno de educagéo especial passa pela elaboracao
de um Plano Educativo Individual e ao elaborar-se um plano Educativo individual
depreende-se que ha ja conhecimento das expetativas da familia (e até dos proprios
professores do conselho de Turma), relativamente ao percurso escolar desejado para
esse aluno. Portanto, esse tipo de informacdo tem que ser recolhida, discutida e
fundamentada...e isso ndo tem cabimento no apoio direto. N80 imagino, sequer, 0 meu
trabalho de apoio direto sem ter previamente essa informagao. ..

N&o sei se vem essa pergunta mais adiante, mas 0 meu trabalho com os alunos em apoio
direto é o de melhorar os niveis de competéncias deles, inseridas em meio escolar.
Portanto, eu tenho de saber quais sdo as matérias em que tem fracasso ou sucesso nas
diferentes disciplinas e esse conhecimento é feito atraves do didlogo com o0s
professores. Muitas vezes isto faz-se de forma informal (até nos intervalos).

I — Quais sdo os critérios, para si, determinantes/basicos para a decisdo de
inclusdo/ elegibilidade de um aluno para o DL03/2008?

A — Primeiro tem que haver uma avaliacdo do perfil de desempenho escolar. Eu acho
gue neste momento o decreto esté direcionado para que o docente de educacao especial
possa aparecer a partir do momento em que ha insucesso escolar. Portanto, esse é 0
primeiro critério. Um aluno que no seu percurso escolar ndo apresenta insucesso...nao

necessita de educacéo especial. E isso muitas vezes ndo esta diretamente ligado ao facto



deles terem ou ndo dificuldades de carater permanente ao nivel das fungdes do corpo.
Porque muitas vezes existem, mas ndo tém interferéncia direta na aprendizagem. Por
exemplo um aluno com um grau de surdez se devidamente aparelhado, esse défice
ficando compensado ndo necessita de educagdo especial...e podem fazer um percurso
perfeitamente “regular”, ndo é? Portanto, eu acho que este é o critério principal: é
verificar se apesar das dificuldades de carater permanente que o aluno tem, se elas estéo
ou ndo a interferir no processo de aprendizagem do aluno.

I - Tem em atencéo a intensidade/gravidade apontada no diagndstico (CIF-CJ)?

A — Sim. Quanto maior a gravidade mais sintoméatico é da necessidade da educacéao
especial e a nossa presenca. No entanto, em determinadas patologias, como é o caso da
dislexia, eu penso que ndo podera ser vista de forma assim tdo linear, porque a dislexia é
uma dificuldade de carater permanente (tal como a disgrafia, disortografia,
discalculia...) que interfere sempre no sucesso do aluno e resta saber se um aluno
disléxico, que pode ser um aluno regular, de nivel 3, se ndo consegue ter um melhor
desempenho se tiver outro tipo de avaliagdo ou outro tipo de apresentacdo de
funcionamento. Acho que ndo deve haver uma forma rigida de avaliar as situacdes.
Acho que cada caso deve ser avaliado de acordo, com... com...

| - ...a funcionalidade de cada aluno.

A — Exato.

I — O.k. Agora gostaria de falar consigo sobre cada um dos alunos que segue e que
serdo incluidos neste estudo. E a primeira coisa que gostaria de Ihe perguntar, era
ha quanto tempo conhece e trabalha com o Sujeito 4 e com o Sujeito 5?

A — Eu trabalho com os dois desde 0 6°ano. Ja na altura estavam na mesma turma, e
desde entdo tenho-os seguido...estdo agora no 8%ano. Este sera, entdo, o 3%no. No
inicio, quando eu apareci, eles tinham acabado de vir de uma retencdo no 6°no. Tanto
um como outro.

I — E em que dominio de NEE € que eles se enquadram, para justificar o seu PEI?
A — Ambos estdo no dominio cognitivo.

I — Apresentam algum diagndstico especifico?

A — Foram avaliados psicologicamente. Tém dificuldades no plano cognitivo.
Apresentam défice cognitivo...

I — Quanto tempo passa, em média, por semana, com cada um destes alunos?

A — Como séo da mesma turma, o apoio tem sido rentabilizado de forma a eles estarem

juntos. Estando juntos consigo estar mais vezes com eles. Por isso consigo estar com

1



eles um bloco de 90’/semana mais um bloco de 45’/semana. Ou seja, trés tempos
semanais.

| — Este apoio direto € dentro ou fora da sala de aula?

A — Fora da sala de aula. E individualizado (neste caso para os dois).

I — E 0 apoio indireto? Como o faz?

A — O apoio indireto é feito junto dos professores que intervém com eles, sempre que ha
a possibilidade de nos juntarmos. As vezes sd0 os intervalos que sdo sobrecarregados
com isso.

I — E que tipo de busca de informacgao, de diligéncias... ¢ que faz neste apoio
indireto?

A — Tento saber que matérias é que eles estdo a dar, quais sao as dificuldades que eles
estdo a ter, sei sempre para quando estdo agendados os periodos de avaliacdo (0s testes),
etc... como sei a que disciplinas € que eles t€ém adequagdes curriculares, ai tento
reforgar essa aprendizagem, de forma a desenvolver as competéncias onde eles tém
mais dificuldades — que tem a ver com a escrita, com a leitura. ..

I — Entdo, o tipo de trabalho que faz com eles é sobretudo ao nivel da leitura e do
reforco dos contetdos de aprendizagem, é isso?

A - E o desenvolvimento de competéncias especificas ao nivel da leitura e da escrita,
mas inseridas no nivel de aprendizagem em que eles estao.

I — Por exemplo...

A — Por exemplo, ndo trago textos...ou melhor, quer dizer, ndo desenvolvo atividades
que os infantilizem! Muitas vezes ¢ isso que se faz... vai-se buscar outro tipo de
material mais ao nivel das competéncias que eles ja tém, mas que depois ndo tém grande
aplicabilidade...porque eles ndo encontram paralelo com aquilo que estdo a trabalhar na
classe. Quer dizer, eles estdo a acompanhar a aula, estdo inseridos na turma, estdo a
ouvir uma linguagem que muitas vezes ndo compreendem...E portanto € a esse nivel
que eu trabalho: a desenvolver contetdos, vocabulario, pegando nos manuais de estudo.

I — Entdo, se percebi, trabalha estas competéncias de leitura e escrita associadas as
matérias das diferentes disciplinas.

A - Exatamente... normalmente nas que eles tém mais dificuldades (que normalmente é
o portugués, a matematica...). Muitas vezes, o insucesso deles tem a ver com a
interpretacdo das questdes. As vezes tém perguntas que eles ndo entendem. A forma
como os testes sdo formulados, por muito facilitados ou por muito que a linguagem seja

facilitada pelo professor, eles tém dificuldade em perceber o que é para fazer, porque

2



ndo percebem o vocabulario! E outra coisa: eles ttm manuais e tém que estudar por eles.
E a maior parte do vocabulario que é utilizado nos manuais ndo tem nada a ver com a
cultura que eles tém... e pronto! Ha a necessidade de ler, de lhes perguntar “o que ¢ que
acabaste de ler?”, e fazer a compreensao do texto, perguntas de interpretacao sobre o
texto e, depois, organizar formas de resposta que...no fundo, ¢ isso que lhe vai ser
pedido.

I — Qual é a nocdo do grau de participacdo que tem em relacédo a estes alunos na
sala de aula? Acha que séo alunos participantes?

A — Eu acho que os professores, de um modo geral, ao fazer uma diferenciacdo e
adequagcdes curriculares, conseguem dinamizar a aula de forma a dividirem o que é para
esses alunos do que é para os outros. Acho que os professores vao perguntando de
acordo com aquilo que esta estipulado.

I — E acha que eles se envolvem ativamente nas aulas?

A — Eu acho que sim... Ndo sei se participam ativamente porque nunca assisti a uma
aula deles. Nao costumo assistir as aulas porque ndo tenho horéario para isso nem esta
previsto no horéario assistir as aulas. Portanto, a intervencdo/o apoio com eles tem o
objetivo de os capacitar para poderem cada vez mais ter uma postura e maior atencdo na
aula. Mas eu sei (porque eles me contam), que tém trabalhos de casa, tém fichas de
trabalho na sala de aula...adequadas ao desempenho deles e ao programa que lhes esta
destinado. E portanto, a esse nivel, eles participam. Vado ao quadro, fazem
exercicios...mas de acordo com o grau de dificuldade que esta estipulado.

I — Ou seja, em sala de aula os professores adequam as estratégias aos alunos?

A -Sim.

I — Como avalias, agora, separadamente, as competéncias de leitura e escrita dos
sujeitos 4 e 5?

A - Como avalio?

| — Qual o grau de gravidade/dificuldade que apresentam...

A — E assim, eles como estdo...como ja disse, o apoio esta inserido na matéria que estio
a dar nas aulas. Portanto, a partida eles estdo a ser sujeitos — ndo por mim, mas pela
propria escola — a uma avaliacdo que tem a ver com o ano de escolaridade em que eles
estdo e com as adequagdes curriculares que lhes foram feitas. Depois, em termos do
desempenho que tém tido, € diferente, porque apesar de ambos serem do dominio
cognitivo sdo alunos diferentes. O sujeito 4, além do problema cognitivo, tem um

problema ao nivel do aparelho orofonador (tem o palato muito alto) e, portanto, tem
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algumas dificuldades ao nivel da articulacdo de palavras. Pode até parecer que tem mais
dificuldades em ler do que o sujeito 5, mas nem sempre é verdade. Ele tem é esta
dificuldade de articulacdo/em se expressar.

O sujeito 5, no inicio tinha muita dificuldade mesmo ao nivel do funcionamento da
leitura, do método de ler...de juntar as palavras, de organizar frases, de tudo...Neste
momento estdo mais ou menos ao mesmo nivel.

I — E ao nivel da escrita?

A — O sujeito 5 acho que tem mais dificuldade. Porque o sujeito 5 parece disgrafico
(apesar de ter sido avaliado e ndo se ter concluido isso, uma vez que esta associado &
parte cognitiva), mas ele tem dificuldades...a escrita dele ¢ quase ilegivel. Um exercicio
que fago muito com ele ¢ o de escrever, tentar melhorar a caligrafia...

I — A que tipo de instrumentos recorre com maior frequéncia na sua intervencao
com estes alunos?

A — Instrumentos...utilizo muito os textos e fichas escritas, de interpretacdo de textos.
Relacionados com as diferentes disciplinas. O trabalho com eles é praticamente esse: 0
desenvolvimento da linguagem escrita e leitura. VVocabulario. Por exemplo, se eles tém
proximo o teste de historia, vamos praticar isso no manual de historia, dou fichas
parecidas com as que estdo no manual. Se tém ciéncias, vamos para as ciéncias...

I — E quais sdo as maiores dificuldades que encontra no trabalho com cada um
destes alunos?

A — Neste momento ndo encontro muitas, porque ja ha 3 anos que trabalho com eles e ja
estamos adaptados: eles ao meu método e eu ao método deles! Mas no inicio encontrei
varias, do tipo de ndo cumprirem horario, de faltarem ao apoio, muitas vezes tnha que
andar a procura deles na escola porque chegava-se a hora de apoio e ndo apareciam ou
porque se esqueciam, ou porque...algumas vezes saiam da escola...mas depois entrei
em contacto com a familia sempre que isso acontecia... e pronto. Tratou-se do assunto
(risos).

I — Entdo, o maior entrave pode dizer-se que foi mais em termos
comportamentais... e nio tanto da parte cognitiva?

A — Nao, ¢ natural que no inicio sentissem alguma exigéncia... ndo sei. Talvez tivesse
exigido de mais deles no inicio...ndo sei. No principio, algumas vezes faltaram ao
apoio, mas depois comegaram a ver que ndo valia a pena porque se ndo fossem naquele
dia tinham que vir noutro (risos)... € Nnd0 compensava, porque eu arranja maneira de

Ihes dar a aula noutro dia.



I — Como descreveria o Sujeito 4? Em termos de personalidade, enquanto aluno,
competéncias... no geral.

A — O Sujeito 4...eu acho que ¢ um rapaz com capacidades de trabalho, mas que esta
bastante desmotivado com a escola, porque — ndo ha ddvida nenhuma, e em certa
medida o sujeito 5 também, porque o grau de dificuldade é bastante elevado para eles.
Porque eles tém muita dificuldade, essencialmente, em compreender aquilo que lhes é
pedido pelo professor. Creio que parte da aulas...lhes passa completamente ao lado,
porque eles ndo entende, ndo compreendem, a linguagem que é utilizada, que cada vez é
mais cientifica conforme vdo avancando na escolaridade, isso é uma barreira para eles.
Dai a necessidade que eu senti sempre de enquadrar 0 apoio nas matérias que eles estao
a dar. Porque ndo ha& ddvida nenhuma que eles estdo na escola, com as metas
curriculares, e sdo sujeitos a avaliacdo...e eles t€ém que ter sucesso, porque de outra
maneira. ..

Por outro lado, eles acabaram por conseguir vir a ganhar esse sucesso. A pouco e pouco
tém conseguido melhorar as suas performances, digamos assim. Acho que os dois tém
evoluido muito bem nos dltimos anos, tanto que nunca mais reprovaram e isso tem sido
bom para eles.

I — E o sujeito 5? Como o descreveria?

A — O sujeito 5, no inicio, no primeiro ano em que Ihe dei apoio, era um aluno que se
apresentava muito desmotivado, muitas vezes vinha sujo, cabelo despenteado, éculos
sujos...via-se que era um aluno com... pouco brio. Com problemas...ele queixava-se
que havia colegas que faziam pouco dele, e achava que néo valia quase nada. Estava na
escola porque tinha que estar na escola...e era uma seca. Mas pronto. A partir de uma
determinada altura em que ele comecou a ver o resultado do esforco dele e do empenho
nas atividades em que faziamos, e comecgou a ter sucesso e a melhorar as notas, ele
préprio mudou completamente de atitude.

Ah! E ambos estdo definidos em termos de atividade profissional. O sujeito 5 quer tirar
um curso profissional de cozinha e o sujeito 4 quer ir para mecanica. Ja tém um
percurso perspetivado. Perceberam que para conseguirem isso tém que acabar o 9°ano,
ndo é? E entretanto estdo motivados e deram um rumo a propria vida. O que é

bom...ndo €? Para quem no inicio parecia que nao se interessava...



APENDICE VI B) — ENTREVISTA INICIAL A DOCENTE B

Investigadora (I) — Comegando a nossa conversa, gostaria de comecar de lhe
perguntar qual é, para si, o papel do professor de Educacédo Especial em contexto
escolar?

Docente B (B) — Para mim, o papel do professor de Educacdo Especial &,
essencialmente, o de apoiar os alunos, nas suas dificuldades, a partir do apoio
pedagogico personalizado...mas nao podemos descurar a parte do acompanhamento a
familia, bem como a todos os docentes e técnicos que estdo envolvidos no trabalho com
esse aluno.

I — Quais sdo os critérios, para si, determinantes/basicos para a decisdo de
incluséo/ elegibilidade de um aluno para o DL03/2008?

B — Uhm...

I — O que tem em conta para a tomada de decisdo, quando um aluno €
referenciado?

B — E essencialmente a analise do perfil de funcionalidade, as informac@es de relatorios
médicos e, depois, claro, qual é a influéncia disso ao nivel da atividade e participacdo. E
é isso. O principal é o reflexo das dificuldades que esses relatorios refletem depois ao
nivel da atividade e participacéo.

I — E como estrutura ou organiza o processo de avaliacdo de um aluno?

B — Ora, em termos de fases, primeiro tenho que receber o formulario de referenciacdo
e, entdo, comecar por observar o aluno. Costumo observa-lo em diferentes contextos: no
recreio, na sala de aula, e também faco uma avaliacgdo, individualmente. Costumo usar
algumas fichas e materiais... E depois... (Siléncio)

I — E com a familia e professores, costuma contactar?

B — Sim, € isso que ia referir. Costumo falar com todos os docentes da turma, além do
diretor de turma, claro, esse € essencial. E depois contacto também com os pais e tento
avaliar os factores ambientais.

I — E quando toma uma decisao..

B — A decisdo ¢ em equipa...

I — E nessa deciséo em que aspetos mais se foca para essa tomada de decisao?



B — Junto estes dados todos. E vemos se precisa ou ndo de medidas de educagédo
especial.

I - O.K.. agora, para cada um dos alunos (sujeito 1, 2 e 3) que participardo neste
estudo e que segue, gostaria de recolher a sua opinido em relacdo a alguns pontos.
Vou comecar pelos sujeito 1 e 2, até porque como 0s segue conjuntamente talvez
seja mais facil “emparelhar” a informacéo sobre eles. H4 quanto tempo conheces
0S sujeitos 1 e 2?

B — O sujeito 2, de processo, ja a conheco desde o 4°no de escolaridade dela...
portanto, este vai ser 0 6°ano Na altura eu estava na Dire¢do do agrupamento de escolas
e falava muito com a professora titular da aluna, na altura até pensdmos muito nas
condicdes especiais a pedir para a realizacdo das provas de afericdo (na altura era provas
de afericdo). Depois, em termos de apoio enquanto professora de educacéo especial, foi
sO a partir do segundo 7°ano de escolaridade dela. A aluna tinha ficado retida e eu
comecei a apoia-la. Este é o segundo ano.

| - E o sujeito 1?

B — O sujeito 1, estou com ele desde o 6°%no. Este é 0 3°%ano em que estou com ele.

I — E o sujeito 3?

B — Com o sujeito 3...também ¢é desde o 6°ano dela...apesar de, enquanto coordenadora
de educacdo especial estar por dentro do processo dela hd mais tempo. Desde
sempre...praticamente.

I — Em termos de dominio de intervencdo, estdo os trés enquadrados no dominio
cognitivo, certo?

B — Sim.

I — E ha algum diagnostico especifico para cada um deles?

B — S0 o sujeito 3 é que tem uma patologia, propriamente dita. Tem Sindrome de Seip.
Em termos cognitivos, eles tém &reas lacunares mas ndo tém um diagnostico de
deficiéncia intelectual. De modo algum. Dos trés, o sujeito 3 é quem tem maiores
limitacGes, mas ndo a enquadraria numa deficiéncia intelectual.

I — Quanto tempo por semana é que passas, em média, com cada um destes alunos?
B — Com os sujeitos 1 e 2, este ano consegui dois tempos de 45°. Ou seja, um bloco de
90’. Com a aluna 3, s6 consegui 45°...

| — Este apoio é prestado individualmente ou em grupo?

B — Com os alunos 1 e 2, acompanho-0s a0 mesmo tempo, mas por acaso foi uma opcao

deles e também uma forma de rentabilizar o horario. Eu tinha 45’ para cada um, mas
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eles preferem ter em conjunto e assim, como até estdo na mesma turma, consigo dar-
lhes mai apoio, com 90’ para ambos. O sujeito 3, tem 45’ por semana, em conjunto com
outra colega da mesma turma.

I — N&o faz este apoio direto em sala de aula, este ano?

B — N&o. Com nenhum deles. Teve que ser assim [em sala a parte do grupo turma, fora
do tempo letivo]... porque era muito dificil conseguir conciliar os horarios...porque
este meninos ja estdo no 8%%no, ndo tém Apoio ao Estudo, ndo tém nenhuma disciplina
de onde se possa retirar... tem que ser sempre fora do horario deles, para ndo 0s
sobrecarregar muito.

I — Neste trabalho de apoio direto que tipo de atividades realiza, como estrutura o
apoio direto?

B — O apoio direto depende de muitas situacdes e do tipo de aluno de aluno que tenho a
frente. Nestes casos e nestes anos letivos, mais avancados, preocupo-me sempre em
desenvolver competéncias especificas, mas também fazer (apesar de ndo passar muito
pelas minhas competéncias especificas), preocupo-me em fazer um acompanhamento ao
estudo das matérias curriculares, sobretudo de disciplinas como a fisico-quimica, o
portugués e disciplinas onde sem que a partida eles tém mais dificuldades...isto na
véspera dos testes, claro. De resto, sdo sobretudo competéncias especificas como a
leitura, a escrita, a concentracao. ..

I — E a que tipo de recursos recorre? Cria atividades para o efeito?...

B — Normalmente uso fichas de trabalho e por vezes recorro também a atividades no
computador.

I — E a que tipo de estratégias é que eles aderem com maior facilidade?

B — As no computador, claro!

I — Entdo se percebi faz mais um apoio em pequenos grupos, fora da sala de aula e
faz mais a preparacao de testes?

B — Sim. Até porque o 8%°%no é um ano com alguma exigéncia e por outro lado eles tém
que estar preparados para a realizacdo das provas finais.

I — Como é que avalias as competéncias de leitura e escrita de cada um destes
alunos?

B — A aluna 3 até tem bastantes competéncias de leitura e escrita, no entanto tem mais
dificuldades na parte de compreensdo. Os alunos 1 e 2 tém bastantes lacunas tanto na
leitura como na escrita... em termos de criatividade eles até conseguem algumas coisas,

mas depois a estruturar no papel tém mais dificuldades.



I — E quais sdo as maiores dificuldades que sente no trabalho com estes trés
alunos?

B — Ora, as dificuldades... Como ja referi, a aluna 3 tem muitas dificuldades, mas é
muito, muito trabalhadora e, por isso, consegue colmatar muitas destas dificuldades
com trabalho. Acho que a maior dificuldade dela esta a ser ao nivel da compreenséo, até
porque os conteidos sdo cada vez mais elaborados e ela esta a aperceber-se de que nem
sempre consegue acompanhar a turma.

O suyjeito 1... e até com a aluna 2, muitas das vezes o problema ¢ a vontade de trabalhar
(risos), mas com boa vontade e falando com eles...sempre colaboram.

I — E em sala de aula, em termos da opinido dos Conselhos de Turma
relativamente a estes alunos?

B — Eu penso que a opinido deles € igual a minha. O sujeito 3 é muito trabalhadora e o
Conselho de Turma estd sempre muito satisfeito com ela... porque toda a gente gosta de
ter um aluno na sala de aula que se empenhe... e a aluna 3 ¢ mesmo um exemplo para
os restantes colegas na sala de aula. Os alunos 1 e 2... trabalham porque tem que
ser...mas sdo alunos que necessitam muito mais de um trabalho pratico do que
propriamente tedrico. A aluna 3, pelo menos, para 0 préximo ano podera ir para um
Curso Vocacional, para concluir o 3°ciclo, exatamente para explorar essa parte mais
pratica.

I — Sdo alunos cumpridores no seu acompanhamento?

B — Sim, sim. Faltar...nem pensar. Sdo cumpridores.

I — Como descreveria a aluna 2, seja na componente cognitiva, comportamental...
social?

B — Eu acho que a aluna 2, em termos cognitivos, poderia ter sido trabalhada de um
modo diferente em anos mais precoces. A aluna 2 vem de uma familia com muitas
dificuldades a nivel econémico, social... ¢ ndo tem uma familia que a possa suportar,
que a possa ajudar de alguma forma, mas ela tem conseguido organizar-se e ir fazendo
as suas tarefas e cumprindo com as suas obrigacdes.

I — E em termos emocionais, como é que ela €?

B — Em termos emocionais também ndo tem assim muitas lacunas...La esta, ha coisas
que precisam ainda de ser trabalhadas, mas acho que agora, vindo a seguir uma via mais
pratica, também ird colmatar algumas dessas dificuldades.

I — E quanto ao sujeito 1?

B — Preguicoso... (risos).



| — E a componente cognitiva, comportamental...

B — Comportamental, ndo tem qualquer problema de comportamento. No inicio deste
ano... e noutros, ele de vez em quando escolhe assim...umas companhias
menos...cumpridoras e deixa-se levar um bocadinho. Mas o sujeito 1 é bom rapaz e
cumpridor.

I - E em termos familiares, sociais?

B — Em termos socioeconomicos, trata-se de uma familia de classe média. Ndo tém
dificuldades. Mas também ndo tem muito suporte por parte da familia. O pai é o
encarregado de educacdo e acha que ele [aluno] é que deve organizar-se e ser autbnomo
e ser muitas outras coisas que ele ainda ndo &, até porque ele apesar de estar no 8%no €
ainda muito infantil! E ainda faz as coisas muito porque € pressionado para as
fazer...ndo tem autonomia para ser ele proprio a dizer “olha, tenho coisas para fazer”.

I — Por acaso, em relagdo ao sujeito 1, tenho esta duvida: como é o seu desempenho
no plano cognitivo?

B — O sujeito 1... ndo tem propriamente um défice significativo. Nao é assim tdo
significativo quanto isso... tem lacunas ¢ em competéncias especificas (como na

compreensdo, organizacdo e planeamento).
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APENDICE VIl — GRELHA-SINTESE DO PERFIL DOS ALUNOS coM NEE

Pontos Fortes

Pontos Fracos

Principais objetivos de Intervengédo

Extroverséo Fraca motivagdo. Habitos e Reforco do envolvimento escolar.
. Criatividade métodos de estudo. Organizagdo do estudo e treino da
Su) Desorganizacéo. Dificuldades expressao escrita
! de compreensao e expressao
escrita
Sentido de Empenho. Habitos e métodos Refor¢o do envolvimento escolar.
Suj humorEmpatia e boa de estudo. Memoria. Organizagdo do estudo e treino da
2 disposicéao Compreenséo de contetdos expressao escrita
’§ Criatividade. mais abstratos
§ Forga de vontade, Limitagdes no plano Desenvolvimento da capacidade de
E’ esforgo, capacidade cognitivo, sobretudo memaria expressao escrita. Reforco e/ou
é Suj | de trabalho, atitudes e e raciocinio abstrato. antecipacéo de conteudos. Reforco da
§' 3 valores Dificuldades na compreenséao auto-estima
& e expressao escrita.
Inseguranca
. Autonomia e Desinteresse, Atencao, Melhorar os pontos fracos de modo a
Sul orientacdo no Espaco Memoria, Compreensao otimizar a incluséo escolar e 0
4 (escola /casa) verbal: Leitura e Escrita sucesso pessoal e social
. Autonomia e Desinteresse, Atencao, Melhorar os pontos fracos de modo a
Su) orienta¢do no Espaco Memoria, Compreensao otimizar a incluséo escolar e 0
> (escola /casa) verbal, Escrita sucesso pessoal e social
. Autonomia e Desinteresse, Lentidéo, Melhorar os pontos fracos de modo a
U orienta¢do no Espaco Memoria, Escrita otimizar a incluso escolar e 0
0 (escola /casa) sucesso pessoal e social
. Interesse e empenho Memoria, Atengéo Melhorar os pontos fracos de modo a
U nas atividades, bom Compreenséo verbal otimizar a incluso escolar e 0
o) ! comportamento sucesso pessoal e social
t:fg - Interesse e empenho Memoria, Leitura e Escrita Melhorar os pontos fracos de modo a
i N nas atividades, bom otimizar a inclusdo escolar e 0
g 8 comportamento sucesso pessoal e social
g suj Bom comportamento Lentiddo, Memoria, Melhorar os pontos fracos de modo a
Compreenséo verbal otimizar a inclusdo escolar e o
° sucesso pessoal e social
. Interesse, empenho, Memoéria, Atengédo Melhorar os pontos fracos de modo a
U capacidade de Compreenséo verbal otimizar a inclusdo escolar e 0
10 trabalho sucesso pessoal e social
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APENDICE VIII — DESCRICAO DAS PROVAS APLICADAS NA AVALIACAO
PSICOPEDAGOGICA REALIZADA AOS ALUNOS coM NEE

Dimenséao avaliada

Prova

Descricao/Observacdes

Cognicéo Escala de Inteligéncia | Prova aferida para a populacdo portuguesa é um dos
de  Weschler para | instrumentos mais completos e fidedignos para a
Criancas  (WISC-III), | obtencdo de um perfil cognitivo. Os resultados
de Weschler ?° (2003), | compésitos dos diferentes testes, permitem-nos a
afericdo portuguesa. obtencdo de valores de QI verbal (QIV), QI de realizacdo

(QIR) e o valor do QI Escala Completa (QIEC).

Matrizes Progressivas | Prova aferida para a populagdo geral portuguesa. E
de Raven - versdo | considerada uma boa medida do fator geral da
standard, de Raven, | inteligéncia, uma vez que esta minimizado o impacto do
Court & Raven (1996), | dominio da linguagem na sua execugao.
afericdo portuguesa.

Atencéo / Teste de Barragem de | Aplicada a versdo de barragem de 3 sinais, em 10

Concentragdo Toulouse-Piéron, minutos. E uma boa medida para aferir a resisténcia ao
afericdo portuguesa, de | cansaco e a capacidade para manter a atengdo e
Rodrigues do Amaral | concentracdo e dispomos de normas aferidas para a
(1967). populacdo jovem portuguesa (até aos 17 anos).

Auto-Estima Piers-Harris Children’s | Questionario aplicado dos 7 aos 18 anos, que permite
Self-Concept Scale 2, | avaliar os niveis de auto-conceito geral, bem como dos
de Piers & Herzberg | fatores: i) aspeto comportamental; ii) ansiedade; iii)
(2002). estatuto inteletual e escolar; iv) popularidade; v)

aparéncia e atributos fisicos; vi) satisfacao e felicidade.
Fluéncia e | Teste de Avaliagcdo da | Apesar de dispormos de normas aferidas apenas até ao

Precisao Leitora

Fluéncia e Preciséo de
Leitura: “O Rei”, de
Anabela Carvalho
(Carvalho, 2010).

6°ano de escolaridade, esta prova foi aplicada enquanto
referéncia comparativa do nimero de palavras lidas, em

média, por minuto, e respetiva precisdo na leitura.

*® Tendo em conta as particularidades de uma avaliacdo cognitiva (perigo do efeito de teste-reteste nos
resultados apurados), apenas foi aplicada a Escala WISC-I11 a alunos cuja avaliagdo com este instrumento
tenha sido efetuada ha mais de 3 anos. Nos casos de avaliagdes mais recentes (menos de 3 anos),
tomamos por referéncia os resultados apurados e descritos em relatorios psicologicos.
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APENDICE |IX — PRINCIPAIS RESULTADOS OBTIDOS NO PROCESSO DE
AVALIACAO PSICOPEDAGOGICA DOS ALUNOS coM NEE

. Teste de
Teste Toulouse- Auto-Conceito )
Teste: WISC-I111 MPRaven » . . leitura
Piéron (AC) Piers-Harris
“0 Rei”
. . . N° palavras
. Niveis de QI Percentil Percentil Total . .
Medida : lidas (1 min)
Suj 1 Qv Médio Inferior .
. . . Baixo AC Escolar e
QIR Inferior Percentil 25 Percentil 50 140 palavras
. Comportamental
QIEC Inferior
Suj 2 Qlv Médio Baixo AC em todas
QIR Médio Percentil 15 . as dimensdes 118 palavras
A . . Percentil 75
S QIEC Meédio Inferior (exceptuando o
g comportamental)
c Suj 3 QlV Muito Inferior
[
€ QIR Muito Inferior Percentil 5 Percentil 15 AC Geral médio 102 palavras
3 QIEC Muito Inferior
8 Suj 4 Qlv Muito Inferior .
S ] . . Baixo AC Escolar e
= QIR Inferior Percentil 10 Percentil 25 Fisi 99 palavras
M isico
QIEC Inferior
Suj 5 Qlv Inferior Baixo AC em todas
QIR Meédio Inferior Percentil 15 . as dimensdes 130 palavras
. Percentil 25
QIEC Inferior (exceptuando o
comportamental)
Suj 6 Qv Muito Inferior AC Geral médio
QIR Inferior Percentil 25 Percentil 25 mas baixo AC 132 palavras
QIEC Muito Inferior Escolar
Suj 7 Qlv Inferior
R QIR Inferior Percentil 10 Percentil 15 AC Geral médio 73 palavras
— .
_8 QIEC Inferior
= Suj 8 Qlv Muito Inferior
o]
© QIR Muito Inferior Percentil <5 Percentil <5 AC Geral médio? 92 palavras
R
g QIEC Muito Inferior
2 Suj 9 Qlv Muito Inferior Baixo AC em todas
2 QIR Muito Inferior Percentil <5 . as dimensdes 95 palavras
O] . . Percentil 15
Y QIEC Muito Inferior (exceptuando o
comportamental)
Suj 10 Qlv Inferior
QIR Muito Inferior Percentil 10 Percentil 25 AC Geral médio 120 palavras
QIEC Muito Inferior

?” Uma das carateristicas do Sujeito 8, associada as suas limitagdes cognitivas acentuadas, é a fraca
capacidade de in-sight, rejeitando a necessidade de ajuda, apresentando uma nocdo das suas aptiddes
desfasada da realidade.
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APENDICE X — PLANIFICACAO DA INTERVENCAO

Leitura detalhada Dia Escrita Conjunta Dia Escrita Independente Dia
Sequéncia “O Tesouro”, 19/01/2015 “Uma caga ao tesouro” 26/01/2015 “O Baile de Mascaras” 29/01/2015
1 de Eca de Queirés
Sequéncia “O Retrato de Moénica”, 03/02/2015 “Dia-a-dia de uma 09/02/2015 “Peripécias num dia de 23/02/2015
2 de Sophia de Mello Breyner mulher” trabalho”

Andresen

Sequéncia “Mar-me-quer”, 02/03/2015 “Um encontro 09/03/2015 “Uma aventura no mar” 16/03/2015
3 de Mia Couto inesperado”
Sequéncia “Um Casal de relogios”, 20/04/2015 “Um dia de sonho” 27/04/2015 “Um dia de sorte” 04/05/2015
4 de Miguel Torga




APENDICE XI| — DIARIOS DE BORDO

SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM 1
Sesséo 1/12 — 19 de janeiro de 2015
Duracéo — 90’

N° alunos participantes- 5

A sessdo decorreu numa sala de aula tradicional, apesar de ter colocado as secretarias
em “L”, diante do quadro de proje¢do, para criar um ambiente de maior proximidade entre mim
e os alunos. Por se tratar de um horério no final da tarde, considero que estdvamos num
ambiente propicio a aprendizagem, calmo e tranquilo.

Em termos de recursos utilizados destaca-se o uso do computador, projetor e quadro
branco. No inicio da sessdo foi entregue copia do texto a trabalhar- “O Tesouro”, de E¢a de
Queirds, bem como um marcador para cada aluno. Esta sessdo foi registada em suporte audio,
uma vez que nao foi possivel recolher imagens por uma questao técnica.

Numa fase inicial procedi ao acolhimento dos cinco alunos participantes. Note-se que
existe uma relacdo prévia, com mais de dois anos, com 4 dos 5 participantes — aspeto facilitador
do estabelecimento de um ambiente descontraido e propicio a colaboracdo e aprendizagem.
Tendo em conta que ndo estava com os alunos desde a fase de pré-teste decorrido nos meses de
novembro de dezembro, comecei por estabelecer uma breve conversa informal sobre os
resultados escolares obtidos no 1° periodo. Da mesma forma, procurei motivar os alunos para a
recuperacdo dos resultados negativos, atendendo ao insucesso obtido pela maioria dos
participantes. Alias, procurei enquadrar estas sessdes numa logica de apoio educativo
especializado, reiterando as condicGes para a participacao neste estudo/projeto — nomeadamente,
o0 principio da confidencialidade.

Posto este introito, comecei por Ihes mostrar a apresentacdo em powerpoint, para
preparar 0 Campo da histdria, focando a sua importancia para melhor compreendermos os
conceitos que encontrariamos ao longo do texto. Percorro os diferentes slides, procurando
adotar um discurso inteligivel, com linguagem acessivel e adotando uma expressao corporal e
tom de voz que conferisse algum dinamismo a apresentacdo (slides em apéndice). Fui mantendo
0 contacto visual com os alunos e percebi entusiasmo e interesse da sua parte, sobretudo

aquando da anlise do vestuario (gib&o, pelotes de camelo).




Posteriormente, passei a fazer um breve resumo daquele que vai ser o enredo da
historia: trés irmaos, nobres, falidos, a viver em Medranhos — Astdrias, algures na Idade Média,
decidem dar um passeio pela Mata de Roquelanes, aproveitando para as éguas esfomeadas
pastarem e procurarem, eles proprios, algo para comer. Estdvamos numa manha de domingo
de abril; era na primavera e tudo parecia estar tranquilo. Eis que, de subitos, os 3 irmaos
encontram um cofre de ferro, cheio de dobrées de ouro... E 0 que serd que acontece? Sera que
estes irm&os veem a sua sorte mudar?

A intencionalidade de criar um clima de mistério e suspense ndo obteve o feedback
desejado uma vez que alguns dos alunos ja tinham trabalhado a obra, conhecendo ja o seu
desfecho. Ainda assim, considerei importante esta etapa, até porque se assumiu engquanto uma
antecAmara para a exploracdo direta do texto, ajudando-nos, a todos, a “entrar” no cenario do
texto.

Comecei por efetuar uma leitura da 12 parte do texto (paragrafos 1 e 2), 0s quais se
assumem enquanto sua apresentagdo (introducdo), situando-nos, em termos gerais, no espaco e
tempo da acdo. Foi estabelecendo pontes com o0s conceitos abordados na apresentagdo do
campo, interagindo com os alunos, remetendo-0s para as imagens apresentadas, e reforcando
positivamente o sucesso alcancado: “muito bem”, “exatamente”, “isso mesmo”, foram
expressdes usadas e repetidas. Procurei percorrer os diferentes alunos nas abordagens que fui
fazendo, com pequenas questdes/apreciacdes que me permitissem o refor¢o inicial que pudesse
estimular participacdes subsequentes. Da mesma forma, fui fazendo pequenas sinteses de ideias-
chave a reter, clarificando as questdes do tempo e espaco da acdo, bem como da apresentacao
geral das personagens da nossa historia, com destaque para as inferéncias que caraterizam o seu
estado de pobreza.

Esta fase inicial também me permitiu obter uma imagem geral quanto a atividade e
participacdo de cada elemento: o0 sujeito 2 e o sujeito 1 mais interventivos e, claramente,
bastante a vontade comigo; o Suj 3 muito insegura; sujeito 4 entusiasmado mas contido... e o
sujeito 5 com maior tendéncia a dispersao, com dificuldades em seguir o texto.

Passando a fase de leitura detalhada, procurei seguir o guido previamente estruturado,
apesar de ter sentido algumas dificuldades em distinguir claramente 0 momento de preparacéo e
0 de pistas. Por vérias vezes fiz uma juncdo dos dois momentos, procurando, posteriormente,
clarificd-los. Da mesma forma, continua a ser uma “tentacdo” constante a elaboragdo de
questdes antes do fornecimento claro de pistas para a sua resposta (forca do habito inculcado
por anos de praticas “tradicionais”). Esta foi, porventura, uma das maiores dificuldades sentidas
por mim, mas que creio ser uma limitacdo de “iniciante” passivel de ser facilmente minorada

com a pratica de sessdes posteriores.



Frase a frase, fomos percorrendo os aspetos mais significativos do texto. Munidos de
marcador, fui solicitando aos alunos que sublinhassem as expressdes por noés salientadas,
levando-os a refletir sobre os diferentes aspetos neles presentes.

Creio que esta etapa de leitura detalhada decorreu num clima descontraido,
colaborativo, bastante positivo, com a participagdo crescente dos diferentes elementos. Creio
que esta exploragdo do texto se destaca das abordagens anteriormente adotadas, atendendo a
experiéncia de sucesso foi uma constante e, a pouco e pouco, esta exploracdo-guiada tornou-se
fluida, natural, prazerosa. Talvez seja necessario trabalhar e treinar mais a apresentacao

estruturada dos textos e as suas diferentes etapas...porém creio que o resultado foi motivador.

Em jeito de conclusio...

Em termos gerais, creio gue houve uma adesdo bastante positiva dos alunos a estas
sessdes e metodologia. Julgo ter conseguido garantir uma participacdo equitativa dos diferentes
alunos, destacando o sujeito 2 como o elemento com maior espontaneidade e frequéncia de
resposta espontanea. Ja o sujeito 5 revelou maior dificuldade em acompanhar o texto e a sua
exploracdo, necessitado de uma maior repeticao de ideias e simplificacéo de conceitos.

Em termos metodologicos, a apresentagdo do “campo” com recurso a imagens
(Powerpoint), assumiu-se enquanto um elemento extremamente facilitador e promotor das
aprendizagens. Constatei que os alunos conseguiram responder a praticamente todas as questdes
que 0s remetiam para esta apresentacdo inicial (ex. o que sdo pelotes de cameldo; o que séo
tortulhos; o que é uma vereda de olmos), tendo memorizado imagens e conceitos, conseguindo
associa-los as diferentes etapas da narrativa apresentada.

Da mesma forma, o reforgo positivo foi uma constante, incutindo ritmo e dinamismo a
sessdo. Senti os olhos vivos dos alunos, entusiasmados com o texto, fruindo dos seus

pormenores (agora entendidos).

Pensando-me...

No que respeita ao meu desempenho, numa fase inicial senti-me algo insegura. Nao
estava nervosa, mas ndo deixou de ser dificil estar a conjugar o texto, a apresentacdo em
powerpoint, o contacto visual com os alunos e 0s meus apontamentos preparatérios da
atividade. Procurei imprimir ritmo ¢ naturalidade na minha abordagem, pelo que “perdi”
algumas referéncias técnicas, nomeadamente no que respeita a apresentacdo formal da estrutura
do texto. Esta € uma das primeiras falhas a suprimir na sesséo dois.

Um outro aspeto em que senti algum constrangimento foi a abordagem das questfes
gramaticais. Senti dificuldade em desenvolver questfes mais técnicas por receio de nao estar a ir

ao encontro das terminologias ou explicacbes mais corretas (ex. esclarecimento do que é o



predicativo do sujeito). Da mesma forma, senti ddvidas em perceber o grau de diretividade
nestas minhas abordagens — até onde ir?

Por seu turno, como aspetos mais positivos saliento a boa relacdo estabelecida com o
grupo de alunos, criando-se um clima empaético, favoravel as aprendizagens. A modelagdo da
voz (énfase em algumas expressoes), a repeticdo e recapitulacdo de ideias-chave e a leitura
expressiva do texto, com um forte recurso a expressdes faciais e gestos, conferiu-lhe um caréater

cénico que parece ter “aligeirado” a situacao de exploracao/estudo do texto.

SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM
Sessdo 2 — 26 de janeiro de 2015
Duracéo — 60’

N° alunos participantes- 5

A sessdo decorreu numa sala de aula tradicional, tendo colocado as secretarias em linha,
diante do quadro branco e quadro de projecdo de modo a manter um ambiente de maior
proximidade entre mim e os alunos. Nesta sessdo recorreu-se, ainda, a uma secretaria de apoio
na qual se dispuseram os cartfes de apresentacdo da estrutura do texto para afixar no quadro
branco.

No exterior da sala de aula 0 ambiente estava mais agitado, pois havia algumas turmas
sem aulas, gerando algum ruido de fundo. Da mesma forma, no decurso da sessao registaram-se
alguns pequenos percalgcos: um funcionario que interrompe para me dar um recado, uma falha
na energia elétrica que obriga ao reinicio do computador (usado para registar o texto de escrita
conjunta), o telemoével que toca... uma aluna que bate a porta. Nao se tratam de episodios
impeditivos do trabalho desenvolvido, porém consideramos relevante serem focados, pois
exigiram alguma flexibilidade na conducéo da sesséo.

Iniciou-se a sessdo com a dinamizadora dando as boas-vindas aos alunos presentes,
guestionando-0s quanto a sua semana. S8 um grupo que trabalha bastante bem e nota-se
entusiasmo no seu semblante. Comego por apresentar a atividade de reescrita conjunta e passo a
focar a estrutura dos textos narrativos, aspeto ndo focado na sessdo anterior, tal como seria
conveniente. Para o efeito recorreu-se a um conjunto de flashcards em cartolina que foram
disposto no quadro, estruturando um esquema visualmente compreensivo daquilo que era
esperado de um texto narrativo “genérico”. Focou-se, em primeiro lugar, as trés etapas centrais:
orientacdo, complicacdo e conclusdo (cartolina laranja). Em seguida, a dinamizadora foi

desenvolvendo aquilo que é esperado para cada um das fases, dispondo ideias-chave em




cartolina amarela diante destas trés etapas — Tempo, Espaco, Personagens, A¢des Habituais,
Reacoes, Reflexdes, Emocbes, Comentérios, Avaliacfes, Juizos. Da mesma forma, destacamos
a importancia de, ao longo de todo o texto, o enriquecermos com descrigdes entusiasmantes,
recursos expressivos variados (como metéforas, comparacdes ou adjetivacdes).

Considerou-se importante comecar por estabelecer um paralelismo com o texto “O
Tesouro”, por forma a recuperar aprendizagens e estabelecer-se uma ligacao nesta sequéncia de
aprendizagem. A dinamizadora foi escrevendo algumas ideias em frente a cada um das etapas,
ao mesmo tempo que sentia alguma curiosidade em ‘“testar” os conhecimentos adquiridos
aquando da sessdo anterior... E desafiante conseguir apresentar pistas de resposta antes de
efetuar as questdes; ¢ algo que tem ainda que ser “pensado”/”forcado”. Creio ser natural esta
dificuldade na generalizacdo deste procedimento, na medida em que contraria aquelas que sdo
as préticas correntes no ensino portugués, onde ndo se aposta na preparacdo dos alunos para a
resposta.

Procuramos contornar esta nossa limitacdo pela reformulacdo de questGes ou recurso a
pistas como a expressdo facial e corporal ou dando orientacBes claras quanto as respostas
corretas (ex. silaba inicial das palavras). Fizemos questdo de reforcar positivamente os alunos,
de forma efusiva e regular. As dificuldades ao nivel da meméria e capacidade de compreensdo
destes alunos com Necessidades Educativas Especiais exigem a elaboracdo de questdes diretas,
relativamente a aspetos concretos.

Creio ter havido uma participacdo equitativa entre os elementos do grupo, apesar da
timidez mais persistente do sujeito 3 Constatamos que 0s alunos conseguiram reter uma
quantidade significativa de informac6es adquiridas na sessdo anterior, com destaque para o
vocabulario e conteidos abordados na apresentacdo do “Campo”. Esta sess@o, para além do
momento de reescrita conjunta, muito enriquecedora, foi, da mesma forma, um bom momento
de aferi¢do de aprendizagens efetuadas...

Assim, apos apresentacdo do esquema, motivdmos os alunos para a construgao conjunta
de um texto narrativo, obedecendo a estrutura apresentada. A generalidade do grupo ndo se
considera capaz de o fazer, pelo que os motivamos, efusivamente, a construir uma histéria e a
acreditarem nas suas capacidades.

A reescrita iniciou-se com um brainstorming entre os alunos, por forma a que, em
conjunto, pensassem no tempo, acdo e personagens da historia. Os alunos optaram por se
escolherem enquanto personagens da propria historia, ainda que com idades diferentes. Fui
guiando o grupo na construcdo do ponto de partida para esta narrativa.

- “Qual a relagdo entre as personagens?” — pergunto eu, curiosa.

—“Eramos primos!” — Decide unanimemente o grupo.

Fiquei contente com este indicador, na medida em que vem colocar a tdnica na boa

relacdo entre os diferentes elementos do grupo. Da mesma forma, os diferentes elementos (com
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particular destaque para os Sujeitos 2, 1 e 3),vdo contribuindo para a construgdo desta historia,
com referéncias comuns tipicas do contexto em que se inserem: S. Martinho do Porto, Férias de
Verdo, Caca ao Tesouro, Floresta e Gruta Misteriosa sdo as principais ideias “langadas™ para a
mesa.

A pouco e pouco comegamos a construir a nossa historia. Uso o projetor para ir
redigindo o texto, em conjunto com o grupo. No decurso de toda a sesséo, 0 meu papel foi o de
relembrar os elementos da estrutura formal inicialmente apresentada, bem como ajudar os
alunos a introduzir recursos expressivos e a recorrer a vocabulos mais ricos, e a pouco e pouco,
foi surgindo um texto muito proprio, expressando as ideias do grupo em geral.

O desfecho é engracadissimo: estes primos que brincavam no areal de S. Martinho do
Porto, encontram uma garrafa de vidro com um mapa de tesouro |4 dentro. Comecam a seguir o
mapa que os leva até uma gruta, numa floresta préxima do areal. Chegados a tal misteriosa
gruta, descobrem que o tesouro €... afinal... apenas comida para céo.

O grupo manteve-se extremamente animado, empenhado e participativo no decurso da
sessdo. A sujeito 3, a aluna mais timida e com menor participacdo, acabou, ainda assim, por sair
valorizada, na medida em que a sua personagem retne alguns predicados distintivos,
nomeadamente a responsabilidade e sensatez.

Numa andlise geral, creio que a sesséo foi produtiva. Primeiro, permitiu-me fazer um
apanhado geral, quase em jeito de sintese, de “O Tesouro”, com 0 estabelecimento da
correspondéncia do texto lido com as diferentes fases do texto narrativo apresentadas por David
Rose: apresentacdo, complicacdo e resolucdo. Da mesma forma, foquei ao longo de toda a
sessdo orientacdes e referéncias diretas as possibilidades para enriquecerem 0s seus textos:
descricdo de personagens, recursos como a comparacdo, a metafora ou a adjetivacao.

O refor¢o positivo foi uma constante, seja pelo elogio verbal: “muito bem”, “certo”,
“boa ideia”, sendo pela expressdo facial e corporal adotada por mim, espelhando interesse,
diversao e alegria. Este foi, alias, 0 sentimento dominante no decurso desta sessdo, sendo que 0s
pequenos inconvenientes registados (falha elétrica, interrupcdes vindas do exterior) ndo tiveram
qualquer expressao/significancia, atendendo a produtividade nesta sessao de trabalho.

No final, orgulhosa das suas prestacdes perguntei:

- “Entao? Imaginavam-se no inicio desta sessdo a escrever um texto assim?”

- “Claro que ndo! Mas agora ja parece que escrevemos um livro!” — responde o sujeito

2. Final de dia gratificante!

Pensando-me...
A pouco e pouco a metodologia circular comeca a aparecer de forma natural no meu
comportamento, com a antecipa¢do mais natural de pistas e com a adogéo de um discurso mais

objetivo, claro e direcionado.



O conhecimento dos elementos do grupo tem vindo a ser uma conquista semanal,
extremamente enriquecedora. A empatia estabelecida com o grupo tem-se assumido enquanto
uma importante mais-valia, na medida em que favorece o estabelecimento de uma proximidade
e reforca o envolvimento do grupo na tarefa, naquela que podemos chamar de Zona de
Desenvolvimento Proximal.

A procura da equidade na participacdo dos diferentes elementos e a garantia de
experiéncias de sucesso ela antecipacdo de pistas de resposta, sdo, sem duvida, aqueles aspetos
gue maior impacto parecem gerar.

Fica a nota para a série de imprevistos registados (interrupcdes e falhas de

equipamento), aspetos que poderdo ser salvaguardados futuramente.

SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM 1
Sessdo 3/12 — 29 de janeiro de 2015
Duracéo — 25’

N° alunos participantes- 5

Ao contrario das sessbes anteriores, a atual atividade decorreu no gabinete de
atendimento da dinamizadora, onde trés secretarias se dispde em “ilha”. Tratou-se de uma
sessdo com uma estrutura, dinamismo e duracdo distintas das anteriores, na medida em que o
objetivo era a concretizacdo de um exercicio de escrita independente por parte dos alunos.

Segundo a metodologia L2R, a fase de Escrita Independente assume-se enquanto a
tarefa final através da qual podemos avaliar os alunos, sendo que os resultados obtidos
traduzem, antes de mais, a qualidade do trabalho desenvolvido aquando da sua preparacdo nas
etapas prévias de Leitura Detalhada e Reescrita.

Tratou-se de uma atividade muito importante que permitiu analisarmos tanto evolugdes
como dificuldades mais persistentes em cada um dos alunos.

Assim, iniciou-se a sessdo dando as boas-vindas aos alunos, questionando-0s
brevemente quanto aos seus dias (testes, comportamento, desempenho nas aulas) por forma a
criar um ambiente, por um lado, descontraido (“quebrar o gelo”) e, por outro, um momento de
transicdo que promovesse o foco da atengéo nas tarefas propostas.

Posto isto, apresentdmos o esquema do texto narrativo e seus principais elementos,
através da disposicéao de cartdes colados no quadro do gabinete, tal como apresentado na sessdo
anterior. Relembrou-se a estrutura de um texto e das suas fases:

a) Orientacdo - a importancia de localizar a accdo no espaco e tempo, a

caracterizacdo de personagens com destaque para o uso da adjetivacéo e de
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recursos expressivos que enriquecam o texto (comparagdes, metaforas,
hipérboles, adjetivagoes...);

b) Complicacdo — iniciando-se com a descri¢do de acontecimentos “normais”
(como rotinas) e o acontecimento de um ou mais episodios significativos que
podem surgir sob a forma de problemas e, posteriormente, a busca de
solugbes para os mesmos. Saliento, mais uma vez, a importancia de
referirmos as reacBes das personagens (emocdes, comportamentos, reflexdes,
comentarios...) bem como recorrermos a “for¢a” das palavras para melhor
descrevermos 0s cendarios e situages imaginados (comparacfes, metaforas,
graus dos adjectivos...);

C) Resolugdo — conseguir estruturar um desfecho para a historia (um “final
feliz... ou ndo”), na qual pode ser feito um juizo relativamente ao
comportamento das personagens, terminando-se com a clarificagdo da “moral

da historia”, muitas vezes sob a forma de um provérbio, por exemplo (coda).

Em seguida, distribuiram-se as folhas de exercicio nas quais constava 0 seguinte
enunciado: “Estad a aproximar-se o Carnaval. Tendo em mente a estrutura de um texto
narrativo, cria uma histéria que tenha por cenario de base um Baile de Méascaras. Tens cerca
de 15 minutos para realizar a tarefa”.

Trata-se de uma tematica que agrada a generalidade dos alunos de Alcobaca, atendendo
a forte tradicdo Carnavalesca deste concelho e dos concelhos vizinhos (como Caldas ou
Nazaré). E um “campo” bem conhecido dos alunos e para o qual estdio ja despertos (comegam ja
a organizar-se grupos, a prepararem-se disfarces, a combinarem-se saidas até a tradicional
“tenda de festa” junto ao Mosteiro...). A reacdo a tarefa foi positiva (sorrisos), sendo que
comegaram, de imediato e individualmente, a produzir os seus textos. N&o houve a discussdo de
ideias e cada um percebeu tratar-se de uma tarefa individual. Sentei-me junto ao grupo, porém
ndo intervim diretamente. Deixei trabalhd-los autonomamente e apenas lhes dei algumas
orientacdes relativamente ao tempo (aquando da passagem dos 10’ e, com a conclusao dos 15”).
Note-se que, diante do grupo, mantinha-se 0 quadro com as ideias-chave a seguir na
estruturacdo do seu texto.

Dois dos alunos — Sujeito 2 e 1, foram mais rapidos e concluiram o texto por volta dos
15°. Os restantes alunos necessitaram de algum tempo extra, terminando pelos 20 © de exercicio.
Este tempo foi estipulado por forma a poder comparar esta producdo com aquela realizada
aquando do momento de pré-teste (tema: “O Cavalo”). Em relagdo a sujeito 3, houve a
necessidade de incentivarmos a prosseguir com a tarefa; trata-se de uma jovem muito insegura,
com dificuldades em focar a atencao e concentragdo e que, por normal, necessita de uma grande

diretividade e apoio direto na realizacdo de tarefas de complexidade superior. Para o efeito
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recorremos ao reforgo positivo, com a aplicagdo de expressdes como “muito bem!”; “va,
continua” ou “lembra-te dos exemplos ja trabalhados”.

Analisando superficialmente as producfes dos cinco alunos, a primeira diferenca
prende-se com a extensdo dos mesmos — & excecdo da aluna 3, todos os participantes
apresentam textos significativamente mais extensos que o primeiro (Pré-Teste), conforme

poderemos constar pela comparacdo do n° de palavras:

Aluno Pré-Teste Escrita Independente 1
Sujeito 5 128 palavras 140 palavras
Sujeito 2 81 palavras 175 palavras
Sujeito 3 131 palavras 125 palavras
Sujeito 1 73 palavras 200 palavras
Sujeito 4 103 palavras 171 palavras

Apesar de o podermos considerar o nimero de palavras enquanto um indicador algo
“grosseiro”, perante alunos com NEE, com fortes dificuldades na expressao e desenvolvimento
de ideias sob o formato de escrita, € o primeiro sinal de mudanga... e aprendizagem.

A organizacdo, clareza, criatividade e riqueza variam entre os cinco elementos bem
como a correcdo na estrutura frasica e frequéncia de erros ortograficos. No sujeito 2 e no 5 0s
progressos sdo significativos, seja pela forma como organizam as suas ideias e as apresentam no
texto, seja pelo maior cuidado nas descrigdes e relatos, comegando a recorrer a figuras de estilo
bem demarcadas: “o homem que la estava era rude e de sangue frio era feio como um sapo”. O
sujeito 1 apresentou um texto bastante extenso, criativo, mas ainda sem a demarcacéo clara de
paragrafos. O sujeito 3 apresentou algumas dificuldades em encontrar um desfecho para a sua
historia (talvez pela necessidade de mais tempo para a consecucdo das atividades). Por fim, o
sujeito 4 manteve uma produgdo mais descritiva, com dificuldades em criar elementos de
ligag&o entre frases e ideias.

Foi enriquecedor perceber 0s progressos obtidos em apenas uma sequéncia de
aprendizagem (trés sessOes, desenvolvidas no espaco de duas semanas). O grupo é coeso e
gerou-se um ambiente de empatia entre os seus elementos; a relacdo entre dinamizadora e
alunos €, da mesma forma, muito positiva e torna as sessfes fluidas, naturais e divertidas.
Temos conseguido manter o interesse e motivacdo por parte do grupo, aumentando, assim, a

fasquia para este desafio.



SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM 2
Sessao 4/12 — 05 de fevereiro de 2015
Duracéo — 45’

N° alunos participantes- 4

A sessdo decorreu numa sala de aula tradicional, tendo agregado mesas com 5 lugares
diante do quadro de projecdo. Os alunos encontram-se dispostos lado a lado. Os alunos
chegaram atempadamente e bem dispostos a sessdo, mas apenas compareceram 4 alunos. O
sujeito 5 esta a faltar, apesar de ter ido as aulas naquele dia. Ter& abandonado a intervengdo?

Em termos de recursos utilizados destaca-se 0 uso do computador, projetor e quadro
branco, a imagem das sessdes anteriores. Esta sessdo foi registada em suporte video, tendo o
mesmo servido de suporte a elaboracdo ao presente Diario de Bordo.

No inicio da sessdo foi entregue copia do texto a trabalhar- “O retrato de Moénica”, de
Sophia de Mello Breyner Andresen. Alguns alunos ndo trouxeram os marcadores, pelo que
improvisei canetas de diferentes corres para lhes distribuir.

Iniciei a apresentagdo pela projecdo de um powerpoint dando-nos conta de quem foi
Sophia de Mello Breyner Andresen, contextualizando-os historicamente e alargando o Campo
alvo de estudo. Recorri a apresentacdo de imagens de Portugal e de Lisboa nos anos 60 e 80, por
forma a que tivessem nogdo do contexto sociopolitico que enquadra a obra. No decurso deste
momento, notei que os alunos estavam um pouco agitados (havia conversas paralelas entre
alunos 1 e 2) e sentia alguma dificuldade em captar a sua atengdo, talvez pela menor empatia
gerada pela tematica... Foi necessario, em alguns momentos, parar o meu discurso € manter o
contacto ocular enquanto forma de controlar esta maior dispersao.

Antecipei os contetdos trabalhados, explicando-lhes os motivos que levam a critica
social de escritora e passei 0 video com a analise do texto e leitura expressiva da mesma:

https://www.youtube.com/watch?v=K9faiUjhf7g

Considero que este video foi importante, uma vez que 0s cativou para a Sessdo.
Primeiro, porque a leitura expressiva que ali é feita € algo cdmica, levando a alguns risos,
fomentando o caréter informal/descontraido da nossa intervengdo. Depois, porque puderam
ouvir alguns testemunhos, fundamentais para a construcdo do campo prévio para 0
enguadramento.

Passando & etapa de leitura detalhada, procurei reforcar as pistas para a compreensdo
dos diferentes excertos... ainda ndo ¢ algo automatizado. Tenho que pensar e mentalizar-me

para a “preparacao” da leitura junto dos alunos. No texto de hoje senti uma maior necessidade
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de fornecer e reformular pistas, pois o caréter descritivo e mais complexo do texto exige um
trabalho de maior apoio, da minha parte. Da mesma forma, ainda houve algumas situacdes em
que me esqueci de solicitar aos alunos que sublinhassem as informagdes centrais. ..

O sujeito 3, com bastantes limitages, mas muito trabalhadora, foi tentando responder as
questodes, apesar de lhe notar muitas respostas “ao acaso” ou algo descontextualizadas. O sujeito
1 e 2 foram quem mais foi intervindo, antecipando, inclusive, algumas das respostas antes
mesmo das pistas. Quanto ao sujeito 4, este apresentou-se muito distante durante a sessdao de
hoje. Por vérias vezes interpelava-o e sentia que néo estava “a ouvir”. O cansago ¢ a auséncia do
seu parceiro de turma poderdo ser alguns dos fatores explicativos para esta menor adesdo, no
entanto, procurei colmatar este facto aproximando-me dele, apontando para as expressdes-chave
e acompanhando-o a sublinhar as ideias mais importantes.

Senti que os alunos tiveram alguma dificuldade em compreender a critica social
implicita, bem como a ironia de algumas passagens (por exemplo, disse o sujeito 2: “pois, entdo

a Monica era boazinha, porque fazia casacos para os meninos pobres”).

Pensando-me...

Neste momento coloco-me a questdo “Tera sido esta uma escolha de texto acertada?”.
Comparativamente ao ultimo texto (“O tesouro2), ndo senti um entusiasmo e divertimento tdo
grande quanto na sessdo anterior... Por um lado, trata-se de uma obra que, presentemente, as
turmas estdo a trabalhar, pelo que a antecipagdo da sua abordagem poderad reverter-se,
potencialmente, numa participacdo mais ativa por parte dos alunos em contexto de aula regular
e, dai, sairem valorizados no processo de avaliacdo continua da disciplina. Por outro lado, o
carater descritivo desta narrativa ndo envolveu os alunos de forma tdo intensa quanto o
desejado, talvez pela propria dificuldade em perceber uma critica social tdo implicita e irdnica,
muito associada ao contexto histdrico-politico que para estes alunos acaba por ser algo
“abstrato”.

Independentemente deste aspeto, creio que a grande mais-valia desta obra reside na
exploracéo de formas diretas e indiretas de descricao fisica e psicologica dos sujeitos. Creio que
com esta perspetiva poderemos trabalhar, particularmente, o enriquecimento do Campo nas
futuras composicdes escritas, esperando que haja uma replicacdo neste modelo mais complexo
de apresentagdes/descri¢des. Mal posso esperar pela atividade de escrita conjunta para, com

eles, replicar algumas das técnicas descritivas.
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SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM 2
Sessao 5/12 — 09 de fevereiro de 2015
Duracéo — 45’

N° alunos participantes- 4

Ao contrério do que tem vindo a ser habitual, esta sessdo decorreu em contexto do meu
gabinete. Optdmos por esta via, na medida em que ndo necessitei de computador nem de
projetor, permitindo uma maior proximidade aos alunos, ja que os dispus em torno da “ilha de
trabalho”.

Hoje o grupo estd menor. Confirma-se a desisténcia do sujeito 5. Ap6s a minha
interpelacdo, o aluno acabou por me confidenciar que ndo lhe dava “muito jeito” ir as sessdes
de apoio, uma vez que isso 0 obrigada a apanhar um autocarro quase duas horas mais tarde e,
tendo outros apoio (nomeadamente o apoio direto e sessdes de psicologia) sentia ficar muito
sobrecarregado. Compreendi esta situagdo e, alias, o ajustamento para sessdes de 45’ ao invés
nos iniciais 90’ pensados ¢ expressao disso mesmo.

Iniciei a sessdo dispondo os flashcards com as diferentes fases de organizacdo de um
texto narrativo, bem como seus elementos constituintes. Ja havia recorrido a esta estratégia na
sessdo 2, pelo que voltei a repetir, no sentido de consolidar esta aquisi¢do por parte dos alunos.
A medida que ia apresentando este esquema, ia solicitando a colaboragio dos alunos para a
leitura e elaboracdo de comentdrios para cada um dos elementos, solicitando-lhe,
inclusivamente, exemplos. No decurso deste exercicio apercebo-me que os alunos ainda fazem
muitas referéncias ao texto “O Tesouro” — de Ec¢a de Queir6s, trabalhado na primeira sessdo. A
titulo de exemplo, quando solicitei exemplo de comparagdo, o sujeito 4 diz “alto como um
pinheiro” e o sujeito 2 diz “raivosos como lobos”.

Mas para a sessdo de hoje, foi meu objetivo trabalhar, especificamente, a capacidade
descritiva dos alunos. Tendo em conta o trabalho efetuado no “Retrato de Monica”, procurei que
0 grupo retirasse 0 maior proveito deste texto, alargando o conhecimento e Campo. Para o
efeito, sugeri que construissemos a descricdo de uma mulher, tendo em conta tudo aquilo que
trabalhamos.

Nesta sessdo os alunos participaram de forma equitativa. N&o se notou o habitual
destaque dos sujeitos 1 e 2. A pouco e pouco foi-se descrevendo a figura de Amélia Francelina,
a nossa personagem cujo nome traduz o ambiente de humor e doa disposi¢do que pauta as
nossas sessdes. Foi necessario dinamizar o brainstorming de forma enérgica e com entusiasmo,

dando-lhes varias hipdteses para o “afunilamento” da nossa descri¢do: “Entéo, vamos 14! Como
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era a nossa mulher? Nova, velha, meia-idade? Baixa, alta, gorda, magra? E a personalidade?
Vamos I&! Pensei na forma como estava descrita a “nossa” Monica™.

A pouco e pouco, 0 Sujeito 1 tomou a dianteira para definir o perfil: uma mulher, de 40
anos, ruiva. A partir desta ideia inicial fui solicitando o enriquecimento textual:

| — Se tinha 40 anos... tinha rugas?

Sujeito 2 — Comegava a ter...

I — E como podemos dizer que algo surgia despercebidamente... (siléncio) Como se
fosse, pé ante pé?

Sujeito 1 — sorrateiramente.

| — Boa, muito bem!

E o texto foi surgindo. Uma mulher, esbelta, que irradia calor, que tranquiliza quem a
contempla, que faz ioga (aqui a referéncia ao estilo de vida de “Monica”) e... curiosamente, é
psicologa. Do texto destaca-se a adjetivagdo e o recurso a comparagOes e metaforas. Poderiamos

ter ido mais além... mas o tempo foi “curto”.

Pensando-me...

Sinto que ficou muito por trabalhar. Os 45 minutos passaram num apice e receio que as
minhas intervengdes fiquem algo “coxas”. Sinto que obtivemos um bom ponto de partida, ao
rever os flashcards, estimulando a organizacdo interna e a memoria visual da estrutura do texto
narrativo. Por outro lado, fiquei satisfeita pela descricdo sélida de uma personagem, nado
deixando de me sentir muito feliz pela identificacdo que, de certa forma, parece ser feita entre
mim e a personagem. Creio que se pode tratar de um indicador que consolida a relagdo empatica
entre mim e o grupo.

Gostei da opgéo de trabalharmos todos em roda da mesa de trabalho. Esta proximidade
e contacto permitiu-me acompanhar a escrita de cada um, procedendo a correcdo de erros
ortogréaficos ou apelando ao grupo para a organizagdo do texto e da propria caligrafia.

Fica, no entanto, a faltar o adensamento da trama... a passagem da
descrigdo/apresentacdo do campo, para a alteragdo das condig@es iniciais: o problema, uma
peripécia, etc.. Creio que esta passagem é central para a compreensdo e inteligibilidade da
histdria, bem como para o proprio envolvimento do escritor e leitor na propria narrativa. Fica

aqui a nota para um trabalho mais detalhado na proxima sesséo de escrita conjunta.
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SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM 2
Sessdo 6 /12 — 23 de fevereiro de 2015
Duracéo — 35’

N° alunos participantes- 4

Esta sessdo de escrita independente decorreu na minha sala de trabalho, com os 4 alunos
dispostos em torno da mesa de trabalho. Mantive no quadro os flashcards da Gltima sessdo, com
as orientacOes claras para o desenvolvimento dos seus textos.

Ja ndo nos encontravamos ha algum tempo... na semana anterior foram as férias do
Carnaval e h& duas semanas atrds os alunos pediram-me que 0s dispensasse da sessdo, por
forma a terem mais tempos para estudar para os testes de avaliagéo.

Comecei a sessdo por retomar aquilo que fora trabalhado tanto na sessdo de leitura
detalha de “O retrato de Monica”, como “repesquei” da memoéria o texto de Amélia
Francelina... notei pelos comentarios entre alunos e pelos risos que ja tinham esquecido parte
do que haviamos trabalhado: “Pois é...onde é que isso ja vai!”.

Para aproveitar o Campo ja trabalhado, solicitei aos alunos que me contassem uma

“Peripécia num dia de trabalho”. O sujeito 1 “engelhou” o nariz...

Suj 1 -“Uma peripécia?”

E eu reformulei: “Conta-me uma historia de algo inesperado, de uma aventura, de um
embaraco ou de um problema num dia de trabalho”.

Suj 1 — “Ah! Um furo num pneu!” — riso geral.

Constatei, posteriormente, que esta acabou por ser uma ideia absorvida por outros
alunos, tornando os textos menos ricos ou, pelo menos, ndo tao diversificados quanto estava a
espera. Por outro lado, o hiato de tempo entre a Gltima sessdo e a atual podera ter-se afigurado
enquanto um importante constrangimento, na medida em que se registou um decréscimo na

extensdo dos textos e também da sua riqueza em termos de pormenores e riqueza de descricGes.

Pensando-me:

Em relagdo a esta sessdo, destacam-se dois topicos de reflexdo: um relativo ao efeito de
contagio da tematica e orientacdo dada ao texto, outro relativo ao “esquecimento” e perda de
pratica na escrita. Em relacdo ao primeiro tdépico, acaba por se assumir enquanto uma
consequéncia da op¢do metodoldgica adotada. Por outro lado, também podera revelar a empatia
entre 0 grupo e o habito instituido do trabalho em equipa.Quanto ao segundo topico de reflexdo,
creio que o decréscimo no desempenho dos alunos vem colocar em evidéncia a necessidade de

um trabalho constante e continuo com este tipo de grupos de jovens. Uma paragem t&o longa
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quanto estas duas semanas reverteu-se, na minha opinido, no “esquecimento” de alguns dos

aspetos ja trabalhados. A prética de textos com estes jovens exige um carater regular e continuo.

SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM 3
Sessdo 7/12 — 02 de marco de 2015
Duracéo — 45’

N° alunos participantes- 3 (+2)

A sessdo decorreu, mais uma vez, numa sala de aula ampla, dispondo as mesas em
linha, diante do quadro de projecdo. Em termos de recurso usei, mais uma vez, o computador e
videoprojector enquanto suporte digital e recorri a gravacdo em video da sessdo, suportando a
construgdo deste Diario de Bordo.

Na sessdao de hoje tivemos algumas surpresas. Por um lado, apenas trés sujeitos
compareceram. O elemento 4 estava doente ¢ 0 5 confirmou a sua “desisténcia”. Ainda assim,
fomos surpreendidos com um pedido de outras duas alunas, amigas dos sujeitos 2 e 3, que
pediram para integrar as nossas sessfes. Fui surpreendida, na realidade. Indaguei-as quanto ao
motivo de quererem participara; responderam-me que as colegas tinham dito que era “fixe” e
gue “ajudava a portugués”.

Assenti, mas na altura coloquei-me a questdo da validade metodolégica do estudo...
Pedi-lhes no inicio da sessdo para que apenas “assistissem”, mas a verdade é que no decurso da
sessdo ndo consegui ficar indiferente a presenca destas duas jovens que se esforcavam para
melhorar, e acabaram, também elas por participar na sessdo, sobretudo T., que revelou
entusiasmo e boa disposigéo.

Comecei a sessao por apresentar um conjunto de diapositivos com recurso ao programa
powerpoint, falando de Mia Couto. O primeiro indicio de desconhecimento do campo por parte
dos alunos foi o espanto do grupo, ao perceber que Mia Couto...¢ homem! Foi motivo para
umas quantas gargalhadas (afinal «Mia» até é um dos ‘nomes da moda’ para menina). Depois,
mais um momento de extrema importancia e que tdo depressa ndo esquecerei... Para aprofundar
os dados biograficos sobre Mia Couto, passei-lhes um video acedido via youtube, no qual o

autor conta, de forma muito pessoal, os trilhos que o levaram até a escrita:

https://www.youtube.com/watch?v=SzNedHwwPml
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Fala-nos da sua adolescéncia e da importancia da familia para a leitura e escrita e, pelos
2’35, fala-nos do papel da escola no desenvolvimento da nossa escrita. Mia Couto diz algo
COmMo “antes a escola era uma programa muito formal, ndo se ensinava a amar, a gostar de ler
e escrever” e prossegue dizendo que os professores que mais 0 marcaram, foram aqueles que

contavam historias. Perante esta passagem parei o video e perguntei aos nossos jovens:

Investigadora (I) — E nos dias de hoje? Como é que a escola vos ensina a amar a escrita? Os

vossos professores contam-vos histérias?

Sujeito 1 — Nem para ler temos tempo, quanto mais gostar de ler? Nas aulas é sempre a correr
para dar a matéria, com a professora a ler e a explicar tudo... a grande velocidade.

Creio que este comentario espontaneo acaba por ser muito pertinente e, de facto,
realista. As metas curriculares e o foco dado a avaliagdo e resultados escolares parece estar a
retirar da escola e do ensino a magia da paixdo pela leitura e pela escrita. Por este motivo, a
passagem deste video de Mia Couto valeu por toda a sessao.

Retomei a sessdo lembrando-os as diferencas culturais entre Portugal e Mogambique;
mostrei algumas paisagens de Mocambique que os remetessem para a aldeia de Luarmina e
Celestino. Posteriormente, foquei alguns dos topicos que caraterizam a escrita de Mia Couto,
sobretudo a criagdo de palavras (como “ouvidor” de historias — na vez de ouvinte, ou “abutrear”,
conforme presente na histdoria). Posto isto, passei & apresentacdo da nossa obra, sendo que
atendendo a limitagdo horéria da nossa intervencédo, apenas seleccionei para analise 0s excertos
mais importantes dos primeiros cinco capitulos da obra. Foi uma forma de ligar os principais
elementos desta narrativa, preparando-os para o trabalho da obra em contexto de sala de aula.

No decurso da sessdo apercebo-me que o sujeito 3 ja iniciou a abordagem da obra com a
professora, o que fez com que participasse de forma mais ativa que o habitual. Este foi um
ponto muito positivo, pois creio que a aluna saiu reforgada dentro do grupo de intervencao e
mesmo diante dos novos 2 membros que vieram assistir. Elogiei-a, reforcei cada comentario
acertado e considero que este foi um importante momento para que esta aluna experienciasse o
sucesso, fruto de todo o esfor¢co que tem vindo a realizar.

A sessdo decorreu muito animada. A natureza do texto, as expressdes muito engragadas,
a escrita leve e animada de Mia Couto e o proprio contelido a remeter-nos para um ambiente de
romance, fez com que o grupo de adolescentes se mantivesse muito animado, sobretudo o
sujeito 1 e 2... No meio desta animagdo, dei por mim a esquecer o pedido para que os jovens
sublinhassem as expressfes centrais para o entendimento da obra, levando-me a recapitular
alguns topicos.

O tempo passou a correr...mais uma vez e fomos surpreendidos pelo toque da

campainha. Surpreendentemente os alunos mantiveram-se imoéveis... e eu pedi-lhes mais um
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tempinho para que terminasse a analise de mais dois diapositivos / excertos de textos. O grupo

acedeu (incluindo as “novas alunas™)... e eu fiquei muito feliz com este facto...

Pensando-me...

Hoje sai da escola de coracdo cheio. Apaixonada por Mia Couto, pelo seu impacto nos
alunos... e grata pelo grupo de mitdos com quem tenho o privilégio de trabalhar... Fiquei
contente com a presenca de T. e A., na medida em que se assume enquanto o melhor feedback
possivel - se outros se querem juntar, entdo porque algum impacto esta a ter junto dos elementos
participantes. Por outro lado sai da sessdo contente com o trabalho realizado. Mais uma vez o
tempo correu, ainda assim fiquei muito contente com os alunos, uma vez que ficaram quase 10’
apos o toque de saida, para que concluissemos a leitura de todos os excertos selecionados.

A circularidade entre preparacdo — identificagdo — elaboragdo, surge, agora de forma mais
natural. Também noto que os proprios alunos ja se habituaram ao esquema de antecipacéo, indo

mais facilmente ao encontro daquilo gue é solicitado. Vamos no bom caminho!

SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM 3
Sessdo 8/12 — 09 de marco de 2015
Duracéo — 45’

N° alunos participantes- 4 (+1)

A sessdo de hoje decorreu ho meu gabinete. Aquele ambiente mais informal, de maior
proximidade... por questdes técnicas, ndo foi possivel proceder a sua gravacdo... no entanto,
posso dizer que toda a sesséo fluiu de forma muito natural, com a presenca dos nossos quatro
elementos habituais e de T., que parece ter vindo para ficar!

No quadro mantém-se os flashcards (creio que tdo cedo ndo sairam dali...), na mesa, a
proposta de escrita conjunta: “Um encontro inesperado”. O tema surgiu, mais uma vez, da
sequéncia ldgica do processo de aprendizagem, tendo em conta a tematica trabalhada na obra de
“Mar-me-quer”. O grupo achou graga ao tema... O Sujeito 1 propoe logo que seja uma historia
de terror, mas o sujeito 2 impde-se e diz: “Ndo, tem que ser é de romance! Uma historia de
paixdo”. Esta ideia € apoiada pelos restantes elementos do grupo (incluindo T.), pelo que
comeco por relembrar as diferentes fases expostas no quadro (flashcards).

Mediante este quadro de referéncia comeco por solicitar ideias quanto ao contexto

(tempo) e cenério (onde) onde se vai dar este encontro inesperado. O Sujeito 2 toma dianteira no
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delinear da historia, pelo que subtilmente centro a minha atengéo nos sujeitos 3 e 4, por norma
mais calados, solicitando e validando de imediato as suas opinifes. Assim, 0 sujeito 4 sugere
que seja uma histdria decorrida num dia quente de verdo, e o sujeito 3 acrescenta que podia ser
um encontro no parque.

Temos historia... e, mais uma vez, comego a sugerir a criagdo de uma metafora ou
comparagdo que enriquecesse a descricdo do tempo, e eis que o sujeito 1 avanca de imediato
com a proposta “o sol queimava como fogo” Sem duvida que ele e a aluna 2 sdo quem tem
maior facilidade e criatividade no estabelecimento deste tipo de imagens e a sua energia
destaca-se da dos restantes elementos. Continuo a solicitar descricdo de lugares e de
personagens e constato que o grupo acaba por incorrer a0 mesmo tipo de metéforas (ex. “olhos
cor de mar”).

Quando chego a etapa de descri¢do do local, o sujeito 4 sugere a expressao “uma brisa
calma e amena percorria a vereda de olmos parados que nem estaruas”. Trata-se de uma
referéncia clara ao vocabuldrio adquirido a partir do texto “O Tesouro”, a primeira obra
trabalhada. Considero que este foi um sinal muito positivo quanto ao impacto do trabalho
realizado, bem como ao capital de saber acumulado por via da exploracdo de narrativas, de
forma significativa. Tratou-se, sem dlvida, de um texto com elevado impacto no processo de
aprendizagem dos alunos deste grupo. Talvez por ser o primeiro, talvez pelo seu teor cdmico,
talvez pela forma como conseguimos trabalhar o seu conteudo...

Certo é que estes sdo aspetos que vém reforcar a importancia deste tipo de trabalho de
enriquecimento do campo — dar aos alunos as ferramentas de que necessitam para serem tdo
bem sucedidos quanto os seus pares, a priori com uma maior bagagem cultural.

A historia, essa, continuou. Com participacfes divididas pelos alunos do «grupo de
intervencdo» e T. enquanto espetadora divertida com toda esta situacdo, ndo intervindo, apenas
reagindo as sugestdes dos seus pares. E eis que criamos a nossa historia que, resumidamente,
nos conta isto: Anibal passeia no parque (apresentacéo), decide descansar num banco de jardim
(episddio rotineiro) e eis que a vida lhe proporciona um encontro com uma figura atraente — Isa
(alteracdo). Timidamente, Anibal pergunta as horas a Isa, a qual se apercebe do interesse da
nossa personagem e até cora (reagdes, emogOes). Segue-se a coragem para a oferta de um
gelado... e concluimos com uma final em aberto... “quem sabe se ndo tera sido o inicio de uma
bela amizade... ou paixdo”.

A verdade é que o fator “tempo” ndo esteve, mais uma vez, do nosso lado. Nao que
tenhamos produzido devagar 8que ndo foi 0 caso), mas antes porque se justificaria um tempo

mais alargado (90’) para conseguir efetuar um trabalho mais completo.
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Pensando-me...

Em termos gerais fiquei muito contente com a forma como decorreu a sesséo. Apesar de
ndo termos desenvolvido a nossa resolucdo tdo bem quanto gostaria, sinto que a sessdo teve um
ritmo mais elevado que o habitual, com a apresentacdo de sugestdes de forma mais fluida e
frequente por parte dos diferentes alunos.

O facto de ter “controlado” o dominio dos sujeitos 1 e 2, parece ter sido importante para
o refor¢o da confiancga e participacdo dos sujeitos 3 e 4. Sinto que estes ajustes contribuiram
para uma dindmica muito interessante no grupo.

Quanto a mim, sinto-me bem mais confortavel num papel de orientadora de Escrita
Conjunta do gue dinamizadora das sessdes de Leitura Detalhada. Creio que este sentimento se
deve a natureza mais informal e criativa da Escrita Conjunta, na medida em que ndo me deparo
com tanta frequéncia com aspetos gramaticais e/ou técnicos da exploracdo de textos, para a qual
ndo me sinto tdo habilitada. Afinal de contas, sou uma mera psicologa a sair da sua “zona de

conforto”. So far...so good.

SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM 3
Sessdo 9/12 — 16 de margo de 2015
Duracéo — 45’

N° alunos participantes- 4 + (1)

A sessdo de Escrita Independente decorreu, mais uma vez, em contexto de
gabinete, contando com a presenca dos quatro elementos e com T..

A boa disposicdo tem sido uma constante e € curioso ver que, a medida que véo
entrando, os alunos ja perguntam “Vamos escrever sobre o qué?”. O sujeito 4 entra a
“celebrar” uma positiva a portugués, de 65% (acontecimento Uinico nos ultimos anos)...
De modo que temos tudo para uma grande sessao de Escrita Independente. Fico, como é
Obvio animada e passo a apresentar a proposta: “Uma aventura no mar”.

Tendo em conta o texto trabalhado na Leitura Detalhada — “Mar me quer”, de
Mia Couto, e tendo em conta a forma como a narrativa foi conduzida na Escrita
conjunta, achei que este tema poderia dar azo a construcdo de histérias engracadas. O
resultado esta a vista. Até ao momento este foi 0 tema que maior aceitagdo recebeu por
parte dos alunos. Todos ultrapassaram os 25 minutos de escrita A extensdo dos textos

cresceu consideravelmente, bem como a forma como 0s mesmos foram organizados.
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Comecamos a encontrar, nitidamente, a estruturacdo Orientacdo / Complicacéo /
Resolugdo. A descricdo das personagens é mais frequente e completa, bem como o
recurso a comparagdes, a adjetivacdo ou a metéaforas. Os progressos deixam-me
animada... Algo de bom esta a acontecer!

O Sujeito 1, constr6i uma historia épica, engracadissima, sobre a caca a uma
baleia. Apresenta uma série de peripécias de entre as quais a histdria de trés amigos que
sdo engolidos por uma baleia mas que conseguem ser salvos ap0s a explosao da barriga
da baleia. Termina de forma comica/irénica: “ndo sabemos se a baleia morreu ou ficou
viva...”.

O sujeito 2 conta a historia de um comandante pirata ¢ do seu “marujo meio
foté”, que conseguem capturar um tubardo, colocando-o na sala de troféus.

A aluna 3 conta a histéria de uma menina, chamada Joana, que vira uma baleia
no mar. Conta o que viu a uma amiga, mas esta ndo se acreditou e, por isso, entrou no
mar. O desfecho é triste: a baleia acaba por matar a amiga de Joana. De todos 0s textos,
este €, sem davida, aquele que se apresenta como mais confuso e repetitivo.

Ja o sujeito 4 relata uma histdria de um surfista que sofre um acidente nas suas
manobras no mar: é enrolado por uma onda que o faz embater com a prancha na sua
cabeca e, com isto, perder os sentidos. Segue-se o seu salvamento pelo INEM e termina
a historia com as recomendagdes de um pai preocupado: “fem juizo na cabega para ndo
acontecer mais nada”.

Sem duvida que, até ao momento, estes sdo 0s textos mais bem conseguidos por
parte dos nossos alunos. Estes crescendo deixa-me entusiasmada e satisfeita com o

trabalho elaborado.

SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM 4
Sessdo 10/12 — 20 de abril de 2015
Duragdo — 45’

N° alunos participantes- 4 +1

A sessdo decorreu numa sala de aula regular, dispondo as mesas em linha, diante
do quadro de projecdo. Em termos de recurso usei, mais uma vez, o computador e

videoprojector. Por questdes técnicas, nao foi possivel proceder ao registo da sessao.
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Participaram na sessé@o os 4 alunos do grupo de intervencdo e, como tem vindo a
ser habitual, T. manteve-se presente. Parece ser uma “aquisi¢ao” para o grupo. Iniciei a
sessdo fazendo um “ponto de situagdo” relativamente ao nosso trabalho, solicitando
algumas impressdes acerca do mesmo. No geral, os alunos dizem que estdo a gostar,
“que é fixe” ou que “ainda saimos daqui escritores”.

Em relacdo ao aproveitamento geral, curiosamente percebo que os alunos que
tém tido uma prestacdo mais coesa nas nossas sessdes (0s sujeitos 1 e 2), sdo também
aqueles que tém tido piores classificacfes na disciplina de portugués. Este facto tem-me
feito refletir em torno da subjetividade da avaliacdo e daqueles que serdo os critérios de
apreciacdo dos desempenhos dos alunos... Numa outra perspectiva, questiono-me se, no
dia-a-dia, em contexto de turma regular, os sujeitos 1 e 2 apresentam a mesma postura e
empenho que 0s caracteriza nas nossas sessoes.

Posto este momento de “quebra de gelo”, passo a apresentagdo do texto que
iremos trabalhar: “Um casal de reldgios”. Para além de se tratar de um texto integrante
do programa de portugués, é também um texto pequeno, pelo que ndo hesitei em
trabalha-lo. J& que temos as nossas sessdes limitadas a 45°, e atendendo as experiéncia
anteriores, creio que assim serd possivel trabalhar a obra de forma mais tranquila e
calma, sem a presséo do tempo.

Tal como tem sido habitual, inicio com uma apresentacdo em powerpoint na
qual comeco por apresentar o escritor, Miguel Torga, com algumas notas biograficas.
Em seguida, apresento algumas imagens da época histérica em que o texto foi escrito,
por forma a transportar os alunos para a atmosfera da rotina daquele “Casal de
Relogios”.

Passo a entregar a copia do texto a ser trabalhado, por forma a que os alunos
possam escrever e sublinhar. Seguindo a nossa planificacdo, comeco a explorar alguns
dos paragrafos seleccionados, seguindo a sequéncia: preparacdo — identificacdo —
elaboracdo. Estas etapas parecem, agora, mais fluidas e surgem de forma mais natural...
no entanto senti estar a ser dificil captar a atencdo do grupo... Sinto que, a imagem de
“O retrato de Monica”, os alunos nido se envolvem com tanto entusiasmo. Pensando
bem, estes dois textos até tém alguma semelhanca: o caracter descritivo, a metafora das
mensagens, a critica implicita a quem vive da rotina.

Tento contornar esta questdo, solicitando a cada aluno a sua colaboragdo na
leitura dos paréagrafos. Esta foi uma importante estratégia para captar a atencdo do

grupo. Com estes pedidos, por exemplo, apercebi-me que 0 sujeito 4, muitas das vezes,
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apesar de estar a olhar para a folha de papel, ndo estava, efetivamente, a seguir a nossa
leitura, nem t&o pouco ouvia parte das pistas fornecidas. Seria cansago? Desmotivagdo?
Em contraponto, o sujeito 2 foi o elemento que mais se envolveu, com respostas
certeiras. O sujeito 3 mostrou vontade em acompanhar, grande esforco, mas nem
sempre correspondia as respostas solicitadas, levando-me a reformular, por vérias vezes,
as pistas. Sinto que a principal dificuldade da aluna 3 reside em compreender aquilo que
é dito. Esforca-se por memorizar frases e/ou conceitos, mas depois tem dificuldade em
aplica-los. A titulo de exemplo, recordo um momento em que mantivemos 0 seguinte

dialogo:

| — Na frase seguinte, o0 autor comeca-nos por falar da forma ocasional e desapaixonada
como este homem e mulher se juntaram. «Nao namoraram. Ele lembrou-se dela no
intervalo do escritorio”. Que expressdao nos diz que ndo houve, propriamente uma
“paixdo”... entusiasmo...

Suj 3 — “Lembrou-se dela”.

| — Sim, lembrou-se dela... Mas em que contexto?

Suj 3 — “Ndo namoraram”.

| — Sim. E um facto. N0 namoraram ja é um indicador de que ndo houve uma
atmosfera de romance... mas ¢ onde é que ele se lembrou de que esta rapariga poderia
vir a ser sua mulher?

Suj 3 — Em casa?

Nestas pequenas passagens, percebo que o grupo acaba por ter desempenhos
desiguais. Com perspicéacias e capacidades diferenciadas. No caso da aluna 3, talvez
seja necessario um reforco mais individualizado do que os restantes elementos. Ainda
assim, curiosamente, 0 seu texto no momento de pré-teste foi um dos mais bem-
conseguidos e, em termos de avaliacdo final, é também a aluna que melhores resultados

tem, em parte pelo refor¢o de todo o trabalho desenvolvido por si.

Pensando-me:

O texto ndo teve o impacto desejado. E um facto. Foi mais dificil cativar os
alunos, apesar da estratégia do envolvimento dos elementos na leitura ter surtido um
efeito positivo. Senti-me cansada...e senti-0s cansados. Por outro lado, sinto que estes

alunos (seja pela tenra idade, seja pelas limitacbes no plano cognitivo), apresentam
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alguma dificuldade em compreender algumas mensagens e criticas implicitas nas
metaforas.

Foi necessario ser muito direta e explicita para explicar o motivo deste texto se
chamar “Um casal de relogios”. O sujeito 1 foi o unico que percebeu, de imediato, o
alcance da imagem... Como sera no dia-a-dia, nas diferentes disciplinas? Sera que o
ensino formal consegue ser suficientemente claro para que jovens como 0s que

pertencem a este grupo, percebam o seu alcance?

SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM 4
Sessdo 11/12 — 27 de abril de 2015
Duracéo — 45’

N° alunos participantes- 4 +1

A sessdo decorreu, como é habitual nas sessbes de Escrita Conjunta, em
contexto de gabinete, com os alunos dispostos em torno da mesa de trabalho e com a
presenca do esquema de construcdo de textos. Tendo em conta a experiéncia passada,
senti a necessidade de lancar um tema que suscitasse a criacdo de uma narrativa
dindmica, criativa, seguindo o postulado em cada uma das etapas. Iniciei a sessdo com a
habitual conversa sobre o dia-a-dia, acalmando a agitagdo inicial... Depois, pegamos na
folna de trabalho e comecei por fazer questdes que levassem ao momento de
brianstorming em torno do tema “Um dia de sonho”.
| — “Vamos l& entdo criar um dia de sonho. Vamos la! O que é que vai acontecer?
Onde? Com quem? Descri¢do de personagens...”. Retomei os flashcards afixados no
quadro, pedindo-lhes que se focassem nos mesmos: Tempo, Espago, Personagens,
Acdes Habituais, Reacdes, Reflexdes, Emocdes, Comentéarios, Avaliacdes, Juizos.

Procurei que, desta forma, os elementos se tornassem mais autbnomos na criacao
do texto, e deixei, por uns tempos, que o grupo se “gerisse” a si proprio... Depressa
percebo que ndo € muito boa estratégia. As sugestdes ddo azo a gargalhadas e confuséo,
com comentarios entre si. Intervim, procurando restabelecer a ordem e procurando
organizar ideias de entre aquilo que os diferentes alunos foram dizendo (com destaque

para a interac¢do entre os sujeitos 1 e 2).
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Estrutura-se, entdo, uma histdria, bem delimitada no tempo — 1997. E a historia
de Albertino (mantém-se os nomes “classicos”) e, mais uma vez, o cenario escolhido
remete-nos para um dia de calor e para a praia. Percebo haver alguma repeticdo nos
conteddos de escrita, porém creio que esse também pode ser um sinal positivo, na
medida em que esta a haver aprendizagem. A mesma forma, os recursos de estilo sdo ja
familiares “era alto como uma drvore” € “feio e mau que nem uma cobra”, a lembrar a
descricao dos trés irmaos do texto “O Tesouro”, de Eca de Queiros, trabalhado na 1*
sequéncia de aprendizagem.

Por outro lado, o fundo trdgico que vai sendo dado a narrativa, apresenta claras
identificagbes com a obre de Mia Couto “Mar-me-Quer”, na medida em que os alunos
acabam por nos guiar para a construcdo da histdria de Albertino que, num dia de calor,
voltou a praia, no dia em que se marcava mais um ano apés o dia fatidico em que viu o
seu pai morrer afogado ao tentar salva-lo, quando tinha 7 anos. O grupo acabou por
langar ideias para uma historia mais “tragica”, sendo que um acrescentava um ponto a
ideia de outro...mas todos no mesmo sentido. Achei interessante este movimento do
grupo, revelando alguma coesao.

Senti, no entanto, que o grupo fugia ao tema “Um dia de sonho”, dai necessidade
de direccionar o grupo para uma constru¢do mais “optimista” e positiva da narrativa,
interferindo, a certo momento, de um modo mais significativo para o desfecho da
historia: “Entdo, meninos! Tdo dramdatico! Nao se esquecam do tema... “um dia de
sonho!” ndo podemos fugir da proposta... E se tornassemos este dia tdo fatidico numa
coisa boa, numa mudanga de vida?”. E disse prontamente 0 sujeito 2: “So se se
apaixonasse...”. Validei a ideia: “Boa! Entdo como é que isto se tornava num sonho?”.
E responde o sujeito 1: “Encontrava a mulher se sonho”. E assim se da o desfecho

desta historia, com pontos em comum com as restantes narrativas.

Pensando-me...

Acho interessante a forma como o grupo tem ido buscar elementos importantes
as sessOes anteriores e aos textos ja trabalhados, seja no momento de Leitura Detalhada,
seja no momento de Escrita Independente. Questiono-me se ndo deveria, de certa forma,
“forgar” a saida destes “topicos” de seguranca, por forma a que as suas narrativas
ganhem um estilo proprio.

Quanto & minha accdo, conforme ja reflectido anteriormente, sinto-me muito

mais confortavel e descontraida nestas sessdes de Escrita Conjunta, do que nas sessdes
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de Escrita Independente. Gosto muito de interagir com o grupo, de dar e receber o
feedback relativo ao decurso da sessdo. O humor, a boa disposi¢édo e a condugéo
informal da sesséo parecem-me ser 0s ingredientes para a motivagéo para a tarefa e para

o fomento do gosto pela escrita.

SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM 4
Sessdo 12/12 — 04 de maio de 2015
Duracdo — 45’

N° alunos participantes- 4 +1

Ultima sessdo. Ambiente de “festa”. No meu gabinete reino-me com 0s nN0ssos 4
sujeitos + T.. Reina a boa disposicdo e até posso dizer que ha& alguma
agitacdo/excitacdo. Comeco por fazer um ponto de situacdo relativamente a semana € a
conversa habitual em relacdo as aulas. Percebo que os alunos de uma das turmas néo
chegou a trabalhar o texto de Miguel Torga, preparado na sessdo de Leitura
Detalhada... ainda assim nao creio que tenha sido “trabalho perdido”.

Para a sessdo de hoje pensei num tema épico. Ja percebi, pelas narrativas
anteriormente construidas, que este grupo gosta de “aventura” e “paixdo”. Por este
motivo, para fecharmos o nosso ciclo de intervengdes com “chave de ouro”, decidi
lancar um tema que pudesse tanto congregar os conteudos trabalhados ao longo das
ultimas sessGes (com o Campo ja preparado), como direciona-los para uma narrativa
emocionante. Assim, depois de “Um dia de sonho”, decidi lancar o desafio para a
historia de “Um dia de Sorte”.

Perante o desafio, o grupo riu e o Sujeito 4 ndo se absteve do comentario: “Sorte,
sorte era ganhar o Euromilhoes... ou estar de férias”. Risada geral e boa disposicao.
Como tem vindo a ser habitual, ndo atribui tempo a tarefa, com o objectivo de Ihes
permitir explorar as suas historias tanto quanto desejem.

Os textos que surgiram surpreenderam-me pela extensdo, criatividade e salto

qualitativo. Temos narrativas engracadissimas, com um maior cuidado na separacao e
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organizacédo das diferentes etapas constituintes, com o uso de pontuagdo de forma mais
criteriosa, com a descricdo de personagens e, acima de tudo, com a capacidade de
envolver o leitor!

O sujeito 1 conta a historia de um dia de calor em que Jorge (“uma pessoa alta, alta
como um pinheiro™), decide fazer uma caca ao tesouro, num cenario de savana, por
entre animais selvagens! Correndo perigo de vida, 1a encontra 0 marco do tesouro:
“escava um buraco tdo fundo quanto o mar” e la encontra uma fortuna. Sempre em
clima de grande suspense, somos guiados por uma bela aventura, terminando com uma
fuga inesperada de um ledo... e um “viveram felizes para sempre”.

O sujeito 2 conta uma historia fantastica de um pobre agricultor “magricelas como
um palito” que, ao cavar o solo arido, dia a noite, encontra um tesouro, ficando rico e
deixando de se subjugar ao mando do senhorio tirano, terminando “E assim com tudo
isso cada um cava a sua propria riqueza”.

O sujeito 3 fez um narrativa um pouco mais pobre e descritiva que se poderia
resumir na sua primeira frase: “Era uma vez umas meninas que tiveram um dia de sorte,
porque foram ao Zoomarine ver os golfinho e ao shopping”. E de facto, pouco mais nos
conta: um grupo de amigas que queria ver o espectaculo dos golfinhos no Zoomarine
mas que acabaram por ficar na expetativa e ansiedade de saber se seria possivel
apanharem o autocarro para as levar. Depois de alguma espera e ansiedade, 0 motorista
la as levou até ao Zoomarine e as amigas poderdo assistir ao tdo desejado espectaculo e
ainda pediram para serem levadas ao shopping. Repetitivo, mais pobre que as restantes
historias.

Quanto ao sujeito 4, consegue produzir um texto mais extensdo que o habitual,
relatando uma ida ao cinema, com algumas peripécias pelo meio (como o facto do
Sérgio ter adormecido ao ponto de ressonar). Neste texto destacam-se as descri¢des
pormenorizadas: “Rui é alto, magro, cabelo preto e olhos castanhos. Sérgio é gordo,
cabelo castanho cor de terra e olhos verdes como a erva. E a Joana também é gorda
como o Sérgio e tem cabelo loiro e olhos azuis como o mar”. Termina com uma
conclusao “literal”: “Conclusdo: ficamos todos contentes porque tinhamos ido ver um
melhor filme em 3D

Fiquei satisfeita com as produgdes dos alunos... Foi o fim da quarta Sequéncia de
Aprendizagem” e também da nossa intervengdo. Terminei agradecendo-lhes todo o
trabalho, dedicacdo e empenho. Garanti estar ali para os ajudar no que necessitassem e

que em breve voltaria a estar com cada um deles para perceber como corre 0 seu
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percurso escolar. O sujeito 2 e T. pedem-me para as ajudar até ao final do ano letivo
(temos ainda um més de aulas e avaliacbes pela frente), pedido ao qual acedi
prontamente. ..

Foi muito bom contar com um grupo como este. O “acaso” destinou-me um
excelente grupo... e os resultados afiguram-se entusiasmantes. Todos tém
progredido...e apenas o sujeito 3 ndo correspondeu exatamente como o previsto. Fico
na expetativa de perceber o que decorrera deste trabalho e como serdo as producdes no

momento de pos-teste. ..
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APENDICE XIlI-

INDEPENDENTE

TEXTOS PRODUZIDOS NAS SESSOES DE ESCRITA

Sequéncia de Aprendizagem 1 — Construcdo Conjunta

Instrucéo: Construir a histéria de uma “Caca ao Tesouro” (90°)

ORIENTACAO
Situacgdo ou
cenario
DescricOes
Episodios
(acBes habituais)

Naquele lindo e quente dia de Verdo de 1998, a praia de S. Martinho do
Porto estava repleta de veraneantes e banhistas. O mar estava calmo e

as familias ora apanhavam banhos de sol, ora nadavam na baia.

Os cinco primos da familia Marreta faziam castelos de areia, enquanto
os mais velhos, Pedro e Ana, pensavam ir a caca. Alexandre, 0 mais
novo, com 7 anos, era brincalhdo como um macaquinho; Rui, de 10
anos, gostava tanto de ler como de jogar computador. A Beatriz, de 14
anos, a mais ajuizada do grupo, olhava pelos mais novos tal qual uma

babysitter.

COMPLICACAO
Episodios
(acBes habituais)
Problemas

— um problema
importante

Reacdes
Reflexdes
Comentarios

Estava o Alexandre, tranquilamente, a escavar um buraco para o tdnel
do seu castelo quando, de repente, bate com a mdo numa garrafa verde
vinho, antiga. Ergeu-a e reparou que, la dentro, estava la um antigo
pergaminho. Os cinco primos ficaram felizes e entusiasmados! O que
sera que estaria la dentro?

Rui, o mais velho e, por isso mais forte, retirou a rolha da garrafa e
virou-a até o pergaminho lhe cair para a mao.

- O que é isso? — perguntou a Ana.
- E um mapa de um tesouro! — disse o Pedro, feliz da vida!
Entre todos, decidiram organizar-se para a busca do tesouro.

O trajeto marcado no mapa iniciava-se junto a Casa do Capitdo, em S.
Martinho. Logo os cinco primos, correram, excitados para a busca do
misterioso tesouro! A pouco e pouco aproximavam-se da mata junto a
praia e, de repente, surge-lhes uma gruta. Os mais novos ficaram
amedrontados. O que sera que estaria la dentro? Os mais velhos
acalmaram o Rui, o Alexandre e a Beatriz e, pé ante pé, espreitaram.
La dentro esperava-os um saco com biscoitos para cao...

(Avaliacéo)
Reacdes
Reflexdes
Comentarios

- O que é isto????- disse o indignado o Pedro!
- Comida para cdo??- exclamou o Alexandre.

- Ja podemos alimentar o nosso Milu... - concluiu a Ana, vermelha que
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(Descrigdes)

nem um tomate, tal era a sua raiva.

RESOLUCAO
Solucdes
(Reagdes)
Reflexdes

Comentarios

Beatriz, a mais sensata, 1& acalmou os primos..

- Entdo primos? Havera |4, melhor tesouro que uma grande aventura? E
aposto que teremos ainda mais aventuras e oportunidades pela frente,
durante este Veréo.

Acabaram a tarde a rir-se desta aventura e das suas patetices.

Sequéncia de Aprendizagem 2 — Construcdo Conjunta

Instrugédo: Construcéo de uma narrativa descritiva, com particular foco na

apresentaciao/descricio das personagens (45’)

ORIENTACAO
Situagéo ou
cenario
Descricdes
Episodios
(agBes habituais)

Amélia Francelina era uma mulher na casa dos 40 anos. No seu rosto,
sorrateiramente, espreitavam as primeiras rugas. O seu cabelo cor de
fogo brilhava como o sol e aquecia todos quantos a rodeavam. Os seus

olhos cor de mar acalmavam a multiddo que a observava.

Amélia era uma mulher esbelta, alta e elegante como uma gazela. Ela

nao andava...ela desfilava, como se o mundo fosse uma passerelle.

A sua serenidade era trabalhada, diariamente, nas suas aulas de yoga.
No seu consultério, enquanto psicologa, acalmava quem a ela decorria,

a ajuda-los a atingir a sua paz de espirito.

O sucesso no seu trabalho deixava-a feliz e o bem-estar dos outros era

também o seu bem-estar.

Sequéncia de Aprendizagem 3 — Construcdo Conjunta

Instrucéo: Histéria de um encontro inesperado (45°)

ORIENTACAO
Situagéo ou
cenario
DescricOes
Episddios
(acBes habituais)

Num belo dia de verdo, o sol queimava como fogo. Nesse sabado, pela
tarde, Anibal decidiu ir até ao jardim da cidade, ler o seu jornal numa
refrescante sombra. Os seus olhos cor de mar observavam o sossego do
parque. Uma brisa leve, calma e amena, percorria a vereda de olmos

parados que estatuas. Apenas se ouvia a melodia dos passaros ao ritmo
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do rio que rasgava as colinas do parque... quando as pernas de Anibal,

doridas do passeio, pediram descanso.

COMPLICACAO
Episodios
(agdes habituais)
Problemas

— um problema
importante

Reac0es
Reflexdes
Comentarios

Anibal dirigiu-se até ao banco de jardim mais proximo. Pediu licenca
para se sentar & jovem formosa que ali lia o seu livro. Distraido, nem
reparara em tamanha beleza. Os sapatos de salto alto, finos que nem
agulhas, prenderam, no entanto, a atencdo de Anibal.

O vestido preto, justo, revelava o corpo desta esbelta rapariga. Os seus
cabelos ondulados lembravam o mar, refrescando a mente de Anibal

naquela tarde escaldante... Tinha que a conhecer!

- Boa tarde. Pode dizer-me que horas sdo?

(Avaliacao)
Reacdes
Reflexdes
Comentarios
(Descricoes)

- S80 4:30 — respondeu Isa, desinteressada.

Anibal nada disse. Apenas a olhava... Isa, apercebendo-se do seu
admirador, sentiu-se ruborizar...

- Posso oferecer-lhe um gelado? — perguntou Anibal.

- Oh! Sim, claro! — respondeu isa com o coragdo a palpitar.

RESOLUCAO
Solugdes
(Reagdes)
Reflexbes

Comentérios

E partiram os dois, juntos, até a esplanada do jardim.

Quem sabe se ndo tera sido o inicio de uma bela amizade... ou paixao!

Sequéncia de aprendizagem 4 — Construcdo Conjunta

Instrucéo: Um dia de sonho (45°)

ORIENTACAO
Situagdo ou
cenario
DescricOes
Episodios
(agBes habituais)

Estavamos no verdo de 1997. O tempo estava uma brasa: as flores
estavam mortas de sede e as arvores suplicavam por agua. Albertino era
alto como uma &rvore; a sua face era o espelho da sua alma: feio e mau

gue nem uma cobra.

Naquela tarde, Albertino decidiu ir até a praia. Mais do que refrescar-
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se, ia cumprir um ritual.

COMPLICACAO
Episodios
(agdes habituais)
Problemas

— um problema
importante

Reac0es
Reflexdes
Comentarios

Ir até a beira-mar era sempre uma experiéncia quase traumatica.
Vinham-lhe a memoria imagens chocantes daquele fatidico dia, nos
seus 7 anos: uma onda levou-o da beira-mar, enquanto via o seu pai a
pescar. O panico tomara conta dele e os gritos de socorro ecoavam pela
praia que nem sinos... ¢ Albertino nunca se esqueceu daquilo que

aconteceu a seguir...

O pai de Albertino, mal viu a onde engolir o seu filho, remou em sua
direcdo para o salvar. Nisto, enquanto lutava para recuperar o seu filho,
algo o fez cair, inanimado, no mar. Albertino salvou-se...mas do seu
pai nem rasto. Por este motivo, Albertino s6 voltava a praia no dia de

aniversario do seu desaparecimento.

Chegado ao areal, sentia-se triste, desanimado. O seu coragéo tornou-se
duro que nem uma rocha... no entanto, aquela tarde tinha uma surpresa
reservada. De subito os seus olhos pararam na esplanada. Uma bonita
mulher prendera a sua atencdo: alta magra, olhos azuis como o0 mar e

cabelo castanho cor de terra. O seu sorriso aquecia-o mais do que o sol.

(Avaliacao)
Reacdes
Reflexdes
Comentarios
(Descricoes)

- Serd um sinal? — perguntou Albertino a si mesmo.

Olhou para 0 mar e, por entre as ondas, parece ouvir a voz do seu pai
dizendo: “Vai Albertino. Nao tenhas medo de ser feliz”.

RESOLUCAO
Solugdes
(Reacg0es)
Reflexdes

Comentarios

Determinado, Albertino levantou-se do areal, ergueu a cabeca e decidiu
ir & conquista da felicidade. Se Maomé ndo vai a montanha...vai a
montanha a Maomé! E la seguiu ele, rumo a felicidade...ali mesmo
numa esplanada.
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APENDICE XIII - GUIAO DE ENTREVISTA FINAL AS DOCENTES
DE EDUCACAO ESPECIAL

Avaliagéo por aluno:
1. Sentiu algum impacto da nossa intervengéo no aluno X?

2. Registaram-se quaisquer evolucdes ao nivel das competéncias de compreensao

leitora e desenvolvimento da escrita no aluno X?

3. Que balanco faz da sua intervencdo junto do aluno X
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APENDICE XIV A) — ENTREVISTA FINAL A DOCENTE A

I — Que avaliacéo faz do desempenho dos sujeitos 4 e 5, neste tltimo ano letivo, em
que eles frequentaram este programa de intervencao pedagogica mais focada nas
competéncias de compreensao leitora e escrita? Gostava de perceber se notou
alguma evolucéo nestas competéncias aquando da intervencdo com estes alunos —
sendo que o sujeito 5 apenas frequentou 3 sess6es (0 primeiro ciclo de sequéncia de
aprendizagem).

A — E assim... eles tém tido uma evolugdo muito positiva. E acho que essa evolugio
tem a ver com todas as intervencdes que tem havido com eles. Ndo sé a minha, mas
também a tua, a dos professores... ¢ a evolugdo deles é muito ascendente. Cada vez esta
a ser mais e melhor. E portanto creio que este seja o resultado...ndo consigo avaliar
exatamente o impacto do qué, de o que é que foi, mas acho que em conjunto todos

trabalhamos para o sucesso deles.

I — E especificamente em relacdo as competéncias de compreensdo leitora e
desenvolvimento da escrita?

A — Estdo a evoluir muito bem. Positivamente. E o0 resultado estd a vista.
Transitam...com positiva a portugués (coisa que o Sujeito 4 nunca tinha tido antes).
Antes quando passavam era com varias negativas e por decisdo de conselhos de

turma...e agora ndo. Nao precisaram aqui de “favores”.

I — E que balango fazes da tua intervencéo junto destes alunos?

A - ...(siléncio). Eu este balango ndo gosto muito de ser eu a fazer (risos). Acho que tém
que ser 0s outros a fazer. Se eu achasse que ndo estava a contribuir para o sucesso deles,
ja me teria afastado, ndo é? Tenho feito o melhor que tenho conseguido. Acho que
adequei...no inicio acho que tive alguma dificuldade em perceber como é que havia de
conseguir que eles ndo faltassem ao apoio, que cumprissem com os trabalhos de casa e
com todas as obrigacOes escolares (que era uma coisa que também n&o acontecia- ndo
cumpriam, ndo queriam saber de nada, ndo tinham os cadernos em condigdes...nada
organizado), e isso foi também um trabalho que fizemos.

Uma coisa que fazemos sempre é a auto-avaliacéo inicial e, portanto, conseguem ver, 0

que € que esta errado e que eles proprios, depois, acabam por ver em que podem mudar.



Estabelecemos metas e objetivos...e eu vejo que eles fazem por cumprir e conseguir

evoluir. Acho que o balanco € positivo.

I — E em relacéo as sessdes de intervencédo?

A — Em relagdo as tuas sessdes, no inicio, foram acolhidos por eles com alguma... ndo
digo expetativa...mas, antes, alguma admiracdo. Perguntavam o que ¢ que tinham que ir
fazer a psicologa... e a determinada altura isso ja ndo acontecia. Portanto, quando
chegava o dia, eles sabiam, iam e encaravam isso Como um momento importante para a
vida deles. Acho que perceberam...¢ porque sentiram que...eles ndo sdo propriamente

criancas. E claro que sentiram que alguma coisa lhes estava a ajudar.



APENDICE XIV B) — ENTREVISTA FINAL A DOCENTE B

I — Apds esta intervencdo, ainda que curta, gostaria de saber se sentiste alguma
evolucdo, algum impacto deste programa de intervencdo ao nivel da leitura e da
escrita em cada um destes sujeitos, 1, 2 e 3.

B — Acho que ao nivel dos sujeitos 1 e 2 0 impacto maior foi ao nivel do interesse e
empenho que demonstrado na disciplina de portugués...mas também ao nivel das
outras, (pois as competéncias de leitura e escrita acaba por ser extensivel a todas) ao
longo do ano. Eles, de facto, comecaram o ano um bocado desinteressados e até com
maus resultados e a verdade é que ao longo do ano foram trabalhando cada vez mais e

melhor e mostrando mais empenho e interesse.

I — E com o sujeito 3?

B — O sujeito 3, como felizmente é sempre muito trabalhadora, comegou bem o
ano...mas apesar de ser muito trabalhadora tem muitas lacunas ao nivel da auto-estima,
acha sempre que ndo € capaz. Comecou 0 ano a pensar que iria ficar retida, que néo ia
ser capaz de concluir o 8%°no por ser um ano muito dificil... e a verdade é que isso
também se foi dissipando ao longo do ano. Ela esforcou-se e conseguiu fazer o 8%no e

com muito bons resultados (com 4 e tudo).

I — E em relacéo aos Conselhos de Turma? Também sdo da mesma opinido?

B — Sim, sim. Isto foi falado em Conselho de Turma.Alias, o sujeito 3 foi proposta para
0 Quadro de Mérito, devida a esta sua atitude exemplar, empenho, interesse... e a ajudar
os colegas que até tém menos dificuldades que ela mas que se empenham menos! Em
relagdo aos sujeitos 1 e 2, como referi, o Conselho de Turma também considerou que
eles, ao longo do ano foram-se empenhando e que por isso conseguiram também

concluir o 8%no.

I — Achas que estes alunos tém uma participacao ativa na sala de aula?
B — Acho que isso tem mais a ver com a personalidade deles e ndo tanto com as lacunas
que apresentem a nivel académico. Destes trés alunos (la esta...pela sua proria

personalidade), eu penso que ndo... que nao terdo um papel muito ativo na sala de aula.



I — E achas que os professores fazem algum tipo de diferenciacéo, que favorecem a

participacao?

B — Sim. Isso sim, penso... até porque os professores tentam sempre avaliar mais a
participacdo oral destes alunos, do que propriamente a escrita (como eles tém estas
lacunas...¢é preferivel). E eles fazem, exatamente, esta diferenciagdo e tentam solicita-

los mais vezes...e tudo iSsoO.

I — E que balanco fazes tu da tua propria intervengdo com estes alunos?

B — Bem... fago um balango muito positivo, claro. Tiveram, na generalidade, boas notas
(principalmente a aluna 3, com alguns niveis 4) e 0s sujeitos 1 e 2 também. E com o
sujeito 2 fomos falando (muitas das vezes até nos intervalos) acerca de algus aspetos da
vida dela, e do futuro dela (até porque esta aluna é um bocadinho mais velha que os
outros dois e, portanto, ja tem outras prioridades) e... acabei por a encaminhar para um
Curso Vocacional de Cozinha, que eu acho que realmente podera ser muito bom para o

futuro dela.



APENDICE XV — GUIAO PARA ENTREVISTA FINAL AOS ALUNOS DO GRUPO
DE INTERVENCAO

1 — Qual a tua opinido acerca das sessdes de intervencéo desenvolvidas
2 — O que aprendeste de mais significativo?
3 — O que recordas acerca da estrutura formal dos textos?

4 — De que forma € que estas sessdes te ajudaram para 0 sucesso escolar nas

diferentes disciplinas?
5 — Como é a tua participacao nas aulas?

6 - Se pudesses vir a frequentar este tipo de sessfes no proximo ano estarias

interessado(a)?



APENDICE XVI — ENTREVISTA FINAL COM OS ALUNOS DO GRUPO DE
INTERVENCAO

SUJEITO 1

Investigadora () — Gostaria de saber, em primeiro lugar, a tua opinido acerca das
sessOes. O que achaste das nossas sessdes?

Sujeito 1 (suj 1) - Gostei. Ajudou-me a melhorar os textos

I — A melhorar os textos como?

Suj 1 — A expressar melhor as coisas, a ter mais ideias, a explicar melhor os textos a
explorar os assuntos do texto...

| — E da estrutura formal dos textos narrativos, das histdrias, que nos trabalhamos,
do que te lembras?

Suj 1 — Sdo aquelas etapas que a professora mostrou...

I — E quais eram elas?

Suj 1 — Era primeiro o cenario...

I - E mais?

Suj 1 — E havia também a conclusio...

| — Uhm uhm...

Suj 1 — e fazer a historia. ..

I -E que estratégias trabalhamos para enriquecer os textos

Suj 1 —Era ... nao sei...

| — Estas sessOes tiveram algum reflexo nas aulas?

Suj 1 - sim, um bocadinho.

| — E ao nivel da participacdo?

Suj 1 — Sim, nisso ajudaram um bocado. Acho que participo um bocado mais.

I — Antes ndo participavas mais porqué?

Suj 1 — porque ndo sabia como me expressar... Sabia, mas ndo sabia como me
expressar.

I — O que mais gostaste, nestas sessdes?

Suj 1 — Dos textos. De construir as historias.

I — Se no proximo ano letivo tivesses oportunidade de continuar estas sessdes,
gostarias de continuar a participar?

Suj 1-1a... (risos)

I — Mas obrigado?



Suje 1 — Se me dissessem ia. Se me ajudassem [as sessdes] ...ia.

SUJEITO 2

Investigadora (1) — O que achaste das nossas sessdes?

Sujeito 2 (suj 2) — Gostei. Foi fixe.

I — Fixe como? O que é fixe para ti?

Suj 2 — Ajudou-nos... a escrever melhor textos, e tal. E a compreender os textos.

I — Ajudou-te a escrever textos como?

Suj 2 — A organizar melhor as minhas ideias e assim. A saber o que dizer em cada parte
e como fazer para o texto ficar...melhor.

I — Do que te lembras daquilo que aborddmos na estrutura formal dos textos? De
como fazer um texto?

Suj 2 — Era aquilo da apresentacdo para dizer as personagens, e onde e da
caracterizacdo; depois era a complicacdo da historia e depois era o final, com um fim
para a historia.

| — E mais coisas... que estratégias, a que tipo de dicas para enriquecer os textos é
que podias recorrer?

Suj 2 — Era aquilo da activagao...

| — Ativacao?

Suj 2 — De dizer coisas que as personagens sio...

| — Adjetivacéo?

Suj 2 — Sim, isso...

I — E mais?

Suj 2 - De, tipo, dizer que os olhos eram azuis como...

I — Uso de comparagdes?

Suj 2 — Sim, isso.

I — E como é que estas sessdes te ajudaram na tua vida escolar, nas diferentes
disciplinas?

Suj 2 — uhm... (siléncio) ... ndo sei...

Il — Por exemplo, quanto a participagdo nas aulas? Como € a tua participacdo?

Suj 2 — Nas aulas... isso nao participo. Fico quietinha no meu cantinho ... e espero que

a professora diga alguma coisa. Nas suas sessoes nao... isso participo!



I — Se no proximo ano letivo tivesses oportunidade de continuar estas sessoes,
gostarias de continuar a participar?

Suj 2 — Sim! Mas s6 se fosse com a ‘stora’.

| — Entdo porqué?

Suj 2 — Porque gosto de si.

SUJEITO 3

Investigadora (I) — Gostava de saber a tua opinido acerca das sessdes que
desenvolvemos, se gostaste...

Sujeito 3 (Suj 3) — Gostei. Sim.

I — Do que gostaste mais?

Suj 3 - Gostei de fazer textos...e isso, gostei de tudo.

I — Lembraste ainda daquela estrutura, das etapas para construir os textos?

Suj 3 -Sim

I — E quais eram essas etapas?

Suj 3 - Era a conclusio, o inicio...que era a introdu¢do com o espago, o tempo...(uhm)

| - E aseguir ?

Suj 3 - As personagens...e...

| - E mais? Depois desta apresentacio...

Suj 3 - Era falar de uma coisa...tipo de uma asneira...de uma peripécia.

| — Exato. E que estratégias trabalhamos para enriquecer os textos?

Suj 3 — (siléncio)

I —Que tipo de estratégias podemos usar para embelezar e enriquecer os textos...
Suj 3 — Entdo... era falarmos.

| — E mais...

Suj 3 -Compreendé-los melhor... os adjectivos, a qualificacao...

| -Uhm, uhm... Exato. E as comparacdes , metaforas e outros recursos de estilo...
Exato. No que achas que estas sessdes te ajudaram no dia-a-dia, nas diferentes
aulas?

Suj 3 — Ajudaram-me a fazer textos, a ter boas notas...

I — No dia-a-dia costumas participar nas aulas?

Suj 3 -Sim.

I — Em todas as aulas costumas participar?



Suj 3-Sim.

I — Se no proximo ano tivesses a oportunidade de continuar nestas sessfes de apoio,
gostarias de participar?

Suj 3-Sim

| — Porqué?

Suj 3 - Porque gostei

I - Achas que aprendeste alguma coisa de significativo?

Suj 3 — Sim. A fazer textos e isso.

SUJEITO 4

Investigadora (I) — Gostava de saber a tua opinido acerca das sessdes que
desenvolvemos, se gostaste...

Sujeito 4 (Suj 4) — (Risos) Sim. Eu acho que gostei...

I — Do que gostaste mais?

Suj 4 — Aquilo de fazer textos e vimos o0s textos das aulas, lemos. E aprendemos mais
coisas. O grupo de amigos também era fixe... e ajudou.

I — Lembraste ainda daquela estrutura, das etapas para construir os textos?

Suj 4 — Isso agora... Era aquilo de dizer as personagens no inicio, depois vem o
desenvolvimento e depois o fim. E era de dizer, tipo “alto como um pinheiro™...

| - E mais?

Suj 4 — Aprendemos a escrever mais. ..

I — No que achas que estas sessdes te ajudaram no dia-a-dia, nas diferentes aulas?
Suj 4 — Tive positiva a portugués! Ja desde o 5°no, para ai, que ndo tinha. Deu para
treinar a escrever mais.

I — No dia-a-dia costumas participar nas aulas?

Suj 4 — Depende das aulas...mas ndo muito.

I —-E na disciplina de portugués?

Suj 4 — Se calhar um bocadinho mais.

I — Se no proximo ano tivesses a oportunidade de continuar nestas sessdes de apoio,
gostarias de participar?

Suj 4 — Sim. Pode ser.

| — Porqué?

Suj 4 — Para ter melhores notas.



APENDICE XVII — GRELHAS DE ANALISE DOS TEXTOS
ANALISE DOS TEXTOS DE PRE-TESTE

Texto 0- Pré teste - "O cavalo"
Ci Discurso Gramadtica Arranjos Graficos
Juizos / Convengdes % erros
Codigo tempo N2 pal Prop0si [o) izacd Fases Campo lvi Modo Léxico liaca Conjuncgd feréncias| g icai ortograficos Or fi F 2] Apra £l Total
sujeito 1 15 73 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 2,74% 2 1 1 14
sujeito 2 15 81 1 1 2 1 1 1 1 1 1 6,17% 1 2 1 16
sujeito 3 15 139 2 2 2 2 2 1 1 2 1 2 1 0,70% 3 1 1 23
sujeito 4 15 103 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 6,80% 1 1 1 14
sujeito 5 15 129 1 1 2 2 2 1 2 0 1 1 1 10,07% 1 1 1 17
Média NEE
Experimental 15 105 1,2 1,2 1,6 1,4 1,4 1 1,2 0,8 1 1,2 1 5% 1,6 1,2 1 16,8
sujeito 6 15 105 1 2 1 1 1 1 2 1 2 1 1 2,85% 2 1 1 18
sujeito 7 15 116 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 19,83% 0 1 1 12
sujeito 8 15 62 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 6,45% 1 1 1 13
sujeito 9 15 90 1 1 2 2 1 1 1 0 1 1 1 8,89% 1 1 2 16
sujeito 10 15 123 1 1 1 1 2 1 1 2 1 1 1 0,00% 3 1 1 18
Média NEE
Controlo 15 99,2 1 1,2 1,2 1,2 1,2 1 12 0,8 12 1 0,8 7,60% 1,4 1 12 15,4
Média Total NEE 15 102,1 1,1 1,2 1,4 1,3 1,3 1 1,2 0,8 1,1 1,1 0,9 6,45% 1,5 1,1 1,1 16,1
sujeito 11 15 152 1 1 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2,63% 2 2 2 25
sujeito 12 15 113 1 1 1 2 2 1 1 1 1 1 1 1,77% 8 2 1 19
sujeito 13 15 183 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 2 1,64% 8 1 2 27
sujeito 14 15 97 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 3,09% 1 1 1 14
sujeito 15 15 116 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 3,45% 1 1 1 15
sujeito 16 15 166 1 2 1 2 3 2 1 2 3 2 2 6,02% 1 2 2 26
sujeito 17 15 111 1 1 1 2 1 1 2 1 2 1 1 2,73% 2 2 2 20
sujeito 18 15 143 2 1 1 2 2 1 2 2 1 1 1 2,79% 2 1 1 20
sujeito 19 15 231 2 1 1 3 3 3 3 2 2 1 2 2,59% 2 1 1 27
sujeito 20 15 98 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 6,12% 1 0 1 13
sujeito 21 15 129 2 2 2 1 2 2 1 2 1 2 1 5,49% 1 2 2 23
sujeito 22 15 70 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 7,14% 1 0 1 13
sujeito 23 15 253 3 3 3 2 3] 3 3 2 2 2 3] 1,58% 3 3 3 38
sujeito 24 15 168 2 2 2 2 g 2 2 1 2 2 2 4,76% 1 2 2 27
sujeito 25 15 325 2 2 3 1 3 2 2 3 2 2 2 0,31% 3 2 2 31
sujeito 26 15 148 2 2 2 2 1 2 2 1 2 2 2 2,03% 2 2 2 26
sujeito 27 15 193 2 2 1 ) 2 2 2 1 1 1 2 2,59% 2 1 2 24
sujeito 28 15 267 2 2 2 8 2 2 2 2 2 2 2 1,50% 3 2 1 29
sujeito 29 15 227 3 2 2 3 3 2 2 2 2 2 2 5,73% 1 1 2 29
Média Cont Nao
NEE 15 167,8947368 | 1,736842105 1,578947368 1,578947 | 1,894737 2 1,736842 | 1,684211 | 1,526315789 1,631578947 1,52631579 | 1,631578947 | 0,033663158 1,842105263 1,473684211 1,631578947 | 23,47368421
Média TOTAL
Geral 15 134,9973684 | 1,418421053 1,389473684 1,489474 | 1,597368 1,65 1,368421 | 1,442105 | 1,163157895 1,365789474 | 1,31315789 | 1,265789474 | 0,049081579 1,671052632 1,286842105 1,365789474 | 19,78684211




ANALISE DA ESCRITA INDEPENDENTE 1 - «<GRUPO DE INTERVENCAO»

Texto S ia de Apr m 1: "Baile de Mdascaras"
Contexto Discurso Gramadtica Arranjos Graficos
N2 Propésit | Organiza Convengoes % erros
Cédigo tempo | palavras ) ¢do Etapas | Campo | Envolvimento Modo Léxico Avaliacdo Conjungbes Referéncial gramaticais ortograficos |Ortografial Pontuacdo Apresentagdo Total
sujeito 1 15 200 2 2 2 2 2 1 1 2 2 2 1 2% 2 1 1 23,02
sujeito 2 15 175 2 3 2 2 2 2 2 2 2 2 2 7,8% 1 2 3 29,078
sujeito 3 20 125 1 2 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1,6% 2 1 1 17,016
sujeito 4 20 171 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 8,1% 1 1 1 15,081
sujeito 5 20 133 2 2 2 2 2 2 1 1 1 1 1 7,5% 1 1 2 21,075
Média NEE
Experimental 18 160,8 1,6 2 1,8 1,6 1,8 1,4 1,2 1,4 1,4 1,4 1,2 0,054 1,4 1,2 1,6 21,054
ANALISE DA ESCRITA INDEPENDENTE 2 - «<GRUPO DE INTERVENCAO»
Texto Sequéncia de Aprendi; 2:"Peripécia num dia de trabalho"
Contexto Discurso atica Arranjos Graficos
% erros
Convengdes ortografi
Cédigo tempo | N2 pal Prop6 Or 3 Etapas | Campo | Modo Léxico liacd Ci ) feré g icai cos |OrtografiaPontuacdg Ap Total
sujeito 1 20 280 2 2 2 1 2 2 2 2 1 1 1 5% 1 1 2 22
sujeito 2 20 144 2 2 1 2 2 2 2 1 2 1 1 5,50% 1 2 2 23
sujeito 3 20 191 2 2 1 1 1 1 1 2 1 1 1 2,09% 2 1 1 18
sujeito 4 20 165 2 2 2 1 2 2 1 1 1 1 1 4% 1 1 2 20
sujeito 5
erinem | 5 | w5 | | [ s | s | [im [ as [ 0 | | Joguen] sas | 15 |
Experimental 20 195 2 2 15 1,25 1,75 1,75 15 1,5 1,25 1 1 0,041475 1,25 1,25 1,75 20,75




ANALISE DA ESCRITA INDEPENDENTE 3 - «<GRUPO DE INTERVENCAO

Texto Sequéncia de Aprendi 3:"Uma aventura no mar"
Contexto Discurso Gramadtica Arranjos Graficos
% erros
Ne Convengdes | ortografic
Codigo tempo | palavras Propésito Organizagdo Etapas | Campo envolvi Modo Léxico Avaliagdo Conjungd Referéncias gramaticais 0s OrtografiaPor dd  Api do TOTAL
sujeito 1 26 366 3 3 3 2 3 2 2 2 2 3 2 8,19% 1 1 2 31
sujeito 2 15 228 3 3 3 2 3 2 2 3 2 2 2 1% g 1 1 32
sujeito 3 26 267 2 1 2 2 2 1 1 2 1 1 2 0% 3 1 1 22
sujeito 4 22 258 2 1 2 2 2 2 2 1 2 2 1 9% 1 1 2 24
sujeito 5
Média NEE
Experimental 22,25 279,75 2,5 2 2,5 2 2,5 1,75 1,75 2 1,75 2 1,75 4% 2 1 15 27,25
ANALISE DA ESCRITA INDEPENDENTE 4 - «<cGRUPO DE INTERVENCAO
Ci Discurso Gramatica A jos Graficos
Convengoes % erros
Cédigo tempo | N2 pal Prop6si (o] i Etapas | Campo Envolvi Modo Léxico Avaliaga Conjun¢d fi i g icai ortograficos Ortografi F Ap 2] Total
sujeito 1 25 306 3 2 2 3 3 2 2 2 2 2 2 5,88% 1 1 1 28
sujeito 2 25 239 3 3 3 3 3 2 2 2 2 2 2 4,60% 1 3 2 33
sujeito 3 25 197 2 2 2 2 1 1 1 2 1 2 1 5,08% 1 1 2 21
sujeito 4 25 192 1 2 2 1 2 1 1 2 1 2 1 7,77% 1 1 1 18
sujeito 5
Média NEE
Experimental 25 233,5 2,25 2,25 2,25 2,25 2,25 15 15 2 15 2 15 5,83% 1 1,5 15 25




ANALISE DOS TEXTOS DE POS-TESTE

Pés teste : " O Piril "

C Discurso Gramati Arranjos Gréficos
Convengdes % erros

Codigo tempo | N2 palavras Propésito Oi £] Etapas Campo | Modo Léxico Avaliaga Ct 0 feré icai ortograficos Ortografia Pontuagdo Apr ca Total
sujeito 1 15 166 2 2 3 2 2 2 2 2 2 2 2 2,30% 2 1 2 28
sujeito 2 15 143 2 Bl 3] 1 2 2 2 2 2 2 2 5,59% 1 2 2 28
sujeito 3 15 161 2 1 2 1 1 1 1 1 1 2 1 373,00% 1 2 2 19
sujeito 4 15 129 2 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 542,00% 1 1 1 16
sujeito 5 15 209 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 1 8,00% 1 1 2 24

Média NEE
Experimental 15 161,6 2 1,8 2,4 1,4 1,6 1,6 16 1,4 1,6 1,8 1,4 186,18% 12 14 1,8 23
sujeito 6 15 52 1 1 1 1 1 2 2 1 1 1 1 3,00% 2 1 1 21
sujeito 7 15 102 1 2 2 1 2 1 1 2 1 1 1 15,60% 0 1 2 18
sujeito 8 15 58 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 18,90% 0 1 1 12
sujeito 9 15 106 2 1 2 1 2 2 1 1 1 2 2 5,56% 1 1 2 21
sujeito 10 15 108 2 2 1 2 2 2 1 2 1 2 1 6,48% 1 1 1 21
Média NEE
Controlo 15 85,2 1,4 1,4 1,4 1 1,6 1,6 1,2 1,4 1 1,4 1,2 9,91% 0,8 1 1,4 18,6
Média Total NEE 15 123,4 1,7 1,6 1,9 1,2 1,6 1,6 1,4 1,4 1,3 1,6 1,3 98,04% 1 1,2 1,6 20,8
sujeito 11 15 142 8 3 2 2 3 2 2 3] 2 2 2 1,41% g 2 2 8
sujeito 12 15 185 2 g 2 1 2 2 2 2 2 2 2 0,00% 3 g 2 30
sujeito 13 15 192 3 3 2 2 3 2 2 2 2 2 2 0,52% 3 2 3 33
sujeito 14 15 144 3 2 2 2 2 2 2 2 1 2 1 2,83% 2 1 1 25
sujeito 15 15 102 1 1 1 2 2 2 1 2 1 1 1 3,92% 1 1 1 19
sujeito 16 15 106 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 4,76% 1 3 2 28
sujeito 17 15 230 2 1 1 2 2 1 2 1 2 2 1 7,36% 1 1 1 20
sujeito 18 15 110 2 2 2 2 2 2 2 B 2 2 1 9,09% 1 1 1 25
sujeito 19 15 97 2 1 2 1 2 1 2 2 1 1 1 3,09% 1 2 1 20
sujeito 20 15 41 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 2 2,44% 2 0 1 16
sujeito 21 15 64 1 1 1 1 2 1 1 2 1 1 1 7,81% 1 1 1 16
sujeito 22 15 40 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5,40% 1 0 1 13
sujeito 23 15 184 2 2 2 2 Bl 2 2 2 2 2 2 1,63% 3 2 2 30
sujeito 24 15 169 2 3 3 1 2 2 2 2 2 2 2 1,77% 2 2 2 29
sujeito 25 15 218 1 2 2 1 2 3 2 2 2 2 2 0,92% 3 1 1 26
sujeito 26 15 124 2 2 3 2 2 2 2 2 2 2 2 0,80% g 3 2 31
sujeito 27 15 129 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1 2 2,75% 2 1 1 17
sujeito 28 15 94 1 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1,06% 3 1 1 17
sujeito 29 15 114 2 2 1 1 2 1 1 2 2 1 2 4,30% 1 1 1 20
Média Cont Ndo
NEE 15 130,7894737 1,789473684 1,789473684 1,684211 | 1,52631579 2 1,631579 [ 1,631579 | 1,894736842 1,578947368 | 1,578947368 1,578947368 3,26% 1,947368421 1,473684211 1,421052632 | 23,57895
Média TOTAL
Geral 15 127,0947368 1,744736842 1,694736842 1,792105 | 1,36315789 18 1,615789 | 1,515789 | 1,647368421 1,439473684 | 1,589473684 1,439473684 50,65% 1,473684211 1,336842105 1,510526316 | 22,18947




APENDICE XV Il — GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDOS DOS DIARIOS DE BORDO

Categorias

Sub-Categorias

Unidades de Registo

Condicgbes gerais para a

realizagdo da sessao

Tempo

Sessao 1: 90°

Sessao 2: 60°

Sessbes 3 a 12: 45°

N.° participantes

Sessdes 1, 2, 3: cinco sujeitos do grupo de intervengéo

Sesséo 4, 5, 6, 7: 4 sujeitos do grupo de intervencéo

Sessdo 8 a 13: 4 sujeitos do grupo de intervengdo + 1 elemento voluntério (sem NEE).

Recursos e materiais

Sessd@o 1: “A sessdo decorreu numa sala de aula tradicional, apesar de ter colocado as secretérias

em “L””quadro de projec¢do”. “computador, projector e quadro branco’(...) “Apresenta¢do em

powerpoint”’

Sessao 2:”A sessdo decorreu numa sala de aula tradicional, tendo colocado as secretarias em linha,
diante do quadro branco e quadro de projecdo de modo a manter um ambiente de maior

proximidade entre mim e os alunos. Nesta sessdo recorreu-se, ainda, a uma secretaria de apoio na




qual se dispuseram os cartdes de apresentag¢do da estrutura do texto para afixar no quadro branco”;

(...) recorreu-se a um conjunto de flashcards em cartolina que foram disposto no quadro,
estruturando um esquema visualmente compreensivo daquilo que era esperado de um texto narrativo

“genérico”.

Sessdo 3: ‘“Projetor, computador”. “atividade decorreu no gabinete de atendimento da

dinamizadora, onde trés secretarias se dispoe em “ilha”.

Sessdo 4: “ sala de aula tradicional, tendo agregado mesas com 5 lugares diante do
quadro de projecdo “ (...) “uso do computador, projetor e quadro branco, a imagem das

sessoes anteriores. Esta sessdo foi registada em suporte video”

Sessdo 5: “Esta sessdo decorreu em contexto do meu gabinete” (...) “permitindo uma maior

proximidade aos alunos, ja que os dispus em torno da “ilha de trabalho”™
Sessdo 6: “Esta sessdo de escrita independente decorreu na minha sala de trabalho”

Sessdo 7: “A sessdo decorreu, mais uma vez, numa sala de aula ampla, dispondo as mesas
em linha, diante do quadro de projecdo. Em termos de recurso usei, mais uma vez, 0
computador e videoprojector enquanto suporte digital e recorri a gravacdo em video da

sessdo, suportando a construgdo deste Didrio de Bordo”.

Sessdo 8: “A sessdo de hoje decorreu no meu gabinete. Aquele ambiente mais informal, de




maior proximidade... por questoes técnicas, ndo foi possivel proceder a sua gravagdo...” .

Ambiente geral

Sessao 1: “a relagdo prévia, com mais de dois anos, com 4 dos 5 participantes — aspeto facilitador
do estabelecimento de um ambiente descontraido e propicio a colaboragdo e aprendizagem” (...)

“ambiente propicio a aprendizagem, calmo e tranquilo”

Sessdo 2: “O grupo manteve-se extremamente animado, empenhado e participativo no decurso da

sessdo’”.

Sessdo 3: “A reacdo a tarefa foi positiva (sorrisos), sendo que comegaram, de imediato e

individualmente, a produzir os seus textos.”

Sessdo 5: “foi-se descrevendo a figura de Amélia Francelina, a nossa personagem cujo nome traduz

o ambiente de humor e doa disposi¢do que pauta as nossas sessoes”.

Sessdo 7: “ A sessdo decorreu muito animada. A natureza do texto, as expressGes muito engragadas,
a escrita leve e animada de Mia Couto e o préprio contelldo a remeter-nos para um ambiente de
romance, fez com que o grupo de adolescentes se mantivesse muito animado, sobretudo o sujeito 1 e
2.7

Sessdo 8: “no entanto, posso dizer que toda a sessdo fluiu de forma muito natural, com a presenca

dos nossos quatro elementos habituais e de T., que parece ter vindo para ficar”.

Sessdo 91 “A boa disposi¢do tem sido uma constante e é curioso ver que, a medida que vdo

entrando, os alunos ja perguntam “Vamos escrever sobre o qué?”. O sujeito 4 entra a “celebrar”




uma positiva a portugués, de 65% (acontecimento unico nos ultimos anos)” ...

Sessd@o 11: “Gosto muito de interagir com o grupo, de dar e receber o feedback relativo ao decurso

da sessdo. O humor, a boa disposicdo e a conducdo informal da sessdo parecem-me ser 0S

>

ingredientes para a motivagéo para a tarefa e para o fomento do gosto pela escrita.’

Sessdo 12: “Reina a boa disposicio e até posso dizer que hd alguma agitagdo/excitagio”. (...)

“Perante o desafio, o grupo riu e o Sujeito 4 ndo se absteve do comentdrio: “Sorte, sorte era ganhar

0 Euromilh@es... ou estar de férias”. Risada geral e boa disposi¢do.”

Relacao Pedagdgica

Interacdes

aluno

investigador-

Sessdo 1: “Numa fase inicial procedi ao acolhimento dos cinco alunos participantes”; “Percebi

entusiasmo e interesse da sua parte”’;

Sessdo 2: “A empatia estabelecida com o grupo tem-se assumido enquanto uma importante mais-
valia, na medida em que favorece o estabelecimento de uma proximidade e reforca o envolvimento

do grupo na tarefa, naquela que podemos chamar de Zona de Desenvolvimento Proximal.”

Sessdo 3: ““Temos conseguido manter o interesse e motivacdo por parte do grupo, aumentando,

assim, a fasquia para este desafio”.

Sessdo 4: ““Foi necessario, em alguns momentos, parar o meu discurso e manter o contacto ocular

enquanto forma de controlar esta maior dispersdo”.

Sessdo 5: “Por outro lado, fiquei satisfeita pela descricdo sélida de uma personagem, ndo deixando

de me sentir muito feliz pela identificagdo que, de certa forma, parece ser feita entre mim e a




personagem. Creio que se pode tratar de um indicador que consolida a relagdo empatica entre mim

e 0 grupo”.

Sessdo 7: “Fui surpreendida, na realidade. Indaguei-as quanto ao motivo de quererem participara;

responderam-me que as colegas tinham dito que era ‘fixe” e que “ajudava a portugués”.

Hoje sai da escola de coragdo cheio. Apaixonada por Mia Couto, pelo seu impacto nos alunos... e
grata pelo grupo de miudos com quem tenho o privilégio de trabalhar... Fiquei contente com a
presenca de T. e A., na medida em que se assume enquanto o melhor feedback possivel - se outros se

querem juntar, entdo porque algum impacto esté a ter junto dos elementos participantes ”.

Sessd@o 11: “Gosto muito de interagir com o grupo, de dar e receber o feedback relativo ao decurso

da sessdo”.

InteracBes aluno-aluno

Sessdo 2: “Fiquei contente com este indicador, na medida em que vem colocar a tdnica na boa

relagdo entre os diferentes elementos do grupo”.

Sessdo 3: “O grupo é coeso e gerou-se um ambiente de empatia entre o0s seus elementos; a
relacdo entre dinamizadora e alunos €, da mesma forma, muito positiva e torna as sessdes

fluidas, naturais e divertidas™.

Sessdo 7: ” Elogiei-a, reforcei cada comentario acertado e considero que este foi um importante
momento para que esta aluna experienciasse o sucesso, fruto de todo o esfor¢o que tem vindo a

realizar”.




Sessdo 8: “O Sujeito 1 propde logo que seja uma histéria de terror, mas o sujeito 2 impde-se e diz:
“Ndo, tem que ser é de romance! Uma historia de paixdo” (...).“Com participagdes divididas pelos
alunos do «grupo de intervengdo» e T. enquanto espetadora divertida com toda esta situagéo, ndo

intervindo, apenas reagindo as sugestdes dos seus pares”.

Sessdo 11: ““Achei interessante este movimento do grupo, revelando alguma coesdo ”.

Estratégias promotoras de

motivacdo para a tarefa

Sessdo 1:  “procurei motivar os alunos para a recuperag¢do dos resultados negativos”. (...)

“procurei enquadrar estas sessdes numa ldgica de apoio educativo especializado, reiterando as

condigbes para a participacdo neste estudo/projeto — nomeadamente, o principio da
confidencialidade”. (...) ‘“refor¢ando positivamente o sucesso alcancado: “‘muito bem”,

“exatamente”, “isso mesmo”, foram expressoes usadas e repetidas”.

Sessdo 2: “pelo que os motivamos, efusivamente, a construir uma histdria e a acreditarem nas suas
capacidades”. “No decurso de toda a sessdo, 0 meu papel foi o de relembrar os elementos da
estrutura formal inicialmente apresentada, bem como ajudar os alunos a introduzir
recursos expressivos e a recorrer a vocabulos mais ricos, e a pouco e pouco, foi surgindo
um texto muito proprio, expressando as ideias do grupo em geral.” (...) “O reforgo
positivo foi uma constante, seja pelo elogio verbal: “muito bem”, “certo”, “boa ideia”,
sendo pela expressao facial e corporal adotada por mim, espelhando interesse, diverséo e

alegria”.

Sessdo 3:  “Assim, iniciou-se a sessdo dando as boas-vindas aos alunos, questionando-os

brevemente quanto aos seus dias (testes, comportamento, desempenho nas aulas) por forma a criar




um ambiente, por um lado, descontraido (“quebrar o gelo”) e, por outro, um momento de transi¢do
gue promovesse o foco da atengdo nas tarefas propostas. (...) “Para o efeito recorremos ao reforgo

positivo, com a aplicagdo de expressées como “muito bem!”; “vd, continua” ou ‘“lembra-te dos

exemplos jd trabalhados”.

Sessao 5: “ Foi necessario dinamizar o brainstorming de forma enérgica e com entusiasmo, dando-
lhes varias hipoteses para o “afunilamento” da nossa descrigdo: “Entdo, vamos la! Como era a
nossa mulher? Nova, velha, meia-idade? Baixa, alta, gorda, magra? E a personalidade? Vamos la!

»

Pensei na forma como estava descrita a “nossa” Monica”.

Desenvolvimento especifico

de competéncias

Treino de habilidades
especificas no ambito do

programa R2L

Sessdo 1: “comecei por lhes mostrar a apresentagdo em powerpoint, para preparar o
Campo da historia”; (...)“ Posteriormente, passei a fazer um breve resumo daquele que vai
ser o enredo da historia”;(...) “Comecei por efetuar uma leitura da 1° parte do texto
(parégrafos 1 e 2), 0s quais se assumem enguanto sua apresentacao (introdugéo), situando-
nos, em termos gerais, no espaco e tempo da acdo. Foi estabelecendo pontes com os
conceitos abordados na apresentagdo do campo, interagindo com os alunos, remetendo-0s
para as imagens apresentadas”; (...)*“Passando a fase de leitura detalhada, procurei

seguir o guido previamente estruturado”’.

Sessdo 2: “Focou-se, em primeiro lugar, as trés etapas centrais: orientacdo, complicacdo e
conclusédo (cartolina laranja). Em seguida, a dinamizadora foi desenvolvendo aquilo que é esperado

para cada um das fases, dispondo ideias-chave em cartolina amarela diante destas trés etapas —




Tempo, Espacgo, Personagens, AcBes Habituais, ReacBes, ReflexGes, Emocgdes, Comentarios,
AvaliagOes, Juizos. Da mesma forma, destacamos a importancia de, ao longo de todo o texto, o

enriquecermos com descri¢cdes entusiasmantes, recursos expressivos variados (como metaforas,

comparacdes ou adjetivagdes”(...) ‘A reescrita iniciou-se com um brainstorming entre os alunos,
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por forma a que, em conjunto, pensassem no tempo, agdo e personagens da historia”; (...) 0
estabelecimento da correspondéncia do texto lido com as diferentes fases do texto narrativo
apresentadas por David Rose: apresentacdo, complicacdo e resolugdo. Da mesma forma, foquei ao
longo de toda a sessdo orientacgdes e referéncias diretas as possibilidades para enriquecerem os seus
textos: descri¢do de personagens, recursos como a comparagdo, a metdfora ou a adjetivagdo.” (...)
“A pouco e pouco a metodologia circular comeca a aparecer de forma natural no meu
comportamento, com a antecipa¢do mais natural de pistas e com a adog¢éo de um discurso

mais objetivo, claro e direcionado .

Sessdo 3: “Segundo a metodologia R2L, a fase de Escrita Independente assume-se enquanto
a tarefa final através da qual podemos avaliar os alunos, sendo que os resultados obtidos
traduzem, antes de mais, a qualidade do trabalho desenvolvido aquando da sua preparagdo
nas etapas prévias de Leitura Detalhada e Reescrita.” (...) “Relembrou-se a estrutura de
um texto e das suas fases”. (...) “Deixei trabalhd-10s autonomamente e apenas lhes dei
algumas orientagoes relativamente ao tempo (aquando da passagem dos 10" e, com a
conclusao dos 15°). Note-se que, diante do grupo, mantinha-se o0 quadro com as ideias-

chave a seguir na estruturacdo do seu texto”.




Sessdo 4: “ Iniciei a apresentagdo pela projecdo de um powerpoint dando-nos conta de quem foi
Sophia de Mello Breyner Andresen, contextualizando-os historicamente e alargando o Campo alvo
de estudo’(...) creio que a grande mais-valia desta obra reside na exploracéo de formas diretas e
indiretas de descrigdo fisica e psicoldgica dos sujeitos. Creio que com esta perspetiva poderemos
trabalhar, particularmente, o enriquecimento do Campo nas futuras composicBes escritas,

esperando que haja uma replicacao neste modelo mais complexo de apresentacBes/descricoes .

Sessd@o 5: “Iniciei a sessdo dispondo os flashcards com as diferentes fases de organizagéo
de um texto narrativo, bem como seus elementos constituintes”. ““‘Sinto que obtivemos um
bom ponto de partida, ao rever os flashcards, estimulando a organizagdo interna e a

memoria visual da estrutura do texto narrativo”.

Sess@0 8:  “Mediante este quadro de referéncia comego por solicitar ideias quanto ao contexto

(tempo) e cenario (onde) onde se vai dar este encontro inesperado ”.

Sessdao 10: “inicio com uma apresentacdo em powerpoint na qual comego por apresentar o escritor,
Miguel Torga, com algumas notas biograficas. Em seguida, apresento algumas imagens da época
histérica em que o texto foi escrito, por forma a transportar os alunos para a atmosfera da rotina

2995

daquele “Casal de Reldgios

Sessdo 9: ““Comecamos a encontrar, nitidamente, a estruturacdo Orientagdo / Complicacdo /
Resolucdo. A descricdo das personagens é mais frequente e completa, bem como o recurso a

comparacdes, a adjetivacdo ou a metéforas. Os progressos deixam-me animada... Algo de bom estd




a acontecer!”

Sessdo 10: “Passo a entregar a copia do texto a ser trabalhado, por forma a que os alunos possam
escrever e sublinhar. Seguindo a nossa planificacdo, comeco a explorar alguns dos paragrafos

seleccionados, seguindo a sequéncia: preparacdo — identificacao — elaboracdo”.

Sessdo 11: ‘I — “Vamos la entdo criar um dia de sonho. Vamos la! O que é que vai acontecer?
Onde? Com quem? Descricdo de personagens...”. Retomei os flashcards afixados no quadro,
pedindo-lhes que se focassem nos mesmos: Tempo, Espaco, Personagens, A¢fes Habituais, Reagdes,

Reflex@es, Emoc6es, Comentérios, Avaliagdes, Juizos .

Estratégias

aprendizagem

de

ensino-

Sessdo 1:

“Numa fase inicial procedi ao acolhimento dos cinco alunos participantes”;

“Percorro os diferentes slides, procurando adotar um discurso inteligivel, com linguagem acessivel
e adotando uma expressdo corporal e tom de voz que conferisse algum dinamismo a apresentagdo”.
“Fui mantendo o contacto visual’(...) “Passei a fazer um breve resumo”.

“Comecei por efetuar uma leitura da 1° parte do texto (pardagrafos 1 e 2), os quais se assumem
enquanto sua apresentacdo (introdugdo), situando-nos, em termos gerais, no espaco e tempo da
acdo. Fui estabelecendo pontes com os conceitos abordados na apresentacao do campo, interagindo
com os alunos, remetendo-os para as imagens apresentadas”,

“Procurei percorrer os diferentes alunos nas abordagens que fui fazendo, com pequenas
questbes/apreciacdes que me permitissem o reforco inicial que pudesse estimular participages
subsequentes”;

“fui fazendo pequenas sinteses de ideias-chave a reter, clarificando as questdes do tempo e espaco




da acéo, bem como da apresentacdo geral das personagens da nossa historia”
“Munidos de marcador, fui solicitando aos alunos que sublinhassem as expressées por nos

salientadas, levando-os a refletir sobre os diferentes aspetos neles presentes.”

Sessdo 2:  “A dinamizadora foi escrevendo algumas ideias em frente a cada um das etapas, ao
mesmo tempo que sentia alguma curiosidade em “testar” os conhecimentos adquiridos aquando da

sessdo anterior” ...

Sesséo 5: “A medida que ia apresentando este esquema, ia solicitando a colaboragdo dos alunos
para a leitura e elaboragdo de comentarios para cada um dos elementos, solicitando-lhe,

inclusivamente, exemplos”.

Sessdo 7: “ Comecei a sessdo por apresentar um conjunto de diapositivos com recurso ao programa

1y 66

powerpoint, falando de Mia Couto” “‘Posto isto, passei & apresentacdo da nossa obra, sendo que
atendendo a limitacdo horaria da nossa intervencdo, apenas seleccionei para analise os excertos
mais importantes dos primeiros cinco capitulos da obra. Foi uma forma de ligar os principais

elementos desta narrativa, preparando-os para o trabalho da obra em contexto de sala de aula ”.

Sessdo 12: “Comeco por fazer um ponto de situacao relativamente & semana e a conversa habitual
em relacdo as aulas. Percebo que os alunos de uma das turmas ndo chegou a trabalhar o texto de
Miguel Torga, preparado na sessdo de Leitura Detalhada... ainda assim ndo creio que tenha sido

“trabalho perdido”.
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Envolvimento na sesséo

Participacédo

Sessdo 1: “o sujeito 2 e o sujeito 1 mais interventivos e, claramente, bastante a vontade comigo; 0
Suj 3 muito insegura, sujeito 4 entusiasmado mas contido... e o sujeito 5 com maior tendéncia a
dispersdo, com dificuldades em seguir o texto”. (...) “esta etapa de leitura detalhada decorreu num
clima descontraido, colaborativo, bastante positivo, com a participacdo crescente dos diferentes
elementos”; ‘“‘creio que houve uma adesdo bastante positiva dos alunos a estas sessbes e
metodologia. Julgo ter conseguido garantir uma participacdo equitativa dos diferentes alunos,
destacando 0 sujeito 2 como o elemento com maior espontaneidade e frequéncia de resposta

espontanea”.

Sessdo 2: “Creio ter havido uma participacdo equitativa entre os elementos do grupo, apesar da
timidez mais persistente da sujeito 3”. (...) “O sujeito 3, a aluna mais timida e com menor
participacdo, acabou, ainda assim, por sair valorizada, na medida em que a sua personagem redine
alguns predicados distintivos, nomeadamente a responsabilidade e sensatez.” (...) “A procura da
equidade na participagdo dos diferentes elementos e a garantia de experiéncias de sucesso
ela antecipagdo de pistas de resposta, sdo, sem duvida, aqueles aspetos que maior impacto

parecem gerar”.

Sessdo 3: “Dois dos alunos — Sujeito 2 e 1, foram mais rapidos e concluiram o texto por

volta dos 15°. Os restantes alunos necessitaram de algum tempo extra, terminando pelos 20

”»

“de exercicio.” (...) “Em rela¢do a sujeito 3, houve a necessidade de incentivarmos a
prosseguir com a tarefa; trata-se de uma jovem muito insegura, com dificuldades em focar
a atencdo e concentracdo e que, por normal, necessita de uma grande diretividade e apoio

direto na realiza¢do de tarefas de complexidade superior” .

Sessdo 4: “O sujeito 3, com bastantes limitagdes, mas muito trabalhadora, foi tentando responder as
questBes, apesar de lhe notar muitas respostas “ao acaso” ou algo descontextualizadas. O sujeito 1
e 2 foram quem mais foi intervindo, antecipando, inclusive, algumas das respostas antes mesmo das
pistas. Quanto ao sujeito 4, este apresentou-se muito distante durante a sessdo de hoje. Por varias

vezes interpelava-o e sentia que ndo estava “a ouvir”.

’

Sessdo 5:  “ainda fazem muitas referéncias ao texto “O Tesouro” — de Eca de Queirés, trabalhado

na primeira sessdo. A titulo de exemplo, quando solicitei exemplo de comparacdo, o sujeito 4 diz
“alto como um pinheiro” e o sujeito 2 diz “raivosos como lobos”. (...) ‘“‘Nesta sessdo os alunos

>

participaram de forma equitativa.”.
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Entraves ao envolvimento

na tarefa

Sessdo 4: “notei que os alunos estavam um pouco agitados (havia conversas paralelas entre alunos
1 e 2) e sentia alguma dificuldade em captar a sua atencéo, talvez pela menor empatia gerada pela
temdtica...” (...) O cansago e a auséncia do seu parceiro de turma poderdo ser alguns dos fatores
explicativos para esta menor adesdo, no entanto, procurei colmatar este facto aproximando-me dele,

apontando para as expressdes-chave e acompanhando-o a sublinhar as ideias mais importantes.

Sessdo 6: “Ja ndo nos encontravamos ha algum tempo... na semana anterior foram as férias do
Carnaval e ha duas semanas atras os alunos pediram-me que os dispensasse da sessao, por forma a
terem mais tempos para estudar para os testes de avaliag¢do”(...) ‘“‘notei pelos comentarios entre
alunos e pelos risos que ja tinham esquecido parte do que haviamos trabalhado: “Pois é...onde é

que isso ja vai!”.

Sessdo 11: “Procurei que, desta forma, os elementos se tornassem mais autdnomos na criacéo do
texto, e deixei, por uns tempos, que o grupo se “gerisse” a si proprio... Depressa percebo que ndo é
muito boa estratégia. As sugestfes ddo azo a gargalhadas e confusdo, com comentarios entre si.
Intervim, procurando restabelecer a ordem e procurando organizar ideias de entre aquilo que os

diferentes alunos foram dizendo (com destaque para a interac¢do entre os sujeitos 1 e 2)”.

Avaliacdo, espirito critico

e capacidade de sintese

Sessdo 2: ““Constatamos que os alunos conseguiram reter uma quantidade significativa de

informacdes adquiridas na sessdo anterior, com destaque para o vocabulario e contetdos abordados
na apresentacdo do “Campo”. Esta sessdo, para além do momento de reescrita conjunta, muito

enriquecedora, foi, da mesma forma, um bom momento de aferi¢dao de aprendizagens efetuadas”

Sessdo 3:“Entéo? Imaginavam-se no inicio desta sessdo a escrever um texto assim?”’
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- “Claro que ndo! Mas agora ja parece que escrevemos um livro!”” — responde o0 sujeito 2.

Sessdo 4- “Analisando superficialmente as produgoes dos cinco alunos, a primeira

diferenga prende-se com a extensdo dos mesmos — a exce¢do da aluna 3, todos os
participantes apresentam textos significativamente mais extensos que o primeiro (Pré-

Teste)”,

Sessdo 5:  “Sinto que ficou muito por trabalhar. Os 45 minutos passaram num &pice e receio que as
minhas intervengdes fiquem algo “coxas”.” Fica, no entanto, a faltar o adensamento da trama... a
passagem da descricAo/apresentacdo do campo, para a alteracdo das condigdes iniciais: o

problema, uma peripécia, etc..”.

Sess@o 7: Mia Couto diz algo como “antes a escola era uma programa muito formal, ndo se
ensinava a amar, a gostar de ler e escrever” e prossegue dizendo que os professores que mais o
marcaram, foram aqueles que contavam histérias. Perante esta passagem parei o video e perguntei

a0s Nossos jovens:

Investigadora (1) — E nos dias de hoje? Como é que a escola vos ensina a amar a escrita? Os v0ssos

professores contam-vos histérias?

Sujeito 1 — Nem para ler temos tempo, quanto mais gostar de ler? Nas aulas é sempre a correr para

5

dar a matéria, com a professora a ler e a explicar tudo... a grande velocidade.’

Sessdo 1:  “a pouco e pouco, esta explora¢do-guiada tornou-se fluida, natural, prazerosa”,; “creio

que houve uma adesdo bastante positiva dos alunos a estas sessdes e metodologia. Julgo ter
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Reflex6es da Investigadora

Aspetos mais positivos

i

conseguido garantir uma participacdo equitativa dos diferentes alunos,’
Sessdo 2: “creio que a sessdo foi produtiva”. “Final de dia gratificante!2

Sessdo 3: “Apesar de o podermos considerar o nimero de palavras enquanto um indicador
algo “grosseiro”, perante alunos com NEE, com fortes dificuldades na expressdo e
desenvolvimento de ideias sob o formato de escrita, é o primeiro sinal de mudanga... e

aprendizagem”.

Sessdo 8: “Quando chego a etapa de descrigdo do local, o sujeito 4 sugere a expressdo “uma brisa
calma e amena percorria a vereda de olmos parados que nem estdtuas”. Trata-se de uma referéncia
clara ao vocabulario adquirido a partir do texto “O Tesouro”, a primeira obra trabalhada.
Considero que este foi um sinal muito positivo quanto ao impacto do trabalho realizado, bem como
ao capital de saber acumulado por via da exploracédo de narrativas, de forma significativa. Tratou-
se, sem ddvida, de um texto com elevado impacto no processo de aprendizagem dos alunos deste
grupo. Talvez por ser o primeiro, talvez pelo seu teor comico, talvez pela forma como conseguimos
trabalhar o seu conteudo...”(...) “Certo é que estes sdo aspetos que vém reforcar a importancia
deste tipo de trabalho de enriquecimento do campo — dar aos alunos as ferramentas de que
necessitam para serem tao bem sucedidos quanto 0s seus pares, a priori com uma maior bagagem
cultural.” (...) Em termos gerais fiquei muito contente com a forma como decorreu a sessdo. Apesar
de n&o termos desenvolvido a nossa resolugdo tdo bem quanto gostaria, sinto que a sessdo teve um
ritmo mais elevado que o habitual, com a apresentagdo de sugestdes de forma mais fluida e

frequente por parte dos diferentes alunos”
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Sessdo 9: “Até ao momento este foi o tema que maior aceitagdo recebeu por parte dos alunos.
Todos ultrapassaram os 25 minutos de escrita A extenséo dos textos cresceu consideravelmente, bem
como a forma como os mesmos foram organizados”.”Sem duvida que, até ao momento, estes sdo os
textos mais bem conseguidos por parte dos nossos alunos. Estes crescendo deixa-me entusiasmada e

satisfeita com o trabalko elaborado”.

Sessdo 11: . “ os recursos de estilo sdo ja familiares “era alto como uma drvore” e ‘'feio e mau que
nem uma cobra”, a lembrar a descri¢do dos trés irmdos do texto “O Tesouro”, de Eca de Queirds,
trabalhado na 1° sequéncia de aprendizagem.” (...) Por outro lado, o fundo tragico que vai sendo
dado a narrativa, apresenta claras identificagoes com a obre de Mia Couto “Mar-me-Quer”, na
medida em que os alunos acabam por nos guiar para a construgdo da historia de Albertino que, num
dia de calor, voltou & praia, no dia em que se marcava mais um ano apos o dia fatidico em que viu o

s

seu pai morrer afogado ao tentar salva-lo, quando tinha 7 anos.’

ProblematizacGes,

Constrangimentos,

Aspetos sujeitos

melhoria

a

Sessdo 1: “A intencionalidade de criar um clima de mistério e suspense ndo obteve o feedback
desejado uma vez que alguns dos alunos j& tinham trabalhado a obra, conhecendo j4 o seu
desfecho.”; “procurei seguir o guido previamente estruturado, apesar de ter sentido algumas
dificuldades em distinguir claramente o momento de preparacdo e o de pistas. Por vérias vezes fiz
uma jun¢do dos dois momentos, procurando, posteriormente, clarifica-los.”; “continua a ser uma
“tentagdo” constante a elaboragdo de questoes antes do fornecimento claro de pistas para a sua
resposta (for¢a do hadbito inculcado por anos de prdticas “tradicionais”)”’; “No que respeita ao
meu desempenho, numa fase inicial senti-me algo insegura. N&o estava nervosa, mas nao

deixou de ser dificil estar a conjugar o texto, a apresentagdo em powerpoint, o contacto
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visual com os alunos e os meus apontamentos preparatorios da atividade”.

Sessdo 2: “No exterior da sala de aula o ambiente estava mais agitado, pois havia algumas turmas

sem aulas, gerando algum ruido de fundo. Da mesma forma, no decurso da sessdo registaram-se
alguns pequenos percalgos: um funcionario que interrompe para me dar um recado, uma falha na
energia elétrica que obriga ao reinicio do computador (usado para registar o texto de escrita
conjunta), o telemével que toca... uma aluna que bate a porta”. (...) “Creio ser natural esta
dificuldade na generalizacdo deste procedimento, na medida em que contraria aquelas que sdo as
praticas correntes no ensino portugués, onde ndo se aposta na preparacdo dos alunos para a
resposta.” (...) “Fica a nota para a série de imprevistos registados (interrup¢des e falhas de

equipamento), aspetos que poderdo ser salvaguardados futuramente”.

Sessd@o 4: “O sujeito 5 estd a faltar, apesar de ter ido as aulas naquele dia. Ter4 abandonado a
intervengdo?” ; “Passando a etapa de leitura detalhada, procurei reforcar as pistas para a
compreensdo dos diferentes excertos... ainda ndo ¢ algo automatizado. Tenho que pensar e
mentalizar-me para a “prepara¢do” da leitura junto dos alunos.” (...) ndo senti um

entusiasmo e divertimento tdo grande quanto na sessao anterior”.

Sessdo 6: “Constatei, posteriormente, que esta acabou por ser uma ideia absorvida por
outros alunos, tornando os textos menos ricos ou, pelo menos, ndo tdo diversificados
quanto estava a espera. Por outro lado, o hiato de tempo entre a ultima sesséo e a atual
podera ter-se afigurado enquanto um importante constrangimento, na medida em que se

registou um decréscimo na extensdo dos textos e também da sua riqueza em termos de
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pormenores e riqueza de descrigles. ’(...) “Em rela¢do a esta sessdo, destacam-Se dois
topicos de reflexdo: um relativo ao efeito de contagio da temética e orientagdo dada ao
texto, outro relativo ao “esquecimento” e perda de pratica na escrita.”(...) Uma paragem
tdo longa quanto estas duas semanas reverteu-se, na minha opinido, no “esquecimento” de
alguns dos aspetos ja trabalhados. A préatica de textos com estes jovens exige um carater

regular e continuo”.

Sessdo 7: “No meio desta animag&o, dei por mim a esquecer o pedido para que 0s jovens
sublinhassem as expressdes centrais para o entendimento da obra, levando-me a
recapitular alguns topicos. O tempo passou a correr...mais uma vez e fomos surpreendidos
pelo toque da campainha. Surpreendentemente os alunos mantiveram-se imoveis... e eu
pedi-lhes mais um tempinho para que terminasse a andlise de mais dois diapositivos /

excertos de textos” .

Sessdo 10: “Em relagdo ao aproveitamento geral, curiosamente percebo que os alunos que
tém tido uma prestacdo mais coesa nas nossas sessoes (0s sujeitos 1 e 2), sdo também
aqueles que tém tido piores classificacfes na disciplina de portugués. Este facto tem-me
feito refletir em torno da subjetividade da avaliacédo e daqueles que serdo os critérios de
apreciagdo dos desempenhos dos alunos... Numa outra perspectiva, questiono-me se, no
dia-a-dia, em contexto de turma regular, os sujeitos 1 e 2 apresentam a mesma postura e

empenho que 0s caracteriza nas nossas sessoes .
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Sessdo 10: “O texto ndo teve o impacto desejado. E um facto. Foi mais dificil cativar os
alunos, apesar da estratégia do envolvimento dos elementos na leitura ter surtido um efeito
positivo. Senti-me cansada...e senti-0S cansados. Por outro lado, sinto que estes alunos
(seja pela tenra idade, seja pelas limitagcbes no plano cognitivo), apresentam alguma

dificuldade em compreender algumas mensagens e criticas implicitas nas metdforas” .

Sessao 12: “Fiquei satisfeita com as produgoes dos alunos... Foi o fim da quarta Sequéncia
de Aprendizagem” e também da nossa intervengdo. Terminei agradecendo-lhes todo o
trabalho, dedicag¢do e empenho’(...) "Foi muito bom contar com um grupo como este. O
“acaso” destinou-me um excelente grupo... e os resultados afiguram-se entusiasmantes.
Todos tém progredido...e apenas o sujeito 3 ndo correspondeu exatamente como o

previsto”.
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