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Resumo

O estudo da dislexia vem suscitando o interesse de varios profissionais, em
particular os da educacdo, uma vez que os alunos disléxicos possuem um nivel de
desenvolvimento cognitivo normal ou, muitas vezes, superior, ¢ grande habilidade em
determinadas areas. Em contrapartida, as suas dificuldades de aprendizagem resultam
numa discrepancia entre o seu potencial intelectual e o seu desempenho escolar. As
dificuldades na aprendizagem, causadas pela dislexia, podem causar implica¢des
emocionais, nomeadamente niveis baixos de autoestima e de autoconceito e baixas
crengas de autoeficacia, influenciando, por seu turno, a motivagao para aprendizagem.

Assim, a presente dissertagdo tem como objetivo contribuir para a compreensao
das autopercecdes académicas e pessoais, ou seja, do autoconceito, autoestima e crengas
de autoeficacia, dos alunos do 7° ano do 3° Ciclo do Ensino Basico com dislexia. Para
tal segue-se uma abordagem metodologica qualitativa, com a aplicagdo de um
Questionario Sociodemografico e uma entrevista semiestruturada. No estudo
participaram 4 alunos do 3° ciclo do ensino bésico com dislexia, de ambos os sexos, de
uma escola da regido norte do pais.

Os resultados indicam que, na generalidade, os jovens apresentam uma
autoestima e autoconceito positivo, no entanto reconhecem as suas dificuldades,
essencialmente resultantes da dislexia. Apesar das dificuldades identificadas, a maioria
dos alunos, acredita ter competéncia para a resolucdo de projetos académicos e
profissionais futuros. O estudo aponta, ainda, para a importancia do apoio dos
intervenientes do contexto escolar (professores, psicologos, grupo de pares e familia)
para a consolidagdo de um autoconceito e autoestima positivos, assim como para a

manuten¢do da motivacao para a aprendizagem.

Palavras-Chave: Dislexia; Autoconceito; Autoestima; Crencas de autoeficacia.



Abstract

The study of dyslexia has raised the interest of several professionals, in special
the education, once the dyslexics’ teenagers have a normal level of cognitive
development or often higher and great skill in certain areas. In contrast, their learning
disabilities result in a discrepancy between their intellectual potential and school
performance. The learning disabilities caused by dyslexia, can cause emotional
implications, including low levels of self-esteem and self-concept and low self-efficacy
beliefs, influencing, in turn, the motivation for learning.

So, the present work point to contribute to the understanding of academic and
personal perceptions, in other words, self-concept, self-esteem and self-efficacy beliefs,
from the students of the 7th year of the 3rd cycle of basic education with dyslexia. To
this follows a qualitative approach with the application of a socio-demographic
questionnaire and a semi-structured interview. In the study participated 4 students, of
the 3rd cycle of basic education with dyslexia, of both sexes, from a school of north the
country.

The results indicate, in general, that the students exhibit a positive self-esteem
and self-concept, however recognize their difficulties, mainly resulting from dyslexia.
Despite the difficulties identified, the majority of students believed to have competency
for the resolution of academic projects and future professional’s projects. The study also
points for the importance of support from the school context participants (teachers,
psychologists, group of peers and family), for the consolidation of a positive self-

concept and self-esteem, as well as for maintenance of motivation to learn.

Keywords: Dyslexia; Self-concept; Sefl-esteem; Self-efficacy.
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Introducao

A dislexia, uma das Dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE), bastante
estudada, ¢ uma problematica comum nas escolas. As dificuldades na leitura e na escrita
levam a dificuldades em aceder a diferentes areas curriculares, o que conduz, muitas
vezes, a niveis baixos de autoconceito ¢ de autoestima, baixas crengas de autoeficacia e
desmotivac¢ao escolar.

De acordo com a visdo piagetiana, os sujeitos elaboram percecdes a partir da sua
propria experiéncia e das informagdes recebidas, direta ou indiretamente, do meio.
Informacgdes essas reelaboradas a partir dos seus proprios instrumentos intelectuais,
afetivos e sociais. Estudos sobre as percecdes dos alunos com dificuldades de
aprendizagem acerca das suas experiéncias no contexto escolar tém demonstrado que
estes ndo retratam a sala de aula como ambiente favoravel para a aprendizagem,
percebem-se como maus estudantes e acreditam que os professores pensam 0 mesmo
(Osti & Brenelli, 2009; Osti & Brenelli, 2013).

Para além disso, alunos com dificuldades de aprendizagem apresentam niveis
mais baixos de realizagdo, esfor¢o, investimento, autoeficacia académica, sentimento de
coeréncia, humor positivo e esperanga, ¢ niveis mais elevados de solidao e humor
negativo, quando comparados aos seus pares (Lackaye & Margalit, 2006; Medeiros,
Loureiro, Martins, & Marturano, 2003). Ao nivel das atribuigdes causais, os alunos com
pior rendimento justificam o seu bom desempenho recorrendo a sorte e a facilidade dos
exames, recorrendo a falta de capacidade para os fracos resultados (Mascarenhas &
Almeida, 2005; Pasta, Mendola, Longobardi, Prino, & Gastaldi, 2013).

Virias investigacdes (Osti & Brenelli, 2013; Schiavoni & Martinelli, 2005) tém
demonstrado que os alunos com dificuldades de aprendizagem acreditam que os seus
professores t€ém uma representacao negativa sobre eles, bem como baixas espectativas
sobre o seu desempenho e progresso académico. Para além disso, os professores
percebem os estudantes com dificuldades de aprendizagem como tendo falta de
capacidade em comparagdo com os seus pares (Woodcock & Vialle, 2010).

Adicionalmente, na atualidade parece haver uma concordancia de que a forma
como uma pessoa se perceciona tem um profundo efeito social, psicologico e mesmo
bioldgico. Acresce que, também o que os jovens sentem e pensam sobre si proprios €
uma componente fundamental para o seu desenvolvimento e crescimento (Eccles,

O’Neill & Wigfield, 2005). Importa, portanto, compreender quais os factores que



condicionam ou fomentam o crescimento positivo do autoconceito, € a forma como eles
se manifestam e como influenciam o individuo nas diversas situagdes ao longo da vida,
entre elas, as influéncias mutuas entre o autoconceito, a autoestima e a crenca de
autoeficacia dos jovens e o meio escolar, ja que, depois da familia, particularmente nos
primeiros anos de vida, a escola ¢ uma das maiores influéncias no desenvolvimento do
autoconceito das criangas e jovens.

Assim, o tema abordado neste estudo é a dislexia no ensino basico,
concretamente, no terceiro ciclo. A escolha deste tema prende-se com o facto de a
adolescéncia ser uma fase de grandes transformacdes cognitivas, afetivas e
motivacionais (Strecht, 2002). Para além disso, atualmente ha uma grande valorizagao
dos aspetos escolares como indicadores da competéncia pessoal e a escola pode ter,
como se mencionou, uma influéncia determinante na constru¢dao e consolidagdao do
autoconceito dos individuos (Lackaye, Margalit, Ziv & Ziman, 2006), tanto num sentido
positivo como negativo, dependendo nao s6é da qualidade das experiéncias sociais
vivenciadas, mas também da capacidade da crianga/ jovem para corresponder as tarefas
escolares. Dai o interesse de varios autores acerca da tematica, particularmente no que
se refere aos alunos com dificuldades de aprendizagem (Moller, Streblow, & Pohlmann,
2009; Okano, Loureiro, Linhares, & Marturano, 2004; Pijl & Frostad, 2010; Stevanato,
Loureiro, Linhares, & Marturano, 2003).

No entanto, embora tenham sido estudadas as relagdes entre o autoconceito, a
autoestima e as crencas de autoeficacia e a dislexia constata-se que poucos estudos
analisaram esta relagdo em criangas com dislexia neste grau de ensino e no contexto
portugués, apesar do forte impacto que esta detém no desenvolvimento e sucesso
escolar dos alunos.

Efetivamente, a aprendizagem ¢, para todo e qualquer individuo, apresente ele
ou ndo DAE a tarefa fundamental do seu desenvolvimento. E para que esta aconteca de
modo a garantir uma adaptacdo psicossocial ao maior nimero possivel de
circunstancias, importa ter em linha de conta a multiplicidade de factores
neurobioldgicos, socioculturais e psicoafetivos. Por tudo isto, a aprendizagem devera
ser encarada como um fendmeno adaptativo complexo, influenciado e influenciavel. Por
isso, o ensino deve adequar-se as caracteristicas diferenciais de cada um dos alunos, ou
seja, as suas capacidades, as experiéncias que carrega sobre si, aos conhecimentos que

comporta, interesses, ritmos e motivagdes. Dai que o curriculo deva estar ao servigo do



aluno, sendo o professor/educador um facilitador da aprendizagem, tanto para os que
aprendem bem, como para aqueles que apresentam DAE.

A preocupacao da tarefa educativa, portanto, ndo podera ser outra que ndo seja a
de recriar caminhos de relacionamento, motivagdo, controlo e gestdo de impulsos,
capacidade de lidar com os proprios sentimentos, melhoria do autoconceito, de modo a
que os alunos se sintam chamados a fazer desenvolver os seus melhores talentos.

Neste contexto, a importancia de melhorar as expectativas, tal como adequar
estimulos e outros processos de comportamento, para 14 de um direito intransmissivel,
sdo aspectos de fundamental importancia na reconstru¢do do equilibrio psicoafetivo de
toda e qualquer crianga/adolescente. Desta forma, apresenta-se como objetivo principal
deste trabalho, a investigacdo das autopercecdes dos alunos com dislexia, contribuindo
para o conhecimento acerca do seu autoconceito, autoestima e crengas de autoeficacia,
como fatores que se influenciam mutuamente, tendo, também um papel preponderante
na sua motivagao escolar.

Deste modo, este trabalho encontra-se organizado em duas partes, divididas em
varios topicos. A primeira parte que inclui o “Enquadramento tedrico” apresenta uma
analise/reflexdo sobre o conceito de dislexia enquadrado nas DAE, bem como a sua
evolucdo historica. Paralelamente apresentam-se, num segundo topico, os conceitos de
autoestima, autoconceito, crengas de autoeficacia e motivagdo, tal como investigacdes
que os exploram junto de alunos com dislexia.

A segunda parte, “Estudo Empirico”, ¢ dedicada a analise e apresentagdo da
metodologia e procedimentos que estiveram na base do estudo empirico, sendo
apresentada a contextualizacdo da problematica, o objetivo principal e os objetivos

especificos, a abordagem tedrica, a caracterizacao dos participantes, os instrumentos

O~

utilizados e os procedimentos de recolha e andlise de dados. Num segundo tdpico,

Qo

feita a apresentacdo e a andlise dos resultados do estudo empirico, que levaram

discussdo dos principais dados recolhidos através do Questionario Sociodemografico

[¢)]

entrevistas.

Finalmente, na ultima parte ¢ apresentada uma reflexdo tendo em consideracao
todo o processo que foi desenvolvido ao longo deste estudo, designadamente ao nivel
dos conceitos expostos, da questdo de investigacdo que constituiu o ponto de partida e

da analise e discussao dos dados apresentados no contexto teorico inicialmente revisto.



Parte 1 — Enquadramento tedrico

1.1. Dificuldades de Aprendizagem Especificas e Dislexia: Definicao
de conceitos

O termo Dificuldades de Aprendizagem (DA) foi utilizado pela primeira vez em
Portugal em 1984, por Vitor da Fonseca, no livto Uma Introdugdo as dificuldades de
Aprendizagem. Este livro foi o primeiro marco cientifico no que se refere a publicagao
referente as DA em Portugal, e seguia de perto o conceito que, na altura, era sugerido
nos Estados Unidos da América (Cruz, 2009).

No contexto internacional, os primeiros estudos realizados sobre esta tematica
remontam a 1800, no entanto, foi em 1963 que se formalizou o termo Learning
Disabilities por Samuel Kirk que centrava estas dificuldades nos processos implicados
na linguagem e no rendimento académico, apontando disfungdes cerebrais e/ ou
alteragdes emocionais ou comportamentais como causas (Cruz, 2009).

Hallahan e Mercer (2002; cit. in Cruz, 2009) sugerem uma divisao da histéria
das DAE em cinco periodos: Fundag¢do Europeia (1800 a 1920) e Fundagdo Norte-
Americana (1920 a 1960), onde foram levados a cabo estudos neuropsicologicos de
adultos que perderam a habilidade para falar, ler, escrever ou calcular depois de
sofrerem uma lesdo cerebral. Estas investigacdes e teorias foram posteriormente
alargadas as criangas que falhavam no normal desenvolvimento das habilidades da
linguagem ou da leitura.

O terceiro periodo foi de Emergéncia (1960 a 1975), nesta fase, tendo em conta
os conhecimentos teodricos elaborados na fase anterior, psicologos e educadores
desenvolveram instrumentos e programas Uteis para o diagnostico e a recuperagdo de
distarbios manifestados pelas criangas no processo de aprendizagem.

De seguida, surge o periodo de Solidifica¢do (1975 a 1980), periodo em que o
campo das DAE foi reconhecido oficialmente como uma area especifica, com um objeto
de estudo e uma atividade propria. Este periodo foi uma etapa de relativa estabilidade,
onde se avangava para um consenso na defini¢do e métodos de identificagdo das DAE.
Foi um periodo durante o qual foi realizada uma consideravel investigacdo, que resultou
em procedimentos educacionais de validade empirica para as criangas com DAE.

Por fim, surge o periodo de Turbuléncia (1985 a 2000), onde se notam algumas

tendéncias para alargar, tanto o diagndstico, como a intervengdo, para além das idades
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escolares, bem como a tendéncia para definir, com maior precisdo, termos como
dificuldades e distirbios. Este ¢ também um periodo em que se torna visivel uma
tendéncia para a implementacdo de uma colaboragdo mais estreita entre as escolas
regulares e as especiais e para a utilizagdo das novas tecnologias, tanto no diagnostico,
como na intervencgdo. Este ltimo periodo mostrou-se muito rico em contribuigdes,
investigacdes e desenvolvimento de métodos de avaliacao e de intervencgao.

No entanto, o avango da investigacdo na area das DAE, tem sido dificultado pela
ndo existéncia de acordo entre os investigadores no que se refere as caracteristicas das
criancas com DAE e, consequentemente, a sua definicdo (Bradley, Danielson &
Hallahan, 2002; cit. in Cruz, 2009). A falta de uma definicdo consensualmente aceite
tem sido um entrave para a construgdo de modelos de avaliacdo e intervengao
adequados a esta populagdo (Fonseca, 1999). No caso de Portugal, as DAE continuam a
ser negligenciadas e a ndo ser consideradas como um problema geral da educacdo
(Fonseca, 1995), sendo evidente o desacordo dos profissionais na atribuicdo de um
nome para o grupo de criancas que revelam dificuldades na aprendizagem (Martins,
2006).

Segundo Correia (2008), em Portugal, o termo Dificuldades de Aprendizagem
tem sido utilizado para definir problemas diferentes, tanto de ordem intrinseca (e.g.
dificuldades intelectuais e desenvolvimentais), como de ordem extrinseca (e.g. ensino
inadequado). Assim sendo, para clarificar os conceitos, tanto Correia ¢ Martins (1999)
como Correia (2008) sugerem que o termo Dificuldades de Aprendizagem Especificas
(DAE) para designar os problemas de aprendizagem primarios ou especificos, de
natureza intrinseca e para os quais ¢ dificil encontrar uma explicag¢do, pois nao estdo
ligados a nenhuma condicao de deficiéncia.

Por outro lado, o termo DA indica que existe algo de diferente referente ao
rendimento académico, independentemente de esta diferenca ter origem em fatores
intrinsecos ou extrinsecos, afetivos ou cognitivos, educacionais ou neurologicos, isto €,
sem especificar exatamente o que esta alterado (Cruz, 2009).

Ao longo do tempo, a nivel internacional foram surgindo vérias defini¢des de
DAE, o que tem dificultado uma proposta globalmente aceite. As do US Office of
Education (USOE) e do National Joint Committee on Learning Disabilities (NJCLD)

sdo, talvez, as mais conhecidas e referidas na literatura especializada (Cruz, 2009).
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A definicao do USOE ¢ hoje, segundo Correia (2008), a definicao oficial melhor
aceite nos EUA, sendo adoptada em quase todas as acdes educativas estatais. Assim, a
primeira parte da defini¢do inclui o seguinte:

O termo “dificuldade de aprendizagem especifica” significa uma
perturbagdo num ou mais dos processos psicologicos envolvidos na
compreensdo ou no uso da linguagem falada ou escrita, que pode manifestar-se
por uma aptidao imperfeita de escutar, de falar, de ler, de escrever, de soletrar,
ou de fazer céalculos matematicos. O termo inclui condi¢des como handicaps
perceptivos, lesdes cerebrais, disfun¢do cerebral minima, dislexia e afasia de
desenvolvimento. O termo ndo inclui as criangas que tém problemas de
aprendizagem resultantes primeiramente de deficiéncias visuais, auditivas ou
motoras, de deficiéncia mental, de distirbio emocional ou de desvantagem
ambiental, cultural ou econdémica (USOE, 1977; cit. in Cruz, 2009, pp. 45-46).
Segundo Cruz (2009), a grande limitagdo desta definicdo ¢ a inclusdo dos

processos psicologicos, termo pouco especifico. Por outro lado, esta definicdo nao faz
nenhuma referéncia as desordens do pensamento.

A defini¢cdo do NJCLD aprova, em termos gerais, a definicdo de 1977 da USOE,
mas acredita que esta poderia ser melhorada. A definicdo de DAE mais recente do
NJCLD ¢ a seguinte:

Dificuldades de aprendizagem ¢ um termo genérico que diz respeito a um
grupo heterégeno de desordens, manifestadas por dificuldades significativas na
aquisi¢do e no uso das capacidades de escuta, de fala, de leitura, de escrita, de
raciocinio ou de capacidades matematicas. Estas desordens sdo intrinsecas ao
individuo, sdo presumivelmente devidas a uma disfuncdo do sistema nervoso
central e podem ocorrer ao longo da vida. Problemas nos comportamentos auto-
regulados, na percep¢do social e nas interacg¢des sociais podem coexistir com as
dificuldades de aprendizagem, mas ndo constituem, por si s6, uma dificuldade
de aprendizagem. Embora as dificuldades de aprendizagem possam ocorrer
concomitantemente com outras condi¢cdes de incapacidade (por exemplo,
deficiéncia sensorial, deficiéncia mental, distirbio emocional grave) ou
influéncias extrinsecas (como, diferengas culturais, ensino insuficiente ou
inadequado), elas ndo sdo devidas a tais condi¢des ou influéncias (NJCLD,

1994; cit. in Cruz, 2009, pp. 47-48).
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A forca desta definicdo deve-se ao facto de possuir muitas vantagens e poucas
fragilidades, ao contrario das outras defini¢cdes que tém problemas que as desqualificam
como abordagens compreensivas acerca das DAE (Cruz, 2009).

Assim, embora possa parecer que a defini¢do das DAE continua a ser um tema
de grande confusdo e de desacordo entre os peritos, Mercer et al. (1996; cit. in Cruz,
2008) referem que uma analise mais detalhada permite ter uma posi¢do mais optimista,
pois verifica-se um crescente consenso entre as definigdes.

Para Correia (2008) a definicdio do NJCLD ¢é a que apresenta maiores
possibilidades de se tornar a defini¢do consensual para as DAE, pois, atualmente ¢ a que
tem maior aceitacdo internacional e viabilidade profissional, por incluir todos os
elementos que tém sido identificados como essenciais na literatura e que sao defendidos
pelos profissionais no campo.

No contexto nacional a definigdo de DAE mais consensual ¢ a de Correia
(2008), ele comeca por referir:

As dificuldades de aprendizagem especificas dizem respeito a forma

como o individuo processa a informag¢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

arecas da fala, da leitura, da escrita, da matematica e¢/ou da resolucdo de

problemas, envolvendo défices de atencdo, perturbacdes emocionais ou sociais,
embora exista a possibilidade de estes ocorrerem em concomitancia com elas,
podem, ainda, alterar o modo como o individuo interage com o meio envolvente

(p.46).

De acordo com Correia (2008), pretendendo ter um cariz educacional, esta
defini¢do envolve todas as caracteristicas presentes nas defini¢des que tém recebido
maior consentimento, tanto por parte dos especialistas, como das associagdes
envolvidas na compreensdo e defesa dos direitos dos individuos com DAE.

Correia (2008) defende que esta definicdo portuguesa encerra em si todos os
parametros considerados nas defini¢cdes estrangeiras mais importantes. Acrescenta,
ainda:

Para além do processamento de informa¢do que pode indiciar a origem
neurobioldgica desta problematica e portanto, a sua condigdo vitalicia, ela trata
ainda de parametros fundamentais como o sdo o padrio desigual de

desenvolvimento, o envolvimento processual, os problemas numa ou mais areas
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académicas, a discrepancia académica e a exclusdo de outras causas. Mais,

considera (...) a importancia da observa¢do do comportamento socioemocional

dos individuos que apresentam DAE (Correia, 2008, p. 47).

Neste sentido, o estudante com DAE pode revelar uma ou mais das seguintes
dificuldades: 1) problemas ao nivel da consciéncia fonoldgica que afetam a
aprendizagem e utilizagdo instrumental da leitura, ou seja, dislexia; 2) problemas do tipo
funcional que afetam a qualidade da escrita do sujeito, no que se refere ao tragado ou a
grafia, prendendo-se com a codificacdo escrita, com problemas de execugdo gréfica e de
escrita das palavras, identificado como disgrafia; 3) a disortografia que ¢ uma
dificuldade manifestada por um conjunto de erros da escrita que afetam a palavra, mas
ndo o seu tracado ou grafia. As dificuldades centram-se na organizacao, estruturacao e
composicdo de textos escritos, sendo a constru¢do frasica pobre, com a presenca de
multiplos erros ortograficos; e, 4) discalculia que interfere negativamente com
competéncias matematicas, podendo incluir problemas na memoéria semantica e na
formacgao e reconhecimento de nimeros (Coelho, 2014).

Neste seguimento, sendo o processo de aprendizagem de alunos com dislexia, o
principal foco de estudo na presente dissertacdo, importa agora desenvolver alguns
aspetos acerca da dislexia. De acordo com Selikowitz (2001), a palavra dislexia &,
muitas vezes, utilizada para definir diferentes problematicas, uns usam-na para se
referirem a dificuldades especificas da leitura, outros para dificuldades de leitura e de
escrita. No entanto, a maioria dos investigadores (Teles, 2004; Zorzi & Britto, 2005;
Shaywitz, 2006; Coelho, 2014) ¢ unanime ao afirmar que o termo dislexia se refere a
uma dificuldade na leitura relacionada com a interpretacdo dos simbolos graficos de
leitura, afetando, por isso, leitura e escrita.

Efetivamente, até ao inicio do século XX, a classe médica e pedagdgica nao
atribuiram a importancia devida as dificuldades na leitura e na escrita, em sala de aula
alargando, desse modo, o fosso entre o problema e a recuperagdo (Teles, 2004). As
criancas com dificuldades de aprendizagem eram classificadas como ndo tendo
capacidades para aprender, sendo, por vezes, segregadas ou excluidas do sistema (Rief
& Heimburge, 2000). Em termos mais abrangentes, a preocupag¢do com o problema da
aprendizagem da leitura e da escrita apareceu nos finais do século XIX, com o
alargamento da alfabetizacdo e da escolaridade obrigatéria que fez com que se
verificasse que vdrias criancas apresentavam dificuldades na leitura e na escrita (Teles,

2004).
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De facto nos ultimos anos, os neurocientistas constataram, ao analisar como
ocorrem os padroes de ativacdo de diferentes zonas do cérebro durante as atividades da
leitura e da escrita, que o cérebro das criangas com dislexia funciona de um modo um
pouco diferente (Selikowitz, 2001; Teles, 2004; Vinckenbosch & Eliez, 2004; Zorzi &
Britto, 2005; Rotta, 2006; Silva, 2007; Antunes 2009). Os hemisférios, que cumprem
funcdes especificas, t€m uma organizacdo diferente das criancas ndo disléxicas, como
por exemplo, o lado esquerdo (responsavel pela linguagem) revela um desenvolvimento
lento (Silva, 2007).

Atualmente observa-se algum consenso entre diversos autores sobre a existéncia
de dois tipos de dislexia: a adquirida e a desenvolvimental. A adquirida advém de um
acidente vascular cerebral ou de um traumatismo cerebral resultando numa incapacidade
completa ou parcial do processo de leitura. A desenvolvimental refere-se a dificuldades
em aprender a ler e a escrever, essencialmente em escrever corretamente, sem erros
ortograficos, apesar de apresentar capacidades cognitivas dentro dos padroes médios ou
acima da média (Coelho, 2014).

Assim, a dislexia define-se como uma dificuldade duradoura da aprendizagem
da leitura e aquisi¢do do seu mecanismo, em criangas inteligentes, escolarizadas, sem
qualquer perturbagdo sensorial e psiquica ja existente (Coelho, 2014). A dislexia
engloba uma dificuldade na aprendizagem da leitura, que se manifesta por dificuldades
de distingao e/ou memorizagdo de letras sozinhas ou agrupadas numa palavra, assim
como dificuldades na estruturacdo das frases, perturbando a leitura e a escrita
(Fernandez & Torres, 2001).

Um diagnéstico definitivo de dislexia s6 pode ser feito a partir dos sete anos,
uma vez que algumas das dificuldades caracteristicas desta problematica podem ocorrer
antes sem se tratar de dislexia (Teles, 2004; Antunes, 2009). Ha erros de leitura e de
escrita que sdo considerados normais dentro do processo inicial de aprendizagem e dai a
importancia de se distinguir as dificuldades resultantes da dislexia que sdo mais
profundas, constantes e continuas. No entanto, segundo alguns investigadores, poderao
existir indiciagdes que aparecem antes dos sete anos e que servirdo de alerta para pais e
profissionais do ensino, nomeadamente, o facto de a crianga, a nivel da linguagem,
revelar um atraso para além da idade na pronuncia de palavras. A nivel da coordenagao
motora ¢ da lateralidade, a crianga pode demonstrar dificuldades na execugao de tarefas
como jogar a bola e/ou atar os corddes, em distinguir a mado direita da esquerda na

utilizagdo do lapis, talheres e em desenhar (Teles, 2004; Antunes, 2009).
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Importa também salientar que, de acordo com diversos investigadores, tais como
Pinto (1994), Fernandez e Torres (2001), Teles (2004), Antunes (2009), na dislexia,
podem enquadrar-se outras perturbacdes ou dificuldades de aprendizagem especificas,
nomeadamente da escrita (disgrafia e disortografia) e do calculo (discalculia).

Segundo Fonseca (1995) o grande desafio das DAE, incluindo da dislexia,
centra-se na qualidade do ensino e da exceléncia dos suportes ¢ dos servigos
proporcionados pelo sistema educativo. Isto porque, o sistema educativo portugués nao
garante, em grande parte dos casos, a existéncia de medidas especificas para alunos com
dislexia, uma vez que, por um lado os alunos com DAE nao se encontram referenciados
no decreto 3/ 2008 (anexo I), salvo algumas excegdes, ou seja, casos onde a dificuldade
de leitura e escrita comprometa gravemente a aprendizagem do aluno. Por outro lado, os
apoios previstos no ambito do despacho normativo n® 17-A/ 2015 (anexo II) poderao
ndo dar uma resposta suficiente e adequada a estes alunos.

Enquanto a referenciacao no decreto 3/ 2008 permite ao aluno, entre outros, o
acesso a apoio pedagdgico personalizado, tendo em conta as dificuldades manifestadas,
assim como a adequagdes no processo de avalia¢do, inclusive em provas ou exames
nacionais, através de, por exemplo, alteracdo da duragdo da prova; As medidas que
constam no despacho normativo n° 17/ 2015 contemplam, apenas, medidas de apoio ao
estudo, que garantam um acompanhamento mais eficaz do aluno face as dificuldades
detetadas e orientadas para a satisfacdo de necessidades especificas; Constituicdo
temporaria de grupos de homogeneidade relativa em termos de desempenho escolar, em
disciplinas estruturantes; Coadjuvagdo em sala de aula; Adocdo, em condi¢des
excecionais, de percursos especificos, designadamente, percursos curriculares
alternativos e programas integrados de educagdo e formagao; Encaminhamento para um
percurso vocacional de ensino ap6s redefinicdo do seu percurso escolar, resultante do
parecer de psicologos escolares € com o empenhamento e a concordancia do
encarregado de educagdo; e, Acompanhamento a alunos que progridam ao 2.° ou ao 3.°
ciclo com classifica¢ao final inferior a 3 a Portugués ou a Matematica no ano escolar
anterior. Estas medidas, para a maioria dos alunos com dislexia, em que a sua
aprendizagem e participagdo estdo comprometidas, ndo se mostram suficientes.

O Decreto-lei 3/ 2008 circunscreve a populacdo-alvo das Necessidades
Educativas Especiais aos alunos com limitagdes significativas ao nivel da atividade e da
participagdo num ou varios dominios da vida, decorrentes de alteracdes funcionais e

estruturais, de caracter permanente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel da
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comunicacdo, aprendizagem, mobilidade, autonomia, relacionamento interpessoal e
participagdo social, de acordo com a Classificagdo Internacional de Funcionalidade
(CIF).

Para os alunos com dislexia que se encontrem a terminar os ciclos de
escolaridade (1°, 2° 3° Ciclos) e devido aos exames nacionais ¢ provas de aferi¢do,
surge a necessidade do Psicologo, professor da Educacdo Especial e Diretor de Turma
atenderem a legislagdo. Uma vez que, nos exames nacionais do ensino basico e
secundario, pode ser aplicada a Ficha A “Apoio para classifica¢ao de provas de exame
nos casos de dislexia® (anexo III) na respetiva codificacdo para efeito de ndo
penalizagcdo dos erros caracteristicos da dislexia de cada aluno. Além da Ficha A, no
processo de apoio ao aluno com dislexia e como documento de suporte ao
preenchimento da mesma, o docente especializado devera ter em conta a Ficha B
“Levantamento das dificuldades especificas do aluno relativamente a dislexia” (anexo
V).

Efetivamente, de acordo com alguns investigadores, existe a necessidade de dar
sentido concetual ao termo DAE e mais particularmente a dislexia, para desta forma,
ndo sé se perceber o conceito, mas também extrair um conjunto de respostas educativas
adequadas as necessidades dos alunos que se enquadram nesta problematica. Ja que a
area das DAE, ndo ¢, em Portugal, recetora de servigos e apoios especializados, o que
leva os alunos a sentirem um prolongado insucesso escolar, resultando, muitas vezes,

em consequéncias negativas no seu autoconceito e autoestima (Correia, 2008).

1.2. Autoconceito, autoestima, crencas de autoeficacia e motivacao

em jovens com dislexia

Em relagdo as DAE, e a dislexia em particular, a tonica devera ser colocada na
intervencdao que segundo Correia (2008) pressupde o envolvimento da familia, um
programa adequado, uma intervengdo precoce, inclusive por parte de profissionais da
Psicologia Educacional, e um ensino intensivo e de alta qualidade, adaptando o
curriculo ao sujeito e ndo o sujeito ao curriculo (Lopes, 2010; Martins & Capellini,
2011). Caso contrario, a insuficiéncia de respostas, como foi dito anteriormente,

aumentara a probabilidade de insucesso escolar em alunos com dislexia e por seu turno
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a formac¢do de uma imagem negativa de si enquanto estudantes, fragilizando, por isso, o
seu autoconceito, autoestima, crencas de eficdcia e, consequentemente, motivagao para
a aprendizagem.

O desenvolvimento do individuo ¢ um processo que ocorre ao longo da vida e
envolve aspetos bioldgicos, cognitivos, emocionais e sociais. Assim, o desenvolvimento
do autoconceito ocorre simultaneamente com o desenvolvimento do raciocinio, da
linguagem e com a tomada de consciéncia do individuo como membro de uma
sociedade (Sanchez & Roda, 2003). Neste sentido, revela-se fundamental que os
estudantes fortalecam um autoconceito positivo e uma autoestima elevada, a fim de
potenciar uma vida adulta feliz e satisfatoria (Sternke, 2010).

William James foi o primeiro a estudar o autoconceito do ponto de vista
psicologico, desde entdo, varios autores contribuiram para a defini¢do do constructo.
Segundo Eccles, et al. (2005) o autoconceito ¢ a perce¢do que o individuo tem de si
mesmo, particularmente, as atitudes, sentimentos e autoconhecimento acerca das suas
capacidades, competéncias, aparéncia fisica e aceitacdo social. Assim, o individuo
avalia e reflete o seu comportamento, muitas vezes, com base nas informagdes que
recebe do contexto.

O individuo, ao longo do seu desenvolvimento, organiza e estrutura as suas
experiéncias de vida, retirando dados importantes acerca de si proprio. Neste sentido, o
autoconceito revela-se organizado, estruturado, multifacetado, hierarquizado,
desenvolvimental, estavel, avaliativo e diferenciavel. Assim sendo, as varias
experiéncias do individuo organizam-se em dareas diferentes, originando dominios
especificos do autoconceito como ¢ o caso do autoconceito académico. Este
autoconceito académico refere-se a autopercecdo das competéncias a nivel académico,
ou seja, a percecdo e avaliagdo das capacidades que o aluno julga possuir para
desempenhar atividades escolares em cada area académica (e.g. leitura, escrita, calculo,
etc.), em comparagdo com o seu grupo de pares. O autoconceito académico influencia o
rendimento escolar do aluno, a sua motivagdo para o estudo € o seu comportamento na
sala de aula (Coelho, Sousa & Figueira, 2014).

O autoconceito ¢ muitas vezes utilizado como sinénimo de autoestima. No
entanto, a autoestima diz respeito ao valor que o individuo atribui a si mesmo, estando
estreitamente ligada a aspetos cognitivos, emocionais e sociais da personalidade. De um

modo mais amplo, a autoestima representa um aspeto avaliativo do autoconceito e
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consiste num conjunto de pensamentos e sentimentos sobre si mesmo (Zimmerman,
Copeland, Shope, & Dielman, 1997; Hutz & Zanon, 2011).

Neste sentido, enquanto o autoconceito se refere a perce¢do de competéncia do
sujeito nos dominios académicos, sociais, comportamentais e fisicos, a autoestima diz
respeito a uma autoavaliagdo geral do individuo, incluindo sentimentos de satisfacdo ou
insatisfacdo consigo proprio. Deste modo, o autoconceito adquire um carater
fundamentalmente cognitivo, uma vez que € o conjunto de crengas que o individuo
possui acerca de si proprio (Paiva & Lourengo, 2011). Por sua vez, a autoestima
apresenta-se com uma componente predominantemente afetiva dessas representacdes
(Hutz & Zanon, 2011).

A necessidade de autoestima tem sido apontada como um dos motivos mais
importantes do ser humano. A necessidade bésica de valorizagdo pessoal explica-se
como tendo diversas fungdes, como seja a estabilidade entre o desenvolvimento da
confianca para o alcance de objetivos, a monitorizagdo do grau de aceitacdo pessoal e
protecao da rejeicao ou exclusdo social assim como, a prote¢do contra os efeitos das
emocgdes negativas, tal como a ansiedade existencial provocada pela fragilidade e
vulnerabilidade da vida (Pyszczynski, Greenberg, Solomon, Arndt, & Schimel, 2004).

A autoestima, segundo Marsh e Yeung (1997, cit. in House, 2001), define-se
como sendo uma avaliacdo global da pessoa feita por si mesma, e se a autoestima esta
alta ou baixa, ou se estd ameagada, vai influenciar o comportamento, a motivagao, o
conhecimento e a emoc¢ao do individuo. A autoestima tem um valor que o sujeito atribui
a si proprio. Assim, se esta ¢ positiva contribui para um bom desempenho escolar, visto
que este ¢ condicionado pelas atitudes do aluno. O desenvolvimento da autoestima ¢
influenciado pela forma como as pessoas que lhe sdo significativas se relacionam com
ele. De igual modo, ¢ o préprio individuo que cria o seu comportamento, gerando a
autoestima. Para ocorrer o desenvolvimento, ¢ necessaria uma motivagdo favoravel por
parte do sujeito no decorrer do percurso escolar. Portanto, a forma como os jovens
compreendem as causas de sucesso/insucesso, na escola, influéncia severamente grande
parte da autoestima, influenciando também as decisdes a curto prazo. Entender a razao
dos bons resultados, e atribui-los a sua capacidade pessoal é fundamental para uma
perspetiva positiva do sujeito e para gerar motivacdo para os repetir. Caso contrario, ira
atribuir os insucessos escolares a sua incapacidade, resultando em descrédito nas

capacidades pessoais (Dias & Nunes, 1999).
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Efetivamente, tendo em conta as dificuldades de acesso e processamento da
linguagem escrita associados a dislexia, esta dificuldade ¢ uma das causas responsavel
pelo insucesso escolar, e que, na grande maioria das vezes, ndo ¢ corretamente
identificada. As dificuldades nas areas da leitura e da escrita comprometem o sucesso
escolar das restantes areas, podendo arrastar consigo consequéncias a nivel
comportamental e emocional (Teles, 2004).

De acordo com Hout e Estienne (2001) e Teles (2004) a dislexia, devido aos
sentimentos que pode provocar, nomeadamente o desconforto e a vergonha de ler mal e
de escrever com muitos erros pode conduzir a um autoconceito e autoestima baixos que,
por sua vez, poderd levar a reprovacao. Para além disso, estes alunos, por vezes,
apresentam problemas de comportamento (Hout & Estienne, 2001; Teles, 2004;
Antunes, 2009), como resultado da magoa que sentem por serem incapazes de
corresponder as expectativas que se tem deles (Silva, 2007). Estes sentimentos levam a
uma baixa autoestima, reduzindo a motivagdo e o empenho pelas atividades escolares,
aumentando, assim, as dificuldades (Silva, 2007). Por outro lado, a inseguranca ¢ a
ansiedade faz com que eles se recusem a participar em atividades como ler em voz alta
ou a responder a questdes que implicam uma resposta mais elaborada, expondo-se
perante os colegas. Outra consequéncia negativa que estes alunos enfrentam ¢ o facto de
precisarem de mais tempo para realizar os trabalhos de casa, podendo afetar a sua
socializagdo e motivagao (Antunes, 2009).

Outro efeito negativo referido por Teles (2004) prende-se com o facto de muitos
destes alunos acabarem por ser humilhados pela familia, grupo de pares e professores
que reagem de forma negativa a forma como as palavras sdo incorretamente ditas ou
escritas. Estas reagdes, mesmo que sem inten¢do negativa por parte de quem o faz,
contribuem para uma baixa autoestima e fazem com que os alunos com dislexia
desenvolvam dificuldades a nivel comportamental, uma vez que, as interagdes na
familia, na escola, com os amigos e na comunidade influenciam e sdo determinantes na
formagao do autoconceito e da autoestima (Assis, Avanci, Silva, & Oliveira, 2012).

Efetivamente o autoconceito proporciona uma influéncia mediadora no
comportamento ¢ ¢ um fator critico para o processo de aprendizagem. Embora varios
estudos tenham mostrado que criangas com DAE tém um autoconceito global baixo,
outras pesquisas nao encontraram diferengas entre criangas com ¢ sem DAE (Dyson,
2003), inclusive, uma investigacdo (Coleman & Minnett, 1992), concluiu até que

criangas com DAE apresentam um autoconceito global superior a criancas sem DAE.
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Como referido anteriormente, devido as suas dificuldades com a aquisi¢do de
competéncias académicas basicas, os jovens com dislexia, provavelmente, manifestam
uma autopercecao inferior nas areas académicas. Assim, ¢ possivel que estes jovens,
quando comparados com os seus pares que nao apresentam dificuldades de
aprendizagem, revelem um autoconceito académico inferior, no entanto, mantendo o
mesmo nivel de autoconceito global (Zeleke, 2004).

No entanto, de acordo com uma investigagcdo levada a cabo por Stevanato, et al.
(2003), junto de 58 criancas com e sem dificuldades de aprendizagem, cujo objetivo era
analisar o autoconceito dos alunos, concluiu que as criangas com dificuldades de
aprendizagem apresentam autoconceito global mais baixo do que as criangas sem
dificuldades. E um autoconceito mais negativo nas dimensdes estatuto intelectual,
comportamento, ansiedade, popularidade e satisfagdo. A uUnica dimensdo do
autoconceito onde ndo foram encontradas diferencas significativas entre os grupos foi
na aparéncia.

Segundo Bartholomeu, Sisto e Rueda (2006) as criangas com dislexia
apresentaram-se, mais frequentemente, ansiosas € com um pobre autoconceito,
denotando-se sentimentos de inadequacdo e de falta de integracdo, bem como
dificuldades de comunicagdo e relacionamento com os demais, com tendéncia para o
retraimento e timidez.

Na mesma linha, numa outra investiga¢ao, junto de alunos com dislexia, os
resultados revelaram um baixo autoconceito académico em todos os dominios, com
excegdo da capacidade pratica. As criancas do grupo com DAE relataram um menor
nivel de autoconceito em relacdo a capacidade de leitura, caligrafia, aritmética,
satisfacdao escolar, capacidade geral e pontuagdo total do autoconceito académico, em
comparacao com os outros grupos. A auséncia de diferenga entre grupos em termos das
percegdes da capacidade pratica pode indicar que as criancas com dislexia manifestam
uma satisfa¢do geral resultante da competéncia em dominios ndo-académicos, tais como
a arte (Polychroni, Koukoura & Anagnostou, 2006).

Efetivamente, a ndo realizacdo escolar pode ter consequéncias negativas no
autoconceito dos alunos. Moller, et al. (2009) realizaram uma investigacdo com o
objetivo de relacionar essas varidveis, para tal recorreram a uma amostra de 270 alunos
(com média de 14 anos). Para recolha de dados utilizaram escalas de autoconceito de
dominio especifico e a Ultima nota obtida as disciplinas. Os resultados verificaram

correlacdes positivas entre realizagdo a algumas disciplinas (e.g. matematica) e
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autoconceito. Assim, ¢ possivel concluir que os resultados escolares influenciam a
forma como os alunos se veem.

Um outro estudo desenvolvido por Pijl e Frostad (2010), junto de 498 alunos,
entre os 12 e 13 anos, dos quais 37 tinham DAE, com o objetivo de estudar o
autoconceito em alunos com dificuldades de aprendizagem e a aceitagdo por parte dos
colegas, concluiu que a rejei¢do pelos colegas mina um sentimento de pertenga a escola,
impede o acesso a experiéncias sociais €, a longo prazo, pode ter um impacto negativo
sobre a motivagdo, autoconceito e performance na escola. O grupo de alunos com
dificuldades mostrou-se consciente da sua posicao isolada no grupo, revelando-se mais
propenso a desenvolver um autoconceito social baixo, o que por sua vez, pode
influenciar outros aspectos do seu autoconceito.

Desta forma, a percecdo negativa que os alunos com dificuldades de
aprendizagem podem ter sobre si, leva, muitas vezes, a uma diminui¢do da autoestima.
Segundo, Alesi, Rappo e Pepi (2012), as criangas com dislexia, dificuldades de
compreensao da leitura e dificuldades em matematica tiveram classificagdes mais baixas
de autoestima na escola e empregaram mais estratégias de autofragilizacdo do que
criangas cuja aprendizagem nao era marcada por dificuldades.

Um estudo realizado por Vogel e Sharoni (2011) junto de professores com DAE
concluiu que estes relataram experiéncias da infincia que emanam as suas dificuldades
de aprendizagem como negativas, referindo sentimentos de vergonha, negagao,
desespero, angustia e rejeicdo social, fazendo referéncia as tentativas de esconder as
suas dificuldades.

Apesar das fragilidades elencadas, ede acordo com a investiga¢do existente, o
envolvimento dos pais e professores tem um efeito positivo sobre o autoconceito e
autoestima do aluno. Dyson (2003) concluiu que estudantes com DAE tém um
autoconceito académico positivo e uma autoestima elevada quando recebem um
feedback positivo dos professores e dos pais. Os contextos sociais podem, portanto,
influenciar o autoconceito e outros aspetos do desenvolvimento dos estudantes com
DAE.

Dyson (2003) nao encontrou diferencas significativas no autoconceito global em
criangas com DAE e os seus irmdos sem dificuldades de aprendizagem. Em geral, o
ambiente escolar enfatiza varias formas de louvor, portanto, inevitavelmente cria um
contexto competitivo. Por outro lado, porque o contexto familiar oferece um ambiente

menos competitivo academicamente, cria um padrdo menos exigente de comparagdo
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social para os jovens com DAE. Assim, dentro do ambiente doméstico, os estudantes
com DAE podem ndo experimentar um baixo nivel de autoestima e autoconceito
académico como relatado no ambiente escolar.

Importa mencionar que o autoconceito influencia fortemente as crencas de
autoeficacia académica. Como referido anteriormente, o autoconceito académico refere-
se a um julgamento estavel sobre a propria capacidade num determinado dominio
académico, por seu turno a autoeficacia representa a confianga para executar com
sucesso uma tarefa num dominio especifico (Ferla, Martin & Yonghong, 2009).

A autoeficacia desempenha um papel fundamental na forma como o individuo se
sente, pensa, comporta € motiva. De acordo com Bandura (1993), as pessoas com baixa
autoeficacia tendem a duvidar das suas capacidades e muitas vezes evitam
circunstancias em que pensam que vao falhar. Usando a teoria da autoeficacia de
Bandura, pode-se inferir que os alunos que experienciaram numerosos fracassos
académicos poderdo revelar baixos niveis de autoeficacia neste dominio.

Assim, a autoeficacia ¢ definida como a percecdo do individuo acerca da sua
capacidade de organizar e executar cursos de a¢cdo necessarios para atingir determinada
performance (Bandura, 1997). Este autoconhecimento permite que as criangas/ jovens
julguem a sua eficécia e utilizem essa perce¢do como guia para as suas agdes em varias
situacdes de vida (Lackaye, et al., 2006).

Neste sentido, Bandura (1993) concentrou a atengdo em quatro processos: 1)
cognitivo, uma vez que as crencas de autoeficacia afetam a atencdo, a compreensao e a
memoria; 2) afetivo, neste nivel a crenca de autoeficicia afeta a qualidade de vida
emocional e a vulnerabilidade ao stress e desanimo; 3) decisorio, pois a crenga na
propria eficdcia molda o curso de desenvolvimento durante o periodo de formacao,
influenciando o tipo de atividades e ambientes sociais selecionados pelos sujeitos; e 4)
motivacional, em que a crenga na propria eficicia afeta o autodesenvolvimento,
adaptacdo e mudanca. Assim, de acordo com vdrias investigacdes, os estudantes com
DAE com percegdes negativas da escola mostram-se mais propensos a manifestarem
aspiracdes mais baixas quanto ao prosseguimento de estudos (Irvin, et al., 2011).

As fontes de expetativas de eficacia sdo hipoteticamente adquiridas e
modificadas através do desempenho e realizacdo, da exposi¢dao e identificagdo com
modelos eficazes e do acesso a apoio por parte de outras pessoas. Estas experiéncias
interagem continuamente, afetando a perce¢do acerca do desempenho em determinada

tarefa, que por sua vez influencia o esforco dos estudantes (Lackaye, et al., 2006).
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Os autores diferenciaram trés tipos de crengas de autoeficacia (Bandura,
Barbaranelli, Capara, & Pastorelli, 2001): (1) autoeficacia académica, que se refere a
capacidade percebida de gerenciar o comportamento de aprendizagem e cumprir as
expectativas académicas; (2) autoeficécia social, que se relaciona com a capacidade para
lidar com os desafios sociais, percebida pelo sujeito; e (3) autoeficacia emocional, que ¢é
a capacidade percebida de regulacdo emocional. Vérios estudos tém demonstrado o
papel da autoeficacia social e emocional no processo de desenvolvimento de
competéncias académicas, especialmente durante a adolescéncia (Bandura, et al., 2001).
Assim, a autoeficacia social e emocional parecem desempenhar um papel crucial e ter
um impacto sobre o desempenho académico através da promoc¢do de relacionamentos
satisfatorios e apoio social (Lackaye, et al., 2006).

Alunos com baixa autoeficacia tendem a evitar experiéncias de aprendizagem
em que se sentem inadequados e tornam-se frustrados quando confrontados com a
possibilidade de falha (Costello & Stone, 2012).

As conclusdes de Medeiros, et al. (2003), numa investigagao realizada junto de
52 criangas, das quais 26 criangas tinham dificuldades de aprendizagem, entre os 8 e os
12 anos, corroboram alguns resultados acima referidos. Segundo os autores as criangas
com dificuldades de aprendizagem quando comparadas com as criangas sem
dificuldades de aprendizagem apresentam diferencas quanto: a producdo, a realizacio
de atividades de qualidade média; ao comportamento, revelam baixa capacidade de
organizacdo, atencdo, iniciativa, decisdo, comunicagdo ¢ interagdo espontanea; e, a
percepgdo, manifestando baixo senso de autoeficécia.

Na mesma linha de ideias, Lackaye e Margalit (2006) compararam a realizacao,
o esforco e a autopercecdo, em alunos com DAE, e verificaram que estes alunos
apresentam niveis mais baixos de realizacdo, esforgo, investimento, autoeficacia
académica, sentimento de coeréncia, humor positivo e esperanca, e niveis mais elevados
de solidao e humor negativo, quando comparados aos seus pares.

Efetivamente, varias investigagcdes tém demonstrado que individuos com fortes
crengas de eficacia sdo mais propensos a exercer esforco face a dificuldade e persistir
nas tarefas quando acreditam que t€ém competéncia (Meltzer, et al., 2004).

De acordo com uma investigacdo levada a cabo por Lackaye, et al. (2006), os
alunos com DAE relataram menor autoeficacia académica e baixa autoeficacia social.
Estes também referiram niveis mais baixos de esperanca e menos investimento e esforgo

nas tarefas académicas. Além disso, mesmo os estudantes com DAE que se revelaram
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bem-sucedidos ao nivel académico continuaram a apresentar niveis baixos de esperanga.
O mesmo acontece quando o desempenho académico dos alunos com DAE ¢
semelhante aos pares sem dificuldades de aprendizagem, continuando as suas
autopercecoes especificas e globais a refletir a sua angustia.

A mesma conclusdo chegou um estudo desenvolvido por Okano, et al., (2004).
No entanto, os autores acrescentam que as crian¢as com dificuldades de aprendizagem
percebem-se com menor habilidade para aprender e com mais dificuldades
comportamentais no sentido de ajustar-se as exigéncias do meio. Segundo os autores, as
dificuldades de desempenho escolar estdo associadas as vivéncias de fracasso
relacionadas com a diminui¢do do rendimento, o que pode reforcar sentimentos de
inadequacao e de baixa autoestima, dificultando a aquisi¢do de contetudos formais.

Os alunos que se sentem seguros das suas capacidades de aprendizagem e
possuem um sentimento geral de competéncia, exibem comportamentos de interesse e
motivacao para as tarefas escolares. Este comportamento permite-lhes obter um bom
desempenho académico, facto que contribui para validar o seu sentimento pessoal de
competéncia académica e manter valores elevados de autoestima. Por outro lado, um
aluno com resultados escolares negativos tenderia a sofrer o processo inverso, a menos
que pudesse mobilizar formas de desvalorizacdo desta informacdo negativa associada ao
resultado escolar, para manter a autoestima em valores estaveis e aceitaveis (Neves &
Faria, 2012; Paulino, S& & Silva, 2015).

Assim, ¢ evidente a relacdo mutua entre as variaveis em estudo ¢ a motivacao
para a aprendizagem. Para muitos autores a motivagdo ¢ entendida como um processo
psicologico, uma forca que impulsiona a a¢do, um conjunto de varidveis que ativam a
conduta e a orientam num determinado sentido para poder alcancar um objetivo
(Knuppe, 2006; Siqueira & Wechsler, 2006). Desta forma, a motivagdo representa um
fator interno que dé4 inicio, dirige e integra o comportamento de uma pessoa
(Imaginario, et al., 2014). Os alunos pouco motivados e que subestimam o0s sucessos
revelam tendéncia para apresentarem niveis menores de autoconceito e autoestima,
criando um ciclo que inibe o esforco, retirando a vontade de realizar as tarefas escolares
gerando, assim, a desvalorizagdo da escola e a desisténcia perante as dificuldades
(Jesus, 2000). Desta forma, uma elevada perce¢ao de competéncia e autoestima
permitem prever uma motivagdo positiva promotora do comportamento de realizacao.
Neste sentido, ¢ essencial que os alunos manifestem perce¢des de competéncia e de

valor pessoal positivos.
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E de facto consensual que autoconceito, autoestima, crencas de autoeficacia,
comportamento e resultados estdo intimamente ligados. Assim, espera-se com este
estudo analisar, se de facto, jovens com dislexia manifestam autoperce¢des académicas
e pessoais satisfatorias ou, pelo contrario, revelam perce¢des negativas acerca de si
enquanto pessoa e estudante, desacreditando das suas competéncias, decorrente de

variaveis como o insucesso escolar.

Parte 2 — Estudo Empirico

Tal como mencionado ao longo da primeira parte desta dissertacdo, atualmente
ha uma grande valorizagdo dos aspetos escolares como indicadores da competéncia
pessoal e a escola pode ter, como se mencionou, uma influéncia determinante na
construgdo e consolidacdo do autoconceito, autoestima e crengas de autoeficacia dos
individuos (Lackaye, et al., 2006), tanto num sentido positivo como negativo,
dependendo nao s6 da qualidade das experiéncias sociais vivenciadas, mas também da
capacidade da crianca/ jovem para corresponder as tarefas escolares. Dai o interesse de
varios autores acerca da tematica no que se refere aos alunos com DAE,
particularmente, dislexia (Stevanato, et al., 2003; Okano, et al., 2004; Moller, et al.,
2009; Pijl & Frostad, 2010).

Tendo em conta o exposto, serdo necessarias novas pesquisas que possam
explicar quais as possiveis repercussdes, sobre as criangas e jovens, das percecoes
construidas e vivenciadas no espaco escolar, possibilitando aos educadores a
compreensdo da sala de aula como espaco de intencgdes e possibilidades, demonstrando
a necessidade de valorizar as relagdes interpessoais vividas no decorrer do processo de
ensino e aprendizagem de modo a potenciar as capacidades destes alunos. Desta forma,
apresenta-se a seguinte questdo de investigacdo: Quais as autoperce¢des académicas e
pessoais de alunos do 7° ano de escolaridade com dislexia? Neste sentido propdem-se
como objetivos: 1) caracterizar os alunos tendo em conta varidveis sociodemograficas
como género, idade, historia escolar, resultados escolares atuais, formacao académica e
situacdo profissional familiar, apoio/ suporte escolar e apoio educativo (medidas de
promocdo da aprendizagem) e psicologico; 2) conhecer e compreender os alunos ao
nivel de caracteristicas psicologicas (autopercegdes) como: autoconceito (nas suas

variaveis: estatuto intelectual, ansiedade, aspeto comportamental, popularidade e
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satisfacao), autoestima e crengas de autoeficacia; e, 3) analisar como se descrevem os
alunos em termos da motivacdo para a aprendizagem.

Desta forma, apresenta-se, de seguida, o desenho metodoldgico da investigagdo,
nomeadamente, a abordagem tedrica selecionada, a caraterizacdo dos participantes do
estudo, os instrumentos de recolha de dados utilizados, bem como os procedimentos

adotados no decorrer da investigagao.

1.3. Abordagem

De acordo com os objetivos acima referidos, todas as diretrizes metodologicas
que orientaram a investigacdo tiveram por base o Paradigma Construtivista. De acordo
com este Paradigma, a realidade ¢ multipla e a sua descoberta envolve um processo
dindmico de interacdo com o ambiente, correspondendo, por isso, a um conhecimento
relativo ou contextual (Fortin, 1999).

Neste seguimento, selecionou-se uma investigacdo qualitativa por se considerar
que: 1) se adapta melhor as multiplas realidades que se podem vir a encontrar no
contexto em estudo (e que sdo desconhecidas); 2) este tipo de investigagdo expde mais
facilmente a natureza da relacao que se estabelece entre o investigador € o participante
ou o objeto e, assim, torna-se mais facil avaliar até que ponto o fendmeno estd a ser
descrito ou enviesado; 3) os métodos qualitativos constituem-se como mais sensiveis e
adaptam-se melhor as influéncias dos diversos padrdes de valores que possam
caracterizar o contexto; e, 4) os métodos qualitativos ajustam-se melhor a tendéncia que
a pessoa, enquanto instrumento de recolha de dados, tem para usar atividades humanas
tais como ver, ouvir ou ler, ou, em particular, entrevistar, observar ou explorar
documentos e registos (Creswell, 2003). Para além disso, a populacdo em estudo, alunos
com dislexia, ¢ uma populacao reduzida, sendo a op¢ao por uma abordagem qualitativa
a mais adequada as caracteristicas da amostra desta investigacao.

Nesta investigacdo optou-se, ainda, por seguir uma abordagem fenomenoldgica.
Esta abordagem visa descobrir como o mundo ¢ constituido € como o ser humano o
experiencia, ou seja, a esséncia dos fendmenos, a sua natureza intrinseca e o sentido que
as pessoas lhe atribuem (Fortin, 1999). Neste caso, o objetivo ¢ verificar o autoconceito,
autoestima e crencas de autoeficicia (autoperce¢des académicas) em alunos com
dislexia. O papel do investigador consiste em aproximar-se da experiéncia dos

participantes, em descrevé-la nas palavras dos mesmos, em explicé-la da forma mais fiel
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possivel e em comunica-la (Greene, 1978; cit. in Bogdan & Biklen, 1994), sendo a

finalidade a constru¢do de uma teoria com base nessas experiéncias (Flick, 2005).

1.4. Participantes

Nesta investigacao participaram 4 alunos com DAE, especificamente, dislexia (1
do sexo feminino e 3 do sexo masculino), sendo que a todos os alunos foi realizada uma
avaliacdo psicologica, onde se identificou a dificuldade de leitura e escrita. O
diagnostico de dislexia surgiu no caso de um dos alunos no 2° ano do 1° CEB, num
outro participante a dislexia foi diagnosticada no 5° ano do 2° CEB e no caso de dois
alunos o diagnostico foi realizado no 6° ano do 2° CEB.

A escolha dos participantes foi intencional, objetivando-se a existéncia de alunos
com caracteristicas especificas, ou seja, peritos experienciais, neste caso alunos com
dislexia. Ao dar preferéncia a este método de selecao dos participantes, o investigador
procura aumentar a probabilidade de encontrar e incluir multiplas realidades, tenta
acrescentar variancia (heterogeneidade) de realidades e procura recolher o maximo de
informagao util e rica sobre o assunto em estudo (Pardal & Lopes, 2011).

Os participantes frequentam o 7° ano do 3° ciclo do ensino basico, tendo entre os
12 (2 alunos) e os 14 anos (1 aluno), uma vez que, a partida, nesta faixa etaria os alunos
terdo uma maior capacidade de reflexdo sobre as suas experiéncias. Este intervalo de
idades indica uma relativa discrepancia entre a idade e o ano de escolaridade, sendo
observavel dois alunos com historico de retengdes (1 dos alunos contabiliza duas
retencdes no 1° ciclo e no 3° ciclo e o outro apenas uma retengao no 1° ciclo).

Quanto aos resultados escolares relativos ao 1° periodo do 7° ano, apenas um
aluno ndo apresentou nenhuma negativa, os restantes apresentaram negativas a
Matematica (3 alunos), Inglés (2 alunos) e Portugués (1 aluno). Como disciplina
preferida surgiu a de Ciéncias da Natureza (3 alunos) e como disciplinas de que menos
gostam mencionaram a de Matematica (3 alunos) e a de Inglés (2 alunos).

Relativamente ao apoio ao estudo ou na realiza¢do das tarefas escolares, todos os
alunos consideraram possuir esse apoio, nomeadamente através de explicagdes ou
centros de estudo, sendo que 2 alunos também mencionaram ter suporte por parte de
familiares. Em relagdo a formagao académica dos pais, apenas os pais de um aluno t€ém
formacao superior (licenciatura), nos restantes a formagao varia entre o 1° (1 pai) e o 3°

ciclo do ensino basico (I mae e um pai). De acordo com a andlise da situacdo
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profissional atual dos pais, observa-se que 2 pais (de alunos diferentes) se encontram
desempregados, sendo os restantes profissionalmente ativos.

No que diz respeito aos apoios/ medidas educativas no ambito do decreto-lei 3/
2008 de que os alunos usufruem: Apoio Pedagogico Personalizado e Adequagdes no
Processo de Avaliagdo (1 aluno); apenas Apoio Pedagdgico Personalizado (1 aluno); e,
apenas Adequacdes no Processo de Avaliacdo (2 alunos). Paralelamente constata-se,
também, que 1 dos alunos se encontra em acompanhamento psicologico esporadico, os
restantes, apesar da avaliagdo psicologica especializada para diagndstico da dislexia,

ndo revelam, de momento, necessidade de apoio psicologico.

1.5. Instrumentos

A recolha de dados foi feita, essencialmente, através de um Questionario
Sociodemografico e uma entrevista semiestruturada. O Questiondrio Sociodemografico,
constituido por 12 questdes fechadas, teve como objetivo recolher informacao acerca
das carateristicas individuais dos participantes, nomeadamente: género, idade, ano de
escolaridade, historia escolar, resultados escolares atuais, disciplina(s) preferida(s) e
preterida(s) e apoio escolar (anexo V).

A entrevista ¢ uma técnica de recolha de dados que se utilizada para recolher
dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam
aspetos do mundo. A entrevista permite especificidade, ou seja, ressaltar elementos
especificos que determinam o impacto ou o significado de um acontecimento para o
sujeito. Para além disso, possibilita amplitude, ou seja, abordar todos os aspetos e temas
relevantes para a investigacao e, por ultimo, permite profundidade na informacao (Flick,
2005). A escolha pela entrevista semiestruturada deveu-se ao facto de se ficar com a
garantia de que se obtém dados comparaveis entre os varios sujeitos (Bogdan & Biklen,
1994).

Assim, tendo como objetivo analisar as autoperceg¢des académicas e pessoais em
alunos com dislexia, a entrevista, elaborada com base na revisio da literatura efetuada,
abordou, ao longo de 15 questdes abertas, os seguintes aspetos: perce¢ao do aluno sobre
si enquanto pessoa e estudante; perce¢ao do aluno acerca do seu percurso escolar ao

longo dos anos; crengas acerca do ambiente significativo de aprendizagem (ambiente de
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sala de aula, atitude perante as tarefas escolares, momentos de avaliagdo,
comportamento e relacdo com os pares); e, percecao do aluno acerca do seu futuro
escolar e profissional (anexo VI).

De ressaltar que informagdes como formacao académica e situacao profissional
familiar, idade de diagnostico da dislexia, apoio educativo (medidas de promocao da
aprendizagem) e acompanhamento psicoldgico, se obtiveram através da consulta dos

processos individuais dos alunos.

1.6. Procedimentos

Inicialmente realizou-se uma exaustiva revisao da literatura existente, tendo em
conta as variaveis em estudo. Com base na informacdo analisada procedeu-se a
elaboracdo dos instrumentos de recolha de dados, refletindo-se, igualmente, acerca dos
critérios de validade, que permitissem potenciar a qualidade cientifica. De modo a
garantir a validade do instrumento e, consequentemente, dos resultados realizou-se uma
aplicacdo piloto da entrevista, de modo a verificar a qualidade das questdes e o seu
entendimento (Flick, 2005).

Seguidamente passou-se a escolha da institui¢ao para recolha de dados, sendo
selecionada uma escola da regido norte do pais. Num segundo momento contatou-se a
direcdo da instituicdo selecionada de modo a solicitar a autorizagdo para a realizagdo da
investigacdo, autorizacdo que foi concedida. Junto do pedido de autorizacdo foi
entregue a carta de explicagdo do estudo, com a sua apresentacdo e contatos da
investigadora (anexo VII). Apos a escolha intencional dos alunos, tendo em conta as
suas carateristicas e utilidade para a investigagdo, procedeu-se ao contato dos mesmos
por meio da coordenadora do Servigo de Psicologia da instituigdo e Diretores de Turma
dos alunos. Para tal, foi realizada uma carta com a apresentagao detalhada dos objetivos
do estudo e outros aspetos relevantes, como a garantia da confidencialidade e
anonimato, bem como com os contatos da investigadora para esclarecimentos
adicionais, caso necessario (anexo VIII). Para participacdo no estudo a autorizagio por
parte dos alunos e dos encarregados de educacdo, através de uma assinatura, foi
imprescindivel.

A recolha de dados teve lugar na escola frequentada pelos alunos, de modo a
garantir um maior a vontade com o contexto e para que, enquanto investigadora,

observasse o aluno no seu ambiente de aprendizagem. A recolha de dados decorreu no
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inicio do més de janeiro, com o horario definido previamente, junto do Diretor de
Turma, sendo acordado um periodo em que o participante ndo tivesse que realizar
nenhuma tarefa escolar relevante, de modo a nao prejudicar a sua aprendizagem.

A investigadora preparou, previamente, o contexto e todos os materiais
necessarios, de modo a garantir o conforto do participante e o sucesso da entrevista. O
material de recolha de dados, como referido anteriormente, consistiu num Questionario
Sociodemografico e uma entrevista semiestruturada, gravada em suporte audio. Esta
realizou-se individualmente, numa sala cedida para o efeito, assegurando-se, assim, a
ndo interrupcdo da mesma. Importa mencionar que as respostas ao Questionario
Sociodemografico foram escritas pela investigadora, para ndo confrontar os
participantes com uma area em que, a partida, apresentam dificuldades, ou seja, a
escrita. De salientar que a entrevista teve a duragdo de, aproximadamente, 45 minutos
para cada um dos alunos.

Relativamente aos critérios de validade foram refletidas outras questdes. Em
primeiro lugar, no que se refere a escolha dos participantes, procurou-se peritos
experienciais, mas com experiéncias diferentes de modo a garantir a qualidade e riqueza
da amostra.

Uma outra questdo refletida no que respeita a validade foi a triangulacao.
Procurou-se a triangulacdo de métodos de recolha de dados. Assim sendo, pretendeu-se
estudar o fendmeno através da entrevista e observagdo participante, para que fosse
possivel maior confianca nos resultados e para que estes fossem o mais abrangente
possivel. A observagdo participante ¢ uma estratégia de recolha de dados que combina
varios elementos, como a analise de documentos, a entrevista, a observacao direta ¢ a
introspecao (Flick, 2005).

Os dados recolhidos foram transcritos e tratados por meio da analise de conteudo
categorial. A interpretacdo dos dados ¢ o cerne da investigacdo qualitativa, esta
interpretacdo serve para elaborar a teoria e €, a0 mesmo tempo, a base da decisao sobre
a recolha de dados adicional. O processo de recolha e andlise de dados ¢ um processo
interligado. Um dos tracos essenciais da analise de conteido ¢ a utilizagdo de
categorias, derivadas de modelos tedricos, com vista a redu¢do do material recolhido.
Segundo Mayring (2002; cit. in, Flick, 2005), o primeiro passo da analise ¢ definir o
material, ou seja, selecionar as entrevistas ou partes de entrevistas importantes para
responder a questdo de investigagdo. O segundo passo ¢ analisar em que situacdo

ocorreu a recolha de dados. No terceiro passo, o material ¢ formalmente caraterizado e,
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por fim, num quarto passo define-se a orientacdo da analise dos textos e o que se
pretende interpretar (Flick, 2005).

Durante o processo de andlise de contetido, tendo em conta os objetivos
inicialmente propostos, chegou-se a um conjunto de 8 categorias (caracteristicas
pessoais; estatuto intelectual; experiéncia de aprendizagem ao longo dos anos; perce¢io
atual sobre a escola; comportamento; relagdo com o grupo de pares; atitude perante as
tarefas escolares; e, expectativas acerca do futuro) e 21 subcategorias (anexo IX). De
mencionar que se recorreu a uma analise da grelha de codificacdo, isto porque a andlise
de dados qualitativos assenta numa interpretagdo por parte do investigador, suscetivel de
enviesamento, assim mostrou-se importante a analise por parte de outra pessoa de modo
a garantir a correcao dos dados.

Durante todo o processo de investigagdo, procurou-se adotar uma postura
reflexiva, aberta, flexivel e tolerante a todos os aspetos de recolha e anélise de dados.
Assim, procedeu-se a uma articulacdo entre a informagdo descrita e analisada e a
interpretagdo e reflexdo levadas a cabo, neste sentido a ilustracdo dos dados e sua
reflexdo encontra-se exposta de seguida, organizada em fun¢ao do instrumento utilizado

e das categorias formuladas durante o processo de analise de contetido.

1.7. Apresentacio e discussao de resultados

Ao longo da apresentagdo e discussdo dos resultados responder-se-4 aos
objetivos propostos na introdugdo a presente dissertagdo, com base na articulacdo entre
os resultados encontrados e os contributos tedricos analisados (Pacheco, 2006). A
apresentacdo dos resultados sera acompanhada de excertos expressivos das respostas
obtidas nas entrevistas. Para tal procurou-se manter a fidedignidade da linguagem tal
como foi expressa.

Na primeira categoria, carateristicas pessoais, todos os alunos consideraram ser
pessoas simpaticas, tranquilas e divertidas. Uma aluna referiu-se a dificuldade de leitura
e escrita, mencionando que “sinfo que sou uma pessoa que posso dizer que tenho esse
problema, mas ndo me importo, digo a todas as pessoas isso e ndo sou uma daquelas
pessoas que se acha diferente por causa disso.” (e.l). Estas respostas, por um lado,
remetem para uma avaliagdo positiva de si proprios, traduzindo satisfagdo pessoal e

aceitacdo perante as dificuldades com as quais se deparam ao longo do processo de
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aprendizagem. Neste sentido, podera considerar-se a existéncia de uma autoestima
positiva. No entanto, realga-se que a aluna mencionada acima, se referiu a dislexia como
sendo um problema, podendo isso exprimir a perce¢dao da existéncia de um obstaculo a
aprendizagem e, em consequéncia, alguma insatisfacdo com essa situacao.

Relativamente a segunda categoria de anadlise, estatuto intelectual, uma das
dimensdes do autoconceito, 3 alunos manifestaram, igualmente, uma perce¢do positiva
das suas competéncias, considerando que “ndo acho que sou uma pessoa que se possa
dizer que ndo sou muito inteligente” (e.1), “sou bom” (e.3) e “sou um bocado esperto
(...) e trabalhador” (e.4). De ressaltar, que o facto de um dos alunos se considerar “um
bocado esperto” pode, também, revelar a consciéncia de algumas dificuldades. Importa,
também, salientar que este aluno, no momento da investigagdo, apresentava um maior
numero de resultados insatisfatorios (3 negativas) em relacdo aos restantes participantes.
Assim, podera inferir-se que os alunos com menor insucesso (sem resultados negativos
ou com apenas uma negativa) manifestam uma percecdo mais positiva de si enquanto
estudantes. Efetivamente, a crenca dos alunos sobre as suas capacidades pode
influenciar o seu comportamento e motivagdo perante as tarefas escolares (Roeser &
Eccles, 2000). Para ocorrer o desenvolvimento, € necessaria uma motivagao favoravel
por parte do individuo no decorrer do percurso escolar. Atribuir os resultados positivos
a capacidade pessoal ¢ fundamental para uma perspetiva positiva do sujeito e para gerar
motivacao para os repetir. Por isso, ¢ importante o desenvolvimento de um autoconceito
solido, assente numa percecao positiva de si (Sternke, 2010).

Neste sentido, os alunos identificaram algumas areas onde se sentiam mais
competentes, nomeadamente, “eu tenho muita imaginagdo em portugués (...) a fazer as
composigoes” (e.1), “leio bem” (e.4) e “assim manualmente estar a fazer as coisas nao
sou assim tao ma” (e.l). Este dado remete para os resultados de uma investigagao
levada a cabo por Polychroni, et al. (2006), que refere que os alunos com dislexia,
apesar de manifestarem um baixo autoconceito académico, sentem-se competentes a
nivel pratico, podendo indicar que estes alunos revelam uma percecao positiva das suas
capacidades em dominios ndo académicos, nomeadamente a arte.

Paralelamente foram também nomeadas, pelos alunos, as dificuldades com as
quais se deparam diariamente que se prendem, na sua maioria, com dificuldades de
leitura e escrita. Os alunos ressaltaram: “quando é para ler em voz alta em frente a toda
a gente e quando é para escrever textos (...) ja tenho mais um bocado de dificuldade

porque tenho medo de dar tantos erros” (e.l), “demoro também um bocado a escrever e
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a ler em relagdo aos outros, eles leem e ja esta eu estou la a tentar perceber e tenho
que ler outra vez e as vezes ndo percebo” (e.3), “a dificuldade que eu mais tenho é na
pontuagdo e as vezes troco uma letra mas raramente” (e.4), “sinto um bocado de
dificuldade quando estou a fazer os trabalhos de casa, mais a inglés, a matematica e a
historia, porque a ler troco as palavras e por causa disso ndo percebo muito bem o
exercicio” (e.2). No discurso dos alunos surgiu a disciplina de inglés como a disciplina
onde todos revelam dificuldade, havendo necessidade de maior apoio e investimento.
Esta dificuldade podera ser explicada pelo facto dos alunos ndo estarem familiarizados
com a lingua inglesa, sendo que, se manifestam dificuldade em ler e escrever a lingua
materna, sentirdo uma dificuldade maior num segundo idioma.

Para a maioria dos alunos, uma outra area onde se sentem menos competentes ¢
a expressao oral, essencialmente em momentos de exposi¢do publica, segundo estes “a
maior dificuldade que eu tenho é (...) ler as coisas em voz alta que fico muito nervosa”
(e.1), “tivemos que fazer a apresentagdo, eu ndo expliquei porque nunca fui bom nisso”
(e.3), “Nas apresentagoes orais sinto-me nervoso, por falar em frente a turma por saber
que estou a ser avaliado.” (e.4). De acordo com o discurso dos alunos perceciona-se
alguma ansiedade em situagdes onde as dreas em que se sentem menos competentes se
encontram mais expostas, como ¢ o caso de participagdes orais, idas ao quadro ou
apresentacdes de trabalhos. Tal aspeto ¢, também, mencionado noutras investigagdes
(Antunes, 2009; Vogel & Sharoni, 2011), sendo que a percecao das dificuldades de
aprendizagem, em particular de leitura e escrita, geram inseguranca, que por sua vez
potencia o evitamento de atividades que envolvam participagdo oral ou resposta a
questdes que impliquem um maior desenvolvimento.

Em relacdo a uma outra categoria de andlise, ou seja, a percecdo sobre a
experiéncia de aprendizagem ao longo dos anos, podendo relacionar-se com a dimensao
satisfacdo do autoconceito, constatou-se que, de forma geral, os alunos revelaram uma
percecdo positiva do seu percurso. Estes referiram-se ao esforco realizado para superar
as dificuldades e a evolugdo sentida “ao longo do tempo fui melhorando a letra e a
leitura” (e.1). Nao obstante, identificaram periodos onde enfrentaram mais dificuldades.
Para uma aluna “o primeiro ano foi muito complicado porque tinha uma professora que
ndo sabia ensinar e ndo aprendia muito bem” (e.1), ao invés, um dos alunos refere que
“desde que comecei a entrar nesta escola tive algumas negativas, do 1° ao 4° ano ndo
tive, depois comegou a ser um bocado mais dificil, mas ainda assim consigo safar-me”

(e.3). Um dos alunos reconheceu, também, diferengas na postura adotada ao longo do
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tempo “A postura ndo foi sempre igual, houve anos que me portei melhor, houve anos
que me portei pior. Alguns anos correram pior, para reprovar tiveram que correr pior.
Foi a falta de estudo, ndo estudei tanto.” (e.4). Os dados remetem as representacdes que
os alunos constroem do seu percurso escolar ao longo do tempo e de si mesmos. Se o
aluno vivencia uma experiéncia de sucesso, constroi uma representacao positiva de si e
do ambiente de ensino, ao contrario, se vivencia uma experiéncia de fracasso, constroi
uma representacdo negativa. Desse modo, a experiéncia escolar podera tanto promover
competéncias associadas a aprendizagem, como a motivacdo e o envolvimento com as
tarefas, quanto potencializar, em algumas instancias, dificuldades e desadaptacao (Osti
& Brenelli, 2013).

Quando questionados acerca de um momento ou experiéncia que marcou o seu
percurso escolar, 3 dos alunos reportaram-se a momentos com 0s amigos, como jogos €
brincadeiras e a aprendizagem de algo especifico (e.g. aprender a tocar bateria), ndo
fazendo referéncia a momentos negativos. Contudo uma aluna recordou-se de episodios
vivenciados na sala de aula, onde as suas dificuldades de leitura e escrita se salientaram,
sendo alvo de risadas por parte dos colegas de turma. Numa das situa¢des a aluna relata
que “foi quando aparecem aquelas palavras muito complicadas e depois eu ao ler, li
mal e depois comecou toda a gente a rir-se e eu comecei a ficar triste e comecei a
chorar e depois toda a gente comegou-se a rir e tudo e eu ndo me conseguia acalmar
com aqueles risos todos, a professora (...) decidiu dizer a turma (...) porque eles
estavam sempre a fazer isso (...) para eles pararem de fazer isso porque eu tinha um
problema.” (e.1). E percetivel através das palavras da aluna a sua tristeza e vergonha
perante a postura da turma, sendo a tentativa de inibi¢do desses comportamentos, por
parte da professora, por um lado, positiva pois percebe-se um sentimento de apoio, mas
por outro, podera predispor uma rotulagem da aluna, potenciando a conotagao negativa
das dificuldades de leitura e escrita.

Na sala de aula, o relacionamento com os pares, por vezes, ¢ complexo, pois 0s
alunos tém medo de falhar e de nao terem lugar no grupo. Nesse sentido, as atitudes dos
pares perante um aluno disléxico podem fazer toda a diferenca em relagdo ao sucesso e
ao insucesso escolar do mesmo. Se por um lado, os pares tecem comentarios e adotam
uma postura de critica e gozo, os alunos ficardo com maior receio de se expor perante a
turma. Mas se em contrapartida, a turma souber respeitar ¢ até mesmo ajudar a

ultrapassar as suas dificuldades, verifica-se uma influéncia sobre o sucesso escolar do
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aluno, uma vez que este se sente mais descontraido € com menor receio de errar
(Calado, 2012).

No anterior discurso da aluna, percebe-se, também, o professor como uma fonte
de apoio e seguranga. Efetivamente, os resultados evidenciaram a rela¢do positiva
estabelecida ao longo dos anos com os docentes. Os alunos identificaram os professores
como figuras apoiantes, segundo estes “quando nos tém que dar mais atengdo porque
ndo estamos a perceber ele da toda a atengdo possivel e explica-nos como nos
compreendemos melhor” (e.l), “os professores sdo meus amigos, ajudam-me no que
podem, poem-me mais longe daqueles que mais falam” (e.2). Para além disso, foi
destacada uma relagdo pacifica e ndo conflituosa entre alunos e professores, os alunos
mencionaram que “eu sempre tive uma relacdo que ndo fosse uma rela¢do que o
professor tinha que estar sempre a resmungar comigo (...) nunca tive aquela coisa de
dizer que eles sdo maus porque eles até sdo simpdticos comigo e com muita gente”
(e.1), “gosto dos professores, nunca tive aquela coisa mesmo de odiar e eles me
tratarem mal nem nada, até gosto mesmo” (e.3). Neste seguimento, perceciona-se que
que a relacdo estabelecida com os docentes ao longo dos anos podera ser potenciadora
de um adequado autoconceito e autoestima, ja que as atitudes, julgamentos e
expectativas destes para com os alunos se parecem constituir positivos.

De acordo com Osti (2012) e Schiavoni (2004), a forma como o professor se
relaciona com os seus alunos constitui um factor que contribui para a potencializagao ou
nao das dificuldades dos mesmos. Os autores, também consideram que os alunos podem
ser afetados por comentarios feitos pelos professores ou por posturas que indicam
menosprezo ¢ indiferenca. Ao demonstrar que se acredita na capacidade do aluno,
valorizando os seus progressos, o professor poderd afetar positivamente o estudante,
fazendo-o acreditar em si e construir representagdes positivas de si mesmo (Gilly,
2001).

Mediante o exposto, pode-se inferir que, quando o professor concebe os alunos
como alguém sem capacidade para aprender determinado conteudo, essa representagao
refletird na maneira de o aluno se perceber. Rubinstein (2003) considera que o
professor, mesmo de maneira inconsciente, transmite ao aluno o que pensa sobre ele, e
o aluno, ao perceber essa representacdo, acaba por intensifica-la. Isto é reforgado por
algo mencionado por um dos participantes, que se refere a sua percegdo da atitude de
indiferenciacdo adotada pelos professores para com a turma, algo considerado muito

positivo, como esclarece a aluna “os professores sdo simpdticos com toda a gente, ndo
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tem nenhum aluno preferido, nem nada disso e por eu ter problemas e outro rapaz da
minha turma eles ndo se importam mais connosco nem mais com os outros” (e.1).

Ao analisar os dados relativos a quarta categoria, perce¢ao atual sobre a escola,
os alunos, na sua maioria, consideraram como pessoas significativas do contexto
escolar, os professores, os funcionarios e os amigos. Segundo estes, os professores, tal
como mencionado anteriormente, surgem como uma fonte de apoio, assim como o0s
amigos. Os funciondarios foram descritos como elementos que garantem a seguranga € o
bom funcionamento da escola, algo muito valorizado pelos alunos “eles ¢ que ddo mais
autoridade, se ndo seria um caos, estou mesmo a ver, a escola ja estava num 8, se ndo
houvesse aquela autoridade” (e.3). Mais uma vez, estes dados evidenciam que a
vinculagdo com as pessoas do ambiente escolar e o sentimento de pertenca podem
contribuir para maior sucesso nas atividades e aprendizagem (Guimaraes, 2004) e que,
nas interagdes quotidianas com essas figuras significativas, os alunos vao construindo e
produzindo representacdes sobre o mundo e sobre si, as quais sdo compartilhadas com
0s seus pares e contribuem para a formagao da sua identidade (Osti & Brenelli, 2013).

Efetivamente, os alunos consideraram a escola como tendo, na generalidade, um
bom funcionamento “A escola esta bem como estd.” (e.3), alterando apenas o ruido
existente na sala de aula devido ao grande ntimero de alunos, sendo que segundo um
dos participantes “devia ser menos alunos na sala de aula, porque as pessoas falam e
isso afeta-me. Falo mais, estamos mais juntos e é mais facil de falar e eu desconcentro-
me mais vezes e ndo estou atento a matéria.” (e.2).

Os alunos caracterizam o ambiente de sala de aula como sendo muito barulhento
“as vezes a nossa turma conversa demais” (€.3), “na sala de aula, todas as aulas temos
que estar para ai meia hora com os professores a espera porque os alunos falam muito”
(e.1). Este ambiente, segundo estes, afeta a sua postura durante as aulas. Os
participantes reconheceram que se distraem com alguma frequéncia, apesar do esfor¢o
que admitem fazer para se manterem atentos, “as vezes distraio-me, porque todos os
alunos se distraem (...) eu como sou um bocado facil de distrair” (e.l), “na sala de aula
eu as vezes estou um bocado distraido, fico assim nervoso para tentar arranjar alguma
coisa para me distrair e isso acontece muitas vezes. Estou distraido em pensamento ou
consigo-me distrair até com um lapis, ou com uma borracha, ando sempre a atirar de
um lado para o outro.” (e.3), “as vezes porto-me um bocado melhor, outras vezes um
bocado pior, sou falador” (e.4). De acordo com estes resultados, o ambiente de sala de

aula ndo parece surgir como um facilitador da aprendizagem, por se constituir um
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potenciador da desconcentracdo, podendo, dessa forma, agravar as dificuldades
sentidas. Segundo Fernandez e Torres (2001), em geral, a maioria dos alunos com
dislexia, ja apresentam tendéncia para exibir uma atencdo instavel, consequéncia da
fadiga que advém do empenho na superacdo das dificuldades percetivas, ja4 que a
energia para executarem a tarefa de leitura representa um esforco acrescido em relacao
aos colegas que conseguem ler razoavelmente bem e fazem-no automaticamente.
Assim, se a esta dificuldade se associar um ambiente perturbador da atencdo e
concentragdo as consequéncias para a aprendizagem poderdo ser significativas.

Apesar da dificuldade que identificam em manter a aten¢do durante as aulas ndo
se consideram, ao nivel comportamental, outra categoria de analise relacionada com
uma dimensdao do autoconceito, alunos conflituosos ‘“eu ftento nunca arranjar
problemas” (e.3), “ndo sou um aluno de se meter em confusdo, so se for assim com uns
amigos meus para separar” (e.4). Estes resultados contrariam outros estudos, em que a
dimensao comportamental do autoconceito surge, igualmente, como uma area negativa,
resultado da incapacidade que sentem de corresponder as expectativas do meio (Hout &
Estienne, 2001; Stevanato, et al., 2003; Teles, 2004; Polychroni, et al., 2006; Antunes,
2009).

No que se refere a sexta categoria, relagdo com o grupo de pares, categoria
correspondente a dimensdo do autoconceito popularidade, dois alunos identificam uma
boa relagcdo com os elementos da turma, considerando os colegas apoiantes “os meus
amigos ajudam-me onde eu tenho dificuldade (...) as vezes quando eu erro numa
palavra eles corrigem-me, para me ajudar.” (e.2), “sinto sempre apoio por parte de
todos” (e.4). Por outro lado, os outros dois alunos ndo sentem que podem confiar em
todos os elementos da turma, sentindo até alguma humilha¢do, tal como mencionado
anteriormente, “nos devemos pensar sempre em estar no lugar daquela pessoa em vez
de estar logo a gozar e depois ninguém gosta de ser assim gozado” (e.l), “Eu ndo tenho
muitos amigos ld, naquela turma, ja os conhego, mas ndo tenho mesmo assim amigos,
assim mesmo.” (e.3). No entanto, estes alunos identificaram outros pares, mesmo nao
sendo da turma, com os quais se denota uma relagdo positiva ¢ de ajuda mutua “a
ciéncias que eu acho que sou melhor do que a outras disciplinas, e havia um colega
meu que ndo conseguia perceber e eles percebiam de inglés, matematica e portugués e

entdo iamos para a biblioteca e ajudavamos uns aos outros e isso sempre ajudou e eles

comegaram a tirar boas notas e eu a tirar melhores notas” (e.l).
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Neste sentido, ¢ percetivel pelo discurso dos alunos que o grupo de pares tanto
se constitui um grupo de referéncia positivo, como negativo. Se por um lado se
apresenta como apoiante e promotor de um autoconceito e autoestima positivos e,
consequentemente, de uma adequada aprendizagem. Por outro, promovem a
inseguranca ¢ o evitamento perante as tarefas escolares de exposi¢do, virtude dos
comentarios que tecem sobre as dificuldades manifestadas por estes alunos. Segundo
Horton (2000), a importancia da escolha da turma ¢ fundamental, uma vez que nestas
idades a relagdo com os pares torna-se primordial no desenvolvimento das competéncias
interpessoais, ou no desenvolvimento de um autoconceito social positivo, e isso pode
verificar-se nas respostas dadas pelos alunos.

Através da categoria, atitude dos alunos perante as tarefas escolares e momentos
de avaliacdo, obtiveram-se informagdes relativas a motivagdo para a aprendizagem e a
dimensdo ansiedade do autoconceito. Assim, foi possivel verificar que os participantes
se apresentam, de forma geral, cumpridores das tarefas propostas. Os alunos referiram
realizar sempre os trabalhos de casa, sendo que quando tal ndo acontece se justificam
com o esquecimento ou dificuldade da atividade. De acordo com os alunos “ndo tenho
aquela coisa de ndo querer fazer o TPC, ndo quero ter nenhuma falta, as vezes até
tenho porque é ou falta de tempo ou esquecimento” (e.3), “faco os trabalhos de casa
logo que chego a casa” (e.2), “ndo fago logo que chego a casa, primeiro lancho, depois
faco. Fago a quase todas, as vezes falho.” (e.4). Tendo em conta o discurso dos alunos,
parece existir empenho e cumprimento das tarefas escolares, havendo por vezes
algumas faltas tal como acontece com a maioria dos alunos, mesmo sem dificuldades,
em algum momento do seu percurso escolar.

Os resultados evidenciam, também, que todos os alunos tém apoio nas tarefas,
seja por parte de familiares, seja em centros de estudo ou explicagdes, “hd disciplinas
que mandam muitos trabalhos de casa e ja se torna mais complicado e algumas vezes
ndo tenho tempo e entdo a explicadora ajuda-me” (e.l), “a minha mde as vezes ajuda-
me a fazer os trabalhos de casa e quando tenho explica¢oes vou para as explicagoes”
(e.2), “a minha mae também insiste em ajudar-me porque sabe que eu acabo sempre
por errar, ela sabe, por isso fica sempre do meu lado a ajudar-me, muitas vezes preciso
de ajuda quando as vezes ndo percebo alguma coisa” (e.3). Apesar desse apoio
parecem manifestar alguma autonomia na realizagdao das diversas atividades escolares
“faco sempre tudo sozinha, so quando ndo percebo é que pego ajuda” (e.l), “Faco

sempre sozinho, quando é para estudar para os testes vou a explicadora. Quando sinto
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alguma dificuldade pergunto a explicadora, se tiver a aula no dia a seguir pergunto a
professora.” (e.4).

Neste seguimento, constata-se que apesar da maioria das familias destes alunos
ndo possuirem um elevado grau de formagdo académica, existe uma preocupacao para
mobilizar recursos de modo a garantir um apoio externo ao nivel escolar, apoio esse nao
garantido, muitas vezes, na escola. Este apoio sentido parece ser revelador de satisfacao
e desenvolvimento de uma atitude positiva perante as inumeras tarefas escolares em que
os alunos se envolvem, algo corroborado por diversas investigagdes. Quando os pais se
interessam pela escolaridade dos filhos, estes sentem-se mais motivados e desenvolvem
atitudes mais positivas em relacao a aprendizagem, o que potencializa o seu sucesso. A
ligacao entre pais e professores € essencial na prossecucao do processo educativo, ja que
assumem papéis que se complementam (Hennigh, 2003).

Nos momentos de avaliagdo todos os alunos referiram sentir-se nervosos, nao
sendo algo que interfere com a realizagdo da prova. As principais dificuldades
identificadas prendem-se, mais uma vez, com a leitura e a escrita, que por serem mais
lentas, ocupam tempo necessario para conclusdo das fichas de avaliagdo “as vezes esta
quase a acabar o tempo e eu ndo estou a perceber mesmo aquelas palavras, leio o que
me vem a cabega e respondo conforme o que me vem a cabega.” (e.1), “eu demorava
mais tempo e entdo eu ndo conseguia estar ali a acabar a prova (...) quando estava
quase a acabar esse tempo é que comegava a ficar muito nervosa, comeg¢ava a tremer”
(e.1), “Nas fichas de avaliagdo ndo sinto aquela preocupagdo toda, até me sinto bem,
mas no final ainda tenho assim uma folha para fazer e ja esta, sei la, a 20 min. do fim e
comego a ficar um pouco mais stressado.” (e.3). Estes resultados evidenciam que
mesmo usufruindo de medidas de promogao educativa no ambito do decreto-lei 3/ 2008,
essencialmente, em relagdo ao processo de avaliacao (no tipo de prova, na forma ou
meio de expressdo do(a) aluno(a) e duragdo), os alunos continuam a verbalizar algum
nervosismo, que se pode constituir normativo. Assim, perceciona-se que a existéncia de
medidas educativas constitui-se, tal como suposto, um auxilio para a realizagdo das
tarefas escolares e ndo uma substituigao do seu empenho e esforco.

No entanto, ao analisar mais detalhadamente os argumentos dos alunos, torna-se
percetivel que estes se mostram um pouco reticentes em questionar o docente durante o
teste, esforcando-se para serem eles a ultrapassar as suas dificuldades. Estes defendem
que “por ter este problema ndo vou logo perguntar a professora para ela me ler, eu

espero, leio bem e depois se ndo conseguir passo para a proxima, (...) se ndo eu
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habituo-me a isso e vou ficar sempre assim a ler mal” (e.1), “se ndo perceber muito eu
acabo por perguntar ao professor mas agora ndo tenho perguntado porque também os
professores, ja que agora estou no 7° ano ja tenho que saber o que é que aquilo
pergunta” (e.3). Estes dados remetem, mais uma vez, para a necessidade que os alunos
apresentam em se tornar autonomos em relagdo as tarefas de aprendizagem, revelando
receio de que com o avango dos anos de ensino se tornem alunos dependentes e,
consequentemente, com maiores dificuldades e resultados escolares menos positivos. A
estes resultados encontra-se, ainda que de forma implicita, associada a motivagdo para a
aprendizagem. No discurso dos alunos quer em relagdo aos momentos de avaliagdo,
quer em relagdo a atitude perante as tarefas escolares, perceciona-se a motivagao para o
desenvolvimento de competéncias e progresso da aprendizagem.

Em relagdo a ultima categoria de andlise, expectativas acerca do futuro, que
corresponde as crengas de autoeficdcia e motivacao escolar, os resultados evidenciam,
igualmente, que os jovens manifestam expectativas positivas relativamente ao futuro,
tendo definido, na sua maioria, objetivos a curto e longo prazo. Como estudantes, os
participantes esperam melhorar os resultados escolares para ndo ficarem retidos nos
seguintes anos letivos, tendo como objetivo concluir o 12° ano ou um curso superior, no
caso de dois alunos. Segundo estes “eu nunca reprovei nem quero reprovar” (e.l),
“acho que ndo vou ser assim uma aluna muito burra como se diz porque eu tento ao
mdaximo fazer tudo e entdo acho que vou ter boas notas, sei que me apliquei ao maximo,
se eu reprovar sei que me apliquei ao maximo e sei que para a proxima tenho que me
aplicar mais.” (e.l), “espero fazer as coisas bem, conseguir fazer tudo, tirar boas
notas” (e.3), “continuar a melhorar para ser melhor aluno e subir sempre as notas”
(e.4). Contudo, um dos alunos manifesta alguma incerteza e inseguranga em relacdo ao
futuro académico: o aluno refere que “Sinceramente ndo sei, ndo me consigo ver,
qualquer coisa pode acontecer, tipo de repente ter as piores notas e acabar de um dia
para o outro e acabar tudo mal e ndo conseguir o que queria.” (e.3). Estes dados
contrariam os resultados de algumas investiga¢des que consideram que se verifica uma
perce¢do mais negativa e pessimista em relacdo a aprendizagem, refletindo baixas
expectativas académicas. Definitivamente, crengas e ideias positivas acerca das
capacidades e possibilidades académicas tem uma repercussdo significativa no
autoconceito académico, que por sua vez, se relaciona diretamente com o rendimento

(Navarro & Rueda, 2012).
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A nivel profissional a maioria dos alunos identificou uma ou mais areas de
interesse, uma das alunas mencionou “Eu jad gostei de ser muita coisa e eu acho que
gostava de ser esteticista ou pediatra e também gosto de fazer cabelos, por isso eu
imagino-me ou ter eu a minha propria clinica, ou o meu proprio cabeleireiro ou o meu
proprio coiso de esteticista.” (e.1), um aluno referiu “Imagino-me a trabalhar numa
empresa, a arranjar computadores.” (e.2), um outro ressaltou “Gostava era de ser
barbeiro, porque gosto dessa profissdao, gosto disso e acho que é bom.” (e.4). Por fim,
um dos alunos, mesmo ndo tendo perspetiva de uma profissdo, identificou algumas
areas de interesse, “Nem sequer sei qual é o emprego que vou seguir. O que eu gosto
mesmo é assim robotica, gosto muito até dos sistemas de computador e isso, saber
como é que aquilo funciona, também principalmente, as vezes também gosto dos carros,
de conhecer os motores, de imaginar aquilo estoura mas ndo estoura em si, como é que
eles fazem isso é uma coisa que eu gosta de saber, como é que eles fazem isso. (...) Se
as coisas ndo correrem bem, eu ainda tenho um segundo recurso que é mesmo a
pintura que eu ando numa escola de artes (...) por isso, isso assim até me pode ajudar.”
(e.3). E, novamente, percetivel pelo discurso do aluno, alguma inseguranca em relagado
ao futuro e as dificuldades que dai poderdo advir, segundo este “Ndo tenho mesmo
assim ideia, sinceramente, eu penso que o trabalho que eu gosto é mais facil do que ele
¢, deve ser muito mais dificil.” (e.3). Essas insegurancas poderdo considerar-se
normativas, tendo em conta que o aluno ainda se encontra no 7° ano do 3° CEB, estando
essa decisdao vocacional afastada temporalmente.

Um outro dado saliente refere-se a vontade de um dos participantes em
conseguir ter o seu proprio negocio “imagino-me a ser eu a chefe e ndo outras pessoas,
ndo me imagino a ser a maior nem a tratar mal as empregadas” (e.1), junto de pessoas
com as quais estabelece relagdes de amizade “Imagino-me a estar com as minhas
amigas, estar com as pessoas que estdo comigo desde pequenina e ndo cortar
relagoes.” (e.1).

Os resultados acima referidos evidenciam que o facto das expectativas
académicas e profissionais da maioria dos alunos se relacionarem com dareas que
implicam a frequéncia do Ensino Superior poderd indicar a existéncia de crencas
positivas de autoeficacia. Por seu turno, o aluno que indica como objetivo académico a
conclusao do 12° ano, ano de ensino obrigatorio, ¢ o aluno com maior histérico de

insucesso escolar (2 retencdes). Isto podera indicar que quanto maior o insucesso
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escolar, menores as crengas nas capacidades académicas, tal como demonstrado em
varias investigagdes (Medeiros, et al., 2003; Lackaye & Margalit, 2006).

De mencionar, igualmente, que nos participantes com histérico de retengdes a
dislexia foi apenas diagnosticada no 6° ano do 2° CEB. Assim sendo, estes alunos
mantiveram-se um longo periodo de tempo sem 0s apoios necessarios para a otimizagao
da aprendizagem, prolongando o insucesso. Este dado confirma, mais uma vez, que uma
maior exposi¢cdo ao insucesso fragiliza o autoconceito e autoestima dos alunos. Para
além disso, mostra-se saliente a contribuicdo da referenciacdo para as NEE e,
consequentemente, a aplicagdo de estratégias educativas que diminuam as dificuldades
dos alunos e a sua exposi¢ao as suas limitagdes, assim como o apoio psicoldgico.

Para além disso, percebe-se, novamente, a existéncia de objetivos a curto € longo
prazo reveladores de uma certa motivacdo para a aprendizagem. De acordo com a
literatura sdo varios os fatores que estdo envolvidos na motivagdo para a aprendizagem
escolar, como a perce¢do de competéncia, o critério interno para alcangar sucesso ou
evitar fracasso, o prazer/envolvimento com a tarefa, a persisténcia, o estabelecimento de
metas (Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001), a satisfagdo escolar, a ansiedade (Raasch,
2006), as expetativas e estilos dos professores, as expetativas dos pais sobre os filhos, os
colegas, o espaco fisico escolar, a estruturacdo da sala de aula, o curriculo escolar e a
organizac¢do do sistema educacional (Deci & Ryan, 2000). Neste sentido, percebe-se que
todas as varidveis mencionadas ao longo desta dissertacdo exercem influéncia sobre a
motivacao para a aprendizagem.

Em suma, e com base nos objetivos de investigagdo delineados, considera-se
que, na sua maioria, os alunos parecem manifestar uma autoestima positiva, traduzindo-
se numa avaliacdo satisfatoria de si enquanto pessoa. O autoconceito também se parece
expressar, na generalidade, positivo. No entanto, em algumas das suas dimensdes
percecionam-se fragilidades, como ¢ o caso das dimensdes popularidade e ansiedade,
onde os alunos revelaram as suas insegurangas e receios. Ao nivel das crengas de
autoeficacia, estas manifestaram-se, igualmente, positivas em alunos onde o sucesso
académico era maior (e.g. alunos sem historico de retencdes e com menor numero de
negativas). Por ultimo, no que se refere & motivacdo para a aprendizagem, perceciona-
se, através de diversas variaveis, que os participantes se encontram, na sua maioria,
motivados, no entanto, verificou-se, mais uma vez, que quanto maior o histérico de
insucesso académico, menor a motivagao escolar. De mencionar, que se aprofundam

estas conclusdes no ponto seguinte.
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Conclusao

A dislexia ¢ uma dificuldade de processamento fonologico que afeta a leitura e
ndo se restringe apenas a descodificagdo de simbolos graficos. Esta dificuldade de
aprendizagem requer um trabalho continuo para um desenvolvimento gradual da
capacidade de compreender e extrair o significado das palavras. Durante muitos anos, 0s
alunos com dislexia foram penalizados pelo seu insucesso no contexto escolar. No
entanto, o avango da investigagdo sobre a dislexia demonstrou que estas dificuldades de
aprendizagem ndo resultam apenas da vontade do aluno ou do professor, envolvendo
diversos fatores, tais como os problemas de relacionamento professor-aluno, a
metodologia de ensino e os conteudos escolares (Jesus & Martins, 2000).

Neste sentido, na presente dissertagdo pretendeu-se, através da recolha de dados
de natureza qualitativa, a identificagdo das autopercegdes académicas e pessoais dos
alunos (autoconceito, autoestima e crencas de autoeficacia), contribuindo, dessa forma,
para a compreensao da dislexia no contexto escolar atual do 3° ciclo do ensino bésico.
Assim, partindo do objetivo principal desta investiga¢do, procurou-se interpretar os
resultados obtidos, contextualizando-os na revisdo teodrica efetuada, tendo emergido
algumas conclusdes pertinentes que importa destacar.

Através dos resultados descritos anteriormente, foi possivel perceber que a
maioria dos alunos manifesta uma autoestima positiva, apresentando uma boa imagem
de si enquanto pessoa, estes consideram-se pessoas simpaticas, divertidas e
companheiras, ndo identificando nenhum ponto negativo em relacao a si.

No que concerne aos dados relativos ao autoconceito, mais uma vez, na
generalidade, os alunos parecem revelar um autoconceito positivo. No entanto, ao
analisar mais pormenorizadamente os resultados sdo percetiveis fragilidades em
determinadas dimensdes.

Na dimensao estatuto intelectual, a maioria dos alunos, apesar de reconhecer as
suas dificuldades e limitac¢des, advindas, essencialmente, da dislexia, classifica-se como
bom estudante, ressaltando as areas onde se sentem mais competentes. Deste modo,
considera-se que os alunos se julgam capazes, apresentando crencgas de autoeficacia
positivas. Algo que ¢ corroborado pelas suas expectativas futuras, ja que a maioria dos
alunos objetiva a conclusdao do ensino secundario com sucesso, sem retencoes,
considerando a hipotese de ingressar no Ensino Superior. Paralelamente a imagem que

constroem enquanto profissional ¢, também ela, positiva. No entanto, verifica-se que o
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aluno que apresenta maior histérico de retengdes (2 retengdes) e de maior nimero de
negativas no momento da investigagdo, revela expectativas menos positivas € menor
crenca de autoeficacia, podendo indicar uma maior exposicdo ao fracasso, virtude dos
resultados negativos que originaram mais do que uma retengdo. Neste sentido,
perceciona-se que o sucesso/ insucesso académico exercem influéncia no autoconceito,
crengas de autoeficacia e, consequentemente, motivacdo para a aprendizagem destes
jovens. Ja que se observa que quanto maior o histérico de insucesso escolar, menores as
crengas na propria capacidade e menos positivos os objetivos e expectativas futuras.

Em relacdo a dimensdo comportamental, todos os alunos referem apresentar uma
postura adequada, quer na sala de aula, quer em momentos de descontragdo, como € o
caso dos intervalos. Segundo os participantes, ndo ¢ comum recorrerem a violéncia com
os pares, nem desobedecerem as figuras de autoridade escolar, ou seja, professores e
funciondrios. A Unica questdo comportamental que todos salientam relaciona-se com a
distracdo momentanea na sala de aula, algo comum a maioria dos alunos. Deste modo
poderd concluir-se que estes alunos parecem manifestar nesta dimensdo um
autoconceito positivo. Em relagdo a dimensdo popularidade, dois dos alunos, parecem
apresentar menos indicadores de popularidade. Estes referem nao sentir muito apoio por
parte da turma, sentindo até¢ alguma humilha¢do, um dos alunos, refere mesmo nao
estabelecer relagdes de amizade com os colegas de turma. A percegdo de falta de apoio
por parte do grupo de pares, nestes alunos, pode interferir com a dimensdo ansiedade.
De acordo com os dados obtidos, perceciona-se, na maioria dos alunos, alguma
ansiedade, essencialmente, em momentos de exposi¢ao publica como apresentacdes ou
participagdes orais e até mesmo momentos de avaliagdo, parecendo estar muito presente
o medo de errar. Este receio podera dever-se, em parte, a falta de apoio percecionada em
relacdo aos pares no ambiente de sala de aula. Por ultimo, no que respeita a dimensao
satisfacdo, os alunos parecem encontrar-se, de forma geral, satisfeitos com o ambiente
escolar, com exce¢do do ambiente da sala de aula que classificam como barulhento e
perturbador, impedindo uma adequada aprendizagem. Para além disso, revelam-se
satisfeitos com o funcionamento da escola e com as metodologias adotadas pelos
docentes.

Efetivamente, todas as dimensdes do autoconceito exploradas parecem
relacionar-se mutuamente com a motivacao para a aprendizagem, assim como outras
variaveis que foram surgindo ao longo do processo de recolha e anélise de dados. Um

indicador da motivacao destes alunos ¢ a atitude perante as tarefas escolares. Segundo
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estes, as tarefas sdo realizadas todos os dias, sendo os dados reveladores de um certo
envolvimento para com as mesmas.

Para além disso, todos os alunos manifestaram uma visdo positiva sobre o
processo de aprendizagem ao longo dos anos, essencialmente, ao nivel da relagdo com
os docentes, sendo o seu apoio, aceitacdo e nao diferenciagdo um fator muito importante
para a manuten¢do da motivagdo destes alunos, assim como a superacdo de algumas
dificuldades. De ressaltar que a percecao de ndo diferenciacdo dos docentes em relagao
aos alunos, ¢ considerada um fator bastante positivo por estes. Apesar de todos os
participantes beneficiarem de medidas educativas no ambito do decreto-lei 3/ 2008
(apoio pedagogico personalizado e/ ou adequagdes no processo de avaliagdo), estes
parecem ndo se sentir diferenciados, em termos de apoios escolares, dos restantes
elementos do grupo-turma. Este dado parece indicar que os alunos ndo percecionam
com clareza as medidas de que usufruem, o que se podera constituir positivo dado que
ndo aumenta a distingdo perante o grupo de pares, contribuindo, assim, para a
manutencdo de um autoconceito e autoestima positivos. No entanto, este dado ndo se
confirma nesta investigacdo uma vez que nao se teve acesso a perce¢dao dos alunos em
relacdo a existéncia ou ndo de medidas educativas ao longo do processo de
aprendizagem, sendo essa uma limitagdo deste estudo.

Ainda em relagdo a este aspeto, mostra-se relevante refletir acerca da pertinéncia
da referenciagdo para as Necessidades Educativas Especiais dos alunos com dislexia.
ApoOs a analise realizada ao longo desta dissertacdo, parece clara a necessidade dessa
referenciagdo em casos de maior severidade da problematica, ja que ndo se prevé em
qualquer outro documento um auxilio efetivo para a promocdo da aprendizagem e
diminui¢do das dificuldades destes alunos, por exemplo em momentos de avaliacao de
final de ciclo, ndo parecendo equitativo a realizacdo de provas ou exames iguais para
alunos com e sem dislexia. As tarefas de leitura e escrita estdo presentes em todos os
momentos e atividades vivenciadas tanto no contexto escolar como no quotidiano de
qualquer pessoa. Assim, tendo em conta as dificuldades manifestadas pelos alunos com
dislexia nestas tarefas, que para a maioria dos individuos se processa automaticamente,
revela-se essencial a existéncia de meios que facilitem a aprendizagem desses alunos,
tornando o meio escolar mais equilibrado e inclusivo. De mencionar que em situagdes
em que a dificuldade de leitura e escrita ndo comprometa seriamente a participagao dos

alunos nas tarefas escolares, ndo se mostrara adequado a referenciagdo ja que esta
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poderd estigmatizar, levando a uma fragilizagao da perce¢ao do aluno sobre si e as suas
capacidades.

Continuando com a andlise dos resultados da investigacdo, observa-se que
apesar do apoio docente patente no discurso dos alunos, estes mostram-se reticentes em
solicitar a ajuda do professor, este dado podera salientar, como expresso pelos
participantes, a vontade de serem autonomos ou, por outro lado, o receio, mais uma vez,
de errarem. Para além do apoio docente, o suporte escolar, ou por parte de familiares ou
a nivel externo (e.g. centros de estudo) também se constitui um fator fundamental para o
envolvimento com o processo de aprendizagem, ja que possibilita um auxilio didrio e
combate das dificuldades sentidas.

Importa, também, destacar a intervencdo psicoldgica neste ambito. A maioria
dos alunos da amostra ndo beneficia de apoio de cariz psicolégico, o que acontece
apenas com um dos alunos. Efetivamente podera ndo se manifestar a necessidade de um
apoio psicologico prolongado quando estdo reunidas as condigdes para os alunos com
dislexia evoluirem de forma adequada pessoal e academicamente, ou seja, quando existe
um ambiente académico e familiar promotor de uma aprendizagem e desenvolvimento
pessoal positivo (e.g. existéncia de apoios escolares e extraescolares; ambiente de sala
de aula que facilite a atencdo/ concentragdo e a participacdo do aluno; o reforco
positivo, entre outros). No entanto, o psicélogo exerce um papel fundamental na
avaliacdo criteriosa ¢ multidimensional e intervencao quer na dificuldade de leitura e
escrita, quer nas varaveis psicoldgicas enunciadas ao longo da dissertagao que, tal como
verificado pelos resultados obtidos, exercem influéncia na motivacdo para a
aprendizagem e sucesso académico, que também influéncia, varidveis como o
autoconceito, autoestima e crengas de autoeficacia.

A base do processo interventivo deve focalizar-se no conhecimento aprofundado
das potencialidades, das dificuldades, das manifestagdes inerentes e do perfil do aluno
com dislexia. A intervencdo deve, ainda, ser programada, individualizada e
constantemente revista, para além disso, deverd considerar varios intervenientes
(Oliveira, Lukasova & Macedo, 2010). A intervengdo junto de alunos com dislexia
necessitard, tendo em conta os resultados desta investigagdo, de contemplar uma
articulacdo recorrente entre professores, familia e profissionais de psicologia, visto
estarem envolvidas diversas varidveis psicoldgicas na experiéncia de aprendizagem.
Estes exercerdo um importante papel no aumento da motivacdo e autoconfianca. O

aluno, através dos pais e professores, recebe uma imagem relativamente a escola e a
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aprendizagem, que se for positiva, permitir-lhe-4 sentir-se seguro, confiante
relativamente as suas capacidades e motivado para ultrapassar as suas dificuldades
(Fernandez & Torres, 2001).

Neste seguimento, os objectivos deste estudo parecem ter sido atingidos,
pretendendo-se, assim, sensibilizar para a importancia do tema no percurso escolar dos
alunos com estas dificuldades e ajustar algumas praticas de acordo com o que a
literatura vem enunciando.

Na fase final deste trabalho importa ainda referir que, no decorrer desta
investigacdo, foram emergindo algumas limita¢cdes nas op¢des tomadas. Assim, o facto
da amostra de alunos com dislexia ser muito reduzida ndo permite uma generalizagao
das conclusdes. No entanto, entende-se, tendo por base o objetivo do trabalho, que foi
possivel a indug@o de uma reflexdo ponderada sobre a importancia desta problematica e
das suas consequéncias bem como do papel primordial de todos os intervenientes neste
processo. Efetivamente, ndo foi pretensdo desta investigagdo compreender todas as
questdes relacionadas com a dislexia, mas sim contribuir mais como um alerta para a
necessidade urgente da participagdo de todos, incluindo a do aluno, na tentativa de
minimizar os efeitos que tais dificuldades poderao despoletar. Para além disso,
reconhece-se como limitagdo a ndo extensdo e exaustividade quer do enquadramento
teorico apresentado e, consequente, exposi¢do das varidveis em estudo, quer dos
resultados obtidos. No entanto, tal aprofundamento ndo foi possivel tendo em conta o
formato do presente trabalho e limitag¢ao exigida de conteudo.

Mediante o exposto, os resultados conduzem para a necessidade de um debate
sobre a questdo da formagdo e do papel das representacdes no processo de
aprendizagem. Considera-se também pertinente para o futuro, a realizagdo de estudos
com grupo experimental ao qual fossem aplicados uma intervencdo na promog¢do do
autoconceito e autoestima positivos, sustentada de acordo com que ¢ preconizado na
literatura, comparando posteriormente os resultados da reabilitacio com um grupo de
controlo. Paralelamente constituia-se proveitoso um trabalho em que fossem
considerados, para além dos alunos, os varios agentes educativos (professores,
familiares, psic6logos) que colaborariam para um entendimento muito mais detalhado
da tematica em questao.

Com este estudo espera-se ter contribuido para uma sistematizagdo e
aprofundamento do estudo das dificuldades de aprendizagem especificas, mais

concretamente a dislexia. Procurou-se articular conhecimentos tedricos com a pratica
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profissional e a intervencdo, perspetivando-se uma contribui¢do para um maior
conhecimento sobre a dislexia, contribuindo, assim, quer para o sucesso educativo dos
alunos diagnosticados com esta problematica, quer para o enriquecimento da pratica do
Psicologo Educacional através do conhecimento das caracteristicas psicoldgicas destes
alunos.

Efetivamente a realizacdo deste trabalho revelou-se bastante gratificante,
possibilitando um desenvolvimento pessoal e profissional. O processo que decorreu
entre a procura e andlise de diversas investigagdes sobre a tematica e a reflexdo dos
dados obtidos permitiu a consolidagdo de competéncias, nomeadamente, de analise e
selecdo de material cientifico, de planificagdo de uma investigagdo para um fim
especifico e de capacidade de interpretacdo e reflexdo, aspetos imprescindiveis para a
preparacdo e atuagdo do profissional de Psicologia. Para além disso, as conclusdes
retiradas da presente investigacdo manifestam a necessidade do Psicdlogo em contexto
escolar, na avaliagdo que realiza, atender ao maior niumero de varidveis psicologicas,
uma vez que, como referido, poderao influenciar a atitude e predisposi¢ao do aluno para
com a aprendizagem. A dislexia, por ser uma dificuldade de aprendizagem,
acompanharé os alunos para sempre. Assim, também a intervengao, nos casos em que se
manifeste necessaria, deverd ser o mais precoce possivel, de modo a evitar a
experimentacdo de insucesso escolar repetido que, como parecem evidenciar os dados
do estudo, influencia negativamente algumas dimensdes do autoconceito, as crengas de
autoeficacia e a motivagao para a aprendizagem.

Acredita-se ser muito mais importante do que o produto do processo de ensino e
aprendizagem o tipo de relagdo construida e vivenciada no quotidiano da sala de aula.
Neste sentido, os conteudos transmitidos, as experiéncias vivenciadas e as percegdes
construidas, marcardo as lembrancas da escola das criancas e jovens ao longo da sua

vida (Osti & Brenelli, 2013).
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Anexo I — Decreto-lei 3/ 2008
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nadamente em termos remuneratérios, a presidentes das
comissdes directivas dos programas operacionais regionais
do QREN,

I5 — Determinar que os elementos que compdem o
secretariado técnico, incluindo os secretdrios técnicos, sio
equiparados, em termos remuneratorios, aos elementos
dos secretariados técnicos dos programas operacionais
tematicos do QREN.

16 — Determinar que as despesas inerentes & instalagio
e funcionamento da autoridade de gestio do PRODER,
elegiveis a financiamento comunitario, sdo asseguradas
pela assisténcia técnica do PRODER, de acordo com o
artigo 66.° do Regulamento (CE) n.® 1698/2005, do Con-
selho, de 20 de Setembro.

17 — Determinar, sem prejuizo do disposto no n.° 13,
que a presente resolugdo produz efeitos desde a data da
sua aprovagdo.

18 — Determinar a revogagio da Resolugéio do Conse-
lho de Ministros n.° 112/2007, de 21 de Agosto.

Presidéncia do Conselho de Ministros, 8 de Novembro
de 2007. — O Primeiro-Ministro, José Sécrates Carvalho
Pinto de Sousa.

MINISTERIO DA AGRICULTURA, DO DESENVOLVIMENTO
RURAL E DAS PESCAS

Portaria n.° 14/2008
de 7 de Janeiro

Pela Portaria n.° 817/95, de 13 de Julho, alterada pelas
Portarias n.” 62/96, 447/2000 e 1508/2002, respectiva-
mente de 28 de Fevereiro, 18 de Julho e 14 de Dezembro,
foi concessionada & Associagio de Cagadores da Casa
Branca a zona de caga associativa da Herdade da Casa
Branca e outras (processo n.° 1759-DGRF), situada no
municipio de Mora.

A concessiondria requereu agora a anexagio a referida
zona de caga de outro prédio rustico.

Assim:

Com fundamento no disposto no artigo 11.° e na ali-
nea a) do artigo 40.° do Decreto-Lei n.° 202/2004, de 18 de
Agosto, com as alteragSes introduzidas pelo Decreto-Lei
n.° 201/2005, de 24 de Novembro, ¢ ouvido o Conselho
Cinegético Municipal:

Manda o Governo, pelo Ministro da Agricultura, do
Desenvolvimento Rural e das Pescas, o seguinte:

1.° E anexado 4 presente zona de caga o prédio rustico
denominado «Herdade Casa Branca da Estrada, sito na
freguesia de Pavia, municipio de Mora, com a area de
37,7750 ha, ficando a mesma com a érea total de 1313 ha,
conforme planta anexa & presente portaria e que dela faz
parte integrante.

2.% A presente anexagio so produz efeitos, relativamente
a terceiros, com a instalagio da respectiva sinalizagfo.

O Ministro da Agricultura, do Desenvolvimento Rural
e das Pescas, Jaime de Jesus Lopes Silva, em 15 de No-
vembro de 2007,

Didrio da Repiiblica, 1." série—N."4—7 de Janeiro de 2008

o
L ed
MINISTERIO DA EDUCAGAO

Decreto-Lei n.° 3/2008
de 7 de Janeiro

Constitui designio do XVII Governo Constitucional
promover a igualdade de oportunidades, valorizar a edu-
cagdo e promover a melhoria da qualidade do ensino, Um
aspecto determinante dessa qualidade € a promogio de uma
escola democritica e inclusiva, orientada para o sucesso
educativo de todas as criangas e jovens. Nessa medida
importa planear um sistema de educagfo flexivel, pautado
por uma politica global integrada, que permita responder
a diversidade de caracteristicas e necessidades de todos
os alunos que implicam a inclusdo das criangas e jovens
com necessidades educativas especiais no quadro de uma
politica de qualidade orientada para o sucesso educativo
de todos os alunos.

Nos altimos anos, principalmente apés a Declaragio
de Salamanca (1994), tem vindo a afirmar-se a nogio de
escola inclusiva, capaz de acolher e reter, no seu seio,
grupos de criangas e jovens tradicionalmente excluidos.
Esta no¢do, dada a sua dimens@o eminentemente social,
tem merecido o apoio generalizado de profissionais, da
comunidade cientifica e de pais.

A educagio inclusiva visa a equidade educativa, sendo
que por esta se entende a garantia de igualdade, quer no
acesso quer nos resultados.

No quadro da equidade educativa, o sistema e as préticas
educativas devem assegurar a gestdo da diversidade da
qual decorrem diferentes tipos de estratégias que permitam
responder as necessidades educativas dos alunos. Deste
modo, a escola inclusiva pressupde individualizagio e per-
sonalizagdo das estratégias educativas, enquanto método
de prossecugdio do objectivo de promover competéncias
universais que permitam a autonomia e o acesso a condu-
¢do plena da cidadania por parte de todos.

Todos os alunos tém necessidades educativas, traba-
lhadas no quadro da gestdo da diversidade acima referida.
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Existem casos, porém, em que as necessidades se revestem
de contornos muito especificos, exigindo a activagiio de
apoios especializados.

Os apoios especializados visam responder ds neces-
sidades educativas especiais dos alunos com limitagoes
significativas ao nivel da actividade e da participago,
num ou varios dominios de vida, decorrentes de alteragdes
funcionais e estruturais, de caracter permanente, resultando
em dificuldades continuadas ao nivel da comunicagdo, da
aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do relaciona-
mento interpessoal e da participacdo social e dando lugar
4 mobilizagio de servigos especializados para promover
o potencial de funcionamento biopsicosocial.

Os apoios especializados podem implicar a adaptagfio de
estratégias, recursos, contendos, processos, procedimentos
e instrumentos, bem como a utilizagdo de tecnologias de
apoio. Portanto, ndo se trata s6 de medidas para os alunos,
mas também de medidas de mudanga no contexto escolar.

Entre os alunos com deficiéncias e incapacidades alguns
necessitam de acgdes positivas que exigem diferentes graus
de intensidade e de especializa¢do. A medida que aumenta
a necessidade de uma maior especializagdo do apoio per-
sonalizado, decresce o nimero de criangas e jovens que
dele necessitam, do que decorre que apenas uma reduzida
percentagem necessita de apoios personalizados altamente
especializados.

Assim:

No desenvolvimento do regime juridico estabelecido
pela Lei n.° 46/86. de 14 de Outubro, e nos termos da
alinea ¢) do n.° |1 do artigo 198.° da Constituigdo, o Go-
verno decreta o seguinte:

CAPITULO 1

Objectivos, enquadramento e principios orientadores

Artigo 1.°
Objecto e Ambito

1 — O presente decreto-lei define os apoios especializa-
dos a prestar na educagdo pré-escolar e nos ensinos basico
e secundario dos sectores publico, particular e cooperativo,
visando a criagdio de condigdes para a adequagdo do pro-
cesso educativo as necessidades educativas especiais dos
alunos com limitagGes significativas ao nivel da actividade
e da participagdo num ou vérios dominios de vida, decor-
rentes de alteragdes funcionais e estruturais, de caracter
permanente, resultando em dificuldades continuadas ao
nivel da comunicagdo, da aprendizagem, da mobilidade,
da autonomia, do relacionamento interpessoal e da parti-
cipagdo social.

2 — A educagfo especial tem por objectivos a incluséio
educativa e social, o acesso e o sucesso educativo, a auto-
nomia, a estabilidade emocional, bem como a promogdo
da igualdade de oportunidades, a preparagio para o pros-
seguimento de estudos ou para uma adequada preparagio
para a vida profissional e para uma transigdo da escola para
o emprego das criangas e dos jovens com necessidades
educativas especiais nas condi¢des acima descritas.

Artigo 2.°
Principios orientadores

1 — A educagdio especial prossegue, em permanéncia,
os principios da justiga e da solidariedade social, da nédo
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discriminagdo e do combate a exclusdo social, da igual-
dade de oportunidades no acesso e sucesso educativo, da
participagdo dos pais e da confidencialidade da informago.

2 — Nos termos do disposto no niimero anterior, as
escolas ou os agrupamentos de escolas, os estabelecimen-
tos de ensino particular com paralelismo pedagégico, as
escolas profissionais, directa ou indirectamente financiados
pelo Ministério da Educagéio (ME), ndo podem rejeitar a
matricula ou a inscrigdo de qualquer crianga ou jovem
com base na incapacidade ou nas necessidades educativas
especiais que manifestem.

3 — As criangas e jovens com necessidades educativas
especiais de cardcter permanente gozam de prioridade na
matricula, tendo o direito, nos termos do presente decreto-
-lei, a frequentar o jardim-de-infincia ou a escola nos
mesmos termos das restantes criangas.

4 — As criangas e os jovens com necessidades edu-
cativas especiais de cardcter permanente tém direito ao
reconhecimento da sua singularidade e a oferta de respostas
educativas adequadas.

5 — Toda a informagéio resultante da intervengéo téc-
nica e educativa estd sujeita aos limites constitucionais e
legais, em especial os relativos & reserva da intimidade
da vida privada ¢ familiar e ao tratamento automatizado,
conexio, transmissdo, utilizagdo e protecgdo de dados
pessoais, sendo garantida a sua confidencialidade.

6 — Estio vinculados ao dever do sigilo os membros
da comunidade educativa que tenham acesso a informagéo
referida no nimero anterior.

Artigo 3.°
Participagiio dos pais ¢ encarregados de educagiio

1 — Os pais ou encarregados de educagio tém o direito
e o dever de participar activamente, exercendo o poder pa-
ternal nos termos da lei, em tudo o que se relacione com a
educagdo especial a prestar ao seu filho, acedendo, para tal,
atoda a informagdo constante do processo educativo.

2 — Quando, comprovadamente, 08 pais ou encarrega-
dos de educagdo nfio exergam o seu direito de participagdo,
cabe 4 escola desencadear as respostas educativas ade-
quadas em fungiio das necessidades educativas especiais
diagnosticadas.

3 — Quando os pais ou encarregados de educagéo ndo
concordem com as medidas educativas propostas pela
escola, podem recorrer, mediante documento escrito, no
qual fundamentam a sua posigdo, aos servigos competentes
do ME.

Artigo 4.°
Organizagio

I — As escolas devem incluir nos seus projectos edu-
cativos as adequagdes relativas ao processo de ensino e
de aprendizagem, de cardcter organizativo e de funcio-
namento, necessdrias para responder adequadamente as
necessidades educativas especiais de cardcter permanente
das criangas ¢ jovens, com vista a assegurar a sua maior
participagfo nas actividades de cada grupo ou turma e da
comunidade escolar em geral.

2 — Para garantir as adequagdes de cardcter organiza-
tivo e de funcionamento referidas no nimero anterior, sio
criadas por despacho ministerial:

@) Escolas de referéncia para a educagdo bilingue de
alunos surdos;
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b) Escolas de referéncia para a educagdo de alunos cegos
e com baixa visdo.

3 — Para apoiar a adequagdo do processo de ensino e
de aprendizagem podem as escolas ou agrupamentos de
escolas desenvolver respostas especificas diferenciadas
para alunos com perturbagdes do espectro do autismo e
com multideficiéncia, designadamente através da criagdo
de:

a) Unidades de ensino estruturado para a educagio de
alunos com perturbagdes do espectro do autismo;

b) Unidades de apoio especializado para a educagdo de
alunos com multideficiéncia e surdocegueira congénita.

4 — As respostas referidas nas alineas a) e b) do ni-
mero anterior sdo propaostas por deliberagdo do conselho
executivo, ouvido o conselho pedagogico, quando numa
escola ou grupos de escolas limitrofes, o nimero de alunos
0 justificar e quando a natureza das respostas, dos equi-
pamentos especificos e das especializagdes profissionais,
justifiquem a sua concentragéo.

5 — As unidades referidas no n.° 3 sdo criadas por des-
pacho do director regional de educagéio competente.

CAPITULO 1T

Procedimentos de referenciacio e avaliagdo

Artigo 5.°
Processo de referenciagio

| — A educagio especial pressupde a referenciagio
das criangas e jovens que eventualmente dela necessi-
tem, a qual deve ocorrer 0 mais precocemente possivel,
detectando os factores de risco associados as limitages
ou incapacidades.

2 — A referenciacdo efectua-se por iniciativa dos pais
ou encarregados de educagdo, dos servigos de intervengio
precoce, dos docentes ou de cutros técnicos ou servigos que
intervém com a crianga ou jovem ou que tenham conheci-
mento da eventual existéncia de necessidades educativas
especiais.

3 — Avreferenciagdo ¢ feita aos 6rglios de administragdo
e gestdo das escolas ou agrupamentos de escolas da drea da
residéncia, mediante o preenchimento de um documento
onde se explicitam as razdes que levaram a referenciar
a situagdo e se anexa toda a documentagio considerada
relevante para o processo de avaliagéo.

Artigo 6.°
Processo de avaliagiio

| — Referenciada a crianga ou jovem, nos termos do
artigo anterior, compete ao conselho executivo desencadear
os procedimentos seguintes:

a) Solicitar ao departamento de educagdo especial e
ao servigo de psicologia um relatério técnico-pedagégico
conjunto, com os contributos dos restantes intervenientes
no processo, onde sejam identificadas, nos casos em que
tal se justifique, as razdes que determinam as necessidades
educativas especiais do aluno e a sua tipologia, designa-
damente as condiges de saide, doenga ou incapacidade;

b) Solicitar ao departamento de educagio especial a
determinagéo dos apoios especializados, das adequagdes
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do processo de ensino e de aprendizagem de que o aluno
deva beneficiar e das tecnologias de apoio;

¢) Assegurar a participacgo activa dos pais ou encarre-
gados de educagdo, assim como a sua anuéncia;

d) Homologar o relatorio técnico-pedagégico e deter-
minar as suas implicagdes;

) Nos casos em que se considere ndio se estar perante
uma situag@o de necessidades educativas que justifiquem
a intervengdo dos servigos da educagdo especial, solicitar
ao departamento de educagdo especial e aos servigos de
psicologia o encaminhamento dos alunos para os apoios
disponibilizados pela escola que melhor se adeqiiem a sua
situacdio especifica.

2 — Para a elaboragéio do relatério a que se refere a
alinea @) do niimero anterior pode o conselho executivo,
quando tal se justifique, recorrer aos centros de saude, a
centros de recursos especializados, as escolas ou unidades
referidas nosn.”2 e 3 do artigo 4.°

3 — Do relatério técnico-pedagbgico constam os re-
sultados decorrentes da avaliagdo, obtidos por referéncia
a Classificagdo Internacional da Funcionalidade, Incapaci-
dade e Saude, da Organizagdo Mundial de Saude, servindo
de base a elaboragdo do programa educativo individual.

4 — O relatério técnico-pedagdgico a que se referem
0s nimeros anteriores ¢ parte integrante do processo in-
dividual do aluno.

5 — A avaliagiio deve ficar concluida 60 dias apds a
referenciagdo com a aprovagdo do programa educativo
individual pelo presidente do conselho executivo.

6 — Quando o presidente do conselho executivo decida
pela néio aprovagéo, deve exarar despacho justificativo
da decisdo, devendo reenvié-lo a entidade que o tenha
elaborado com o fim de obter uma melhor justificagéio ou
enquadramento.

Artigo 7.°

Servigo docente nos processos de referenciagiio e de avaliagiio

I — O servigo docente no dmbito dos processos de
referenciagio e de avaliagdo assume cardcter prioritario,
devendo concluir-se no mais curto periodo de tempo, dando
preferéncia a sua execugdo sobre toda a actividade docente
e ndo docente, a excepgdo da lectiva.

2 — 0O servigo de referenciagdo e de avaliagdo € de
aceitagdo obrigatdria e quando realizado por um docente ¢
sempre integrado na componente nfo lectiva do seu horério
de trabalho.

CAPITULO 111
Programa educativo individual e plano individual
de transicio
Artigo 8.°

Programa educativo individual

1 — O programa educativo individual é o documento
que fixa e fundamenta as respostas educativas e respectivas
formas de avaliagdo.

2 — O programa educativo individual documenta as
necessidades educativas especiais da crianga ou jovem,
baseadas na observag#o e avaliagiio de sala de aula e nas
informagdes complementares disponibilizadas pelos par-
ticipantes no processo.

3 — O programa educativo individual integra o processo
individual do aluno.
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Artigo 9.°
Modelo do programa educativo individual

1 — O modelo do programa educativo individual é
aprovado por deliberagio do conselho pedagégico e inclui
os dados do processo individual do aluno, nomeadamente
identificagdo, historia escolar e pessoal relevante, conclu-
sdes do relatério de avaliagfio e as adequagdes no processo
de ensino ¢ de aprendizagem a realizar, com indicagdo
das metas, das estratégias, recursos humanos e materiais
e formas de avaliagfo.

2 — O modelo do programa educativo individual integra
os indicadores de funcionalidade, bem como os factores
ambientais que funcionam como facilitadores ou como
barreiras a actividade e participagdo do aluno na vida es-
colar, obtidos por referéncia a Classificagdo Internacional
da Funcionalidade, Incapacidade ¢ Satde, em termos que
permitam identificar o perfil concreto de funcionalidade.

3 — Do modelo de programa educativo individual de-
vem constar, de entre outros, obrigatoriamente:

a) A identificagdo do aluno;

b) O resumo da historia escolar e outros antecedentes
relevantes;

¢) A caracterizagdo dos indicadores de funcionalidade
e do nivel de aquisigdes e dificuldades do aluno;

d) Os factores ambientais que funcionam como faci-
litadores ou como barreiras 4 participagéo e a aprendi-
zagem,

¢) Defini¢iio das medidas educativas a implementar;

/) Discriminagiio dos contetidos, dos objectivos gerais e
especificos a atingir e das estratégias e recursos humanos
¢ materiais a utilizar;

g) Nivel de participagdo do aluno nas actividades edu-
cativas da escola;

h) Distribuigdo horaria das diferentes actividades pre-
vistas;

/) Identificagdo dos técnicos responsaveis;

/) Defini¢do do processo de avaliagio da implementagéo
do programa educativo individual;

/) A data e assinatura dos participantes na sua elaboragéo
e dos responsdveis pelas respostas educativas a aplicar.

Artigo 10.°
Elaboragfio do programa educativo individual

| — Na educagdo pré-escolar e no 1.° ciclo do ensino
basico, o programa educativo individual é elaborado, con-
junta e obrigatoriamente, pelo docente do grupo ou turma,
pelo docente de educagdo especial, pelos encarregados de
educagdo e sempre que se considere necessario, pelos ser-
vigos referidos na alinea a) don.® I e non.* 2 do artigo 6.°,
sendo submetido & aprovagdo do conselho pedagogico e
homologado pelo conselho executivo.

2— Nos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e no ensino
secunddrio e em todas as modalidades ndo sujeitas a mo-
nodocéncia, o programa educativo individual ¢ elaborado
pele director de turma, pelo docente de educagdo especial,
pelos encarregados de educagdo e sempre que se considere
necessario pelos servigos referidos na alineaa)don.® | e
non.” 2 doartigo 6.°, sendo submetido a aprovagdo do con-
selho pedagégico e homologado pelo conselho executivo,

3 — No caso dos alunos surdos com ensino bilingue
deve também participar na elaboragdo do programa edu-
cativo individual um docente surdo de LGP.
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Artigo 11.°
Coordenagio do programa educativo individual

| — O coordenador do programa educativo individual
¢ o educador de inféncia, o professor do 1.° ciclo ou o
director de turma, a quem esteja atribuido o grupo ou a
turma que o aluno integra.

2 — A aplicagdo do programa educativo individual ca-
rece de autorizagdo expressa do encarregado de educagao,
excepto nas situagdes previstas no n.° 2 do artigo 3.°

Artigo 12.°
Prazos de aplica¢fio do programa educativo individual

1 — A elaboragdo do programa educativo individual
deve decorrer no prazo maximo de 60 dias apos a referen-
ciagdo dos alunos com necessidades educativas especiais
de cardcter permanente.

2 — O programa educativo individual constituiu o tnico
documento valido para efeitos de distribuigéo de servigo
docente e ndo docente e constituigdo de turmas, nio sendo
permitida a aplicagfio de qualquer adequagao no processo
de ensino e de aprendizagem sem a sua existéncia.

Artigo 13.°
Acompanhamento do programa educativo individual

1 — O programa educativo individual deve ser revisto
a qualquer momento e, obrigatoriamente, no final de cada
nivel de educagfo e ensino e no fim de cada ciclo do en-
sino basico.

2 — Aavaliag¢do da implementagdo das medidas educa-
tivas deve assumir cardcter de continuidade, sendo obriga-
toria pelo menos em cada um dos momentos de avaliagdo
sumativa interna da escola.

3 — Dos resultados obtidos por cada aluno com a apli-
caciio das medidas estabelecidas no programa educativo
individual, deve ser elaborado um relatério circunstanciado
no final do ano lectivo.

4 — O relatdrio referido no niimero anterior é elaborado,
conjuntamente pelo educador de infancia, professor do
1.° ciclo ou director de turma, pelo docente de educago
especial, pelo psicélogo e pelos docentes e técnicos que
acompanham o desenvolvimento do processo educativo
do aluno e aprovado pelo conselho pedagogico e pelo
encarregado de educago.

5 — Orelatorio explicita a existéncia da necessidade de
o aluno continuar a beneficiar de adequagdes no processo
de ensino e de aprendizagem, propde as altera¢des neces-
sérias ao programa educativo individual e constitui parte
integrante do processo individual do aluno.

6 — O relatério referido nos nlimeros anteriores, ao
qual ¢é anexo o programa educativo individual, é obriga-
toriamente comunicado ao estabelecimento que receba o
aluno, para prosseguimento de estudos ou em resultado de
processo de transferéncia,

Artigo 14.°
Plano individual de transicio

1 — Sempre que o aluno apresente necessidades edu-
cativas especiais de cardcter permanente que o impegam
de adquirir as aprendizagens e competéncias definidas no
curriculo deve a escola complementar o programa edu-
cativo individual com um plano individual de transi¢do
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destinado a promover a transigdo para a vida pés-escolar
e, sempre que possivel, para o exercicio de uma actividade
profissional com adequada insergio social, familiar ou
numa instituigdo de caracter ocupacional.

2 — A concretizagdo do nimero anterior, designada-
mente a implementagdo do plano individual de transigéo,
inicia-se trés anos antes da idade limite de escolaridade
obrigatéria, sem prejuizo do disposto no artigo anterior.

3 — No sentido de preparar a transi¢do do jovem para
a vida pés-escolar, o plano individual de transigdo deve
promover a capacitagiio ¢ a aquisi¢iio de competéncias
sociais necessarias a inser¢dio familiar e comunitéria.

4 — O plano individual de transi¢do deve ser datado
e assinado por todos os profissionais que participam na
sua elaboragdo, bem como pelos pais ou encarregados de
educagdo e, sempre que possivel, pelo proprio aluno.

Artigo 15.°
Certificagiio

1 — Os instrumentos de certificagdo da escolaridade
devem adequar-se as necessidades especiais dos alunos
que seguem o seu percurso escolar com programa educa-
tivo individual.

2 — Para efeitos do nimero anterior, os instrumentos
normalizados de certificagéo devem identificar as adequa-
gdes do processo de ensino e de aprendizagem que tenham
sido aplicadas.

3 — Sem prejuizo do disposto no nimero anterior, as
normas de emisséo e os formularios a utilizar sdo as mes-
mas que estejam legalmente fixadas para o sistema de
€nsino.

CAPITULO IV
Medidas educativas

Artigo 16.°
Adequaciio do processo de ensino e de aprendizagem

| — A adequag@o do processo de ensino ¢ de aprendi-
zagem integra medidas educativas que visam promover a
aprendizagem e a participagio dos alunos com necessida-
des educativas especiais de cardcter permanente.

2 — Constituem medidas educativas referidas no nu-
mero anterior:

a) Apoio pedagégico personalizado;

b) Adequagdes curriculares individuais;
¢) Adequagdes no processo de matricula;
d) Adequagdes no processo de avaliagio;
e) Curriculo especifico individual;

/) Tecnologias de apoio.

3 — As medidas referidas no niimero anterior podem ser
aplicadas cumulativamente, com excepgio das alineas b)
e ¢), ndo cumulédveis entre si.

4 — As medidas educativas referidas no n.® 2 pressu-
pdem o planeamento de estratégias e de actividades que
visam o apoio personalizado aos alunos com necessida-
des educativas especiais de caracter permanente que inte-
gram obrigatoriamente o plano de actividades da escola
de acordo com o projecto educativo de escola.

5 — O projecto educativo da escola deve conter:
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a) As metas e estratégias que a escola se propde realizar
com vista a apoiar os alunos com necessidades educativas
especiais de cardcter permanente;

b) A identificagiio das respostas especificas diferencia-
das a disponibilizar para alunos surdos, cegos, com baixa
visdio, com perturbagdes do espectro do autismo e com
multideficiéncia.

Artigo 17.°
Apoio pedagbgico personalizado

| — Para efeitos do presente decreto-lei entende-se por
apoio pedagégico personalizado:

a) O reforgo das estratégias utilizadas no grupo ou turma
aos niveis da organizagdo, do espago e das actividades;

b) O estimulo e reforgo das competéncias e aptidoes
envolvidas na aprendizagem;

¢) A antecipagdo e refor¢o da aprendizagem de contel-
dos leccionados no seio do grupo ou da turma;

d) O reforgo e desenvolvimento de competéncias es-
pecificas.

2 — O apoio definido nas alineas @), b) e ¢) do ni-
mero anterior é prestado pelo educador de infincia, pelo
professor de turma ou de disciplina, conforme o nivel de
educagdo ou de ensino do aluno.

3 — O apoio definido na alinea &) do n.” | € prestado,
consoante a gravidade da situagdo dos alunos e a especi-
ficidade das competéncias a desenvolver, pelo educador
de infincia, professor da turma ou da disciplina, ou pelo
docente de educagdo especial.

Artigo 18.°
Adequagbes curriculares individuais

| — Entende-se por adequagdes curriculares individuais
aquelas que, mediante o parecer do conselho de docentes
ou conselho de turma, conforme o nivel de educagdo e
ensino, se considere que tém como padrdo o curriculo
comum, no caso da educagdo pré-escolar as que respeitem
as orientagdes curriculares, no ensino basico as que néo
pdem em causa a aquisi¢do das competéncias terminais de
ciclo e, no ensino secundario, as que ndo pdem em causa
as competéncias essenciais das disciplinas.

2 — As adequagdes curriculares podem consistir na
introdug@o de areas curriculares especificas que nao fagam
parte da estrutura curricular comum, nomeadamente leitura
e escrita em braille, orientagfio e mobilidade; treino de
visdo e a actividade motora adaptada, entre outras.

3 — A adequagdo do curriculo dos alunos surdos com
ensino bilingue consiste na introdugfo de dreas curriculares
especificas para a primeira lingua (L1), segunda lingua
(L2) e terceira lingua (L3):

a) A lingua gestual portuguesa (L1), do pré-escolar ao
ensino secundario;

b) O portugués segunda lingua (L2) do pré-escolar ao
ensino secundario;

€) A introdugdo de uma lingua estrangeira escrita (L3)
do 3.° ciclo do ensino basico ao ensino secundario.

4 — As adequagdes curriculares podem consistir igual-

mente na introdugio de objectivos e contetdos intermédios
em fungdo das competéncias terminais do ciclo ou de
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curso, das caracteristicas de aprendizagem e dificuldades
especificas dos alunos.

5 — As adequagdes curriculares individuais podem
traduzir-se na dispensa das actividades que se revelem
de dificil execugdo em fungdo da incapacidade do aluno,
s6 sendo aplicdveis quando se verifique que o recurso a
tecnologias de apoio ndo ¢ suficiente para colmatar as
necessidades educativas resultantes da incapacidade.

Artigo 19.°
Adequagdes no processo de matricula

1 — As criangas e jovens com necessidades educativas
especiais de cardcter permanente gozam de condigdes
especiais de matricula, podendo nos termos do presente
decreto-lei, frequentar o jardim-de-inféncia ou a escola,
independentemente da sua drea de residéncia.

2 — As criancas com necessidades educativas especiais
de cardcter permanente podem, em situagdes excepcionais
devidamente fundamentadas, beneficiar do adiamento da
matricula no 1.° ano de escolaridade obrigatéria, por um
ano, ndo renovavel.

3 — A matricula por disciplinas pode efectuar-se nos
2.% e 3.° ciclos do ensino bésico e no ensino secunddrio,
desde que assegurada a sequencialidade do regime edu-
cativo comum.

4 — As criangas e jovens surdos tém direito ao ensino
bilingue, devendo ser dada prioridade a sua matricula nas
escolas de referéncia a que se refere a alinea a) do n.° 2
doartigo 4.° independentemente da sua drea de residéncia.

5 — As criangas e jovens cegos ou com baixa visdo
podem matricular-se e frequentar escolas da rede de esco-
las de referéncia para a educagdo de alunos cegos e com
baixa visao a que se refere a alinea /) do n.® 2 do artigo 4.°,
independentemente da sua area de residéncia.

6 — As criangas e jovens com perturbacdes do espectro do
autismo podem matricular-se ¢ frequentar escolas com uni-
dades de ensino estruturado a que se refere alinea a) don.® 3
do artigo 4.° independentemente da sua area de residéncia.

7 — As criangas e jovens com multideficiéncia e com
surdocegueira podem matricular-se e frequentar escolas
com unidades especializadas a que se refere a alinea b)
do n.® 3 do artigo 4.°, independentemente da sua drea de
residéncia.

Artigo 20.°

Adequagdes no processo de avaliacio

| — As adequagdes quanto aos termos a seguir para a
avaliacdo dos progressos das aprendizagens podem con-
sistir, nomeadamente, na alteragdo do tipo de provas, dos
instrumentos de avaliagdo e certificagdo, bem como das
condigdes de avaliagéo, no que respeita, entre outros aspec-
tos, as formas e meios de comunicagdo e a periodicidade,
duragdo e local da mesma.

2 — Os alunos com curriculos especificos individuais
ndo estdo sujeitos ao regime de transi¢do de ano escolar
nem ao processo de avaliagdo caracteristico do regime
educativo comum, ficando sujeitos aos critérios especificos
de avaliagio definidos no respectivo programa educativo
individual.

Artigo 21.°

Curriculo especifico individual

1 — Entende-se por curriculo especifico individual,
no dmbito da educacfo especial, aquele que, mediante o
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parecer do conselho de docentes ou conselho de turma,
substitui as competéncias definidas para cada nivel de
educagdo e ensino.

2 — O curriculo especifico individual pressupde al-
teragdes significativas no curriculo comum, podendo as
mesmas traduzir-se na introdugdo, substitui¢do e ou eli-
minagdo de objectivos e contetidos, em fung¢do do nivel
de funcionalidade da crianga ou do jovem.

3 — O curriculo especifico individual inclui contetidos
conducentes & autonomia pessoal e social do aluno e da
prioridade ao desenvolvimento de actividades de cariz
funcional centradas nos contextos de vida, & comunica-
¢do e & organizagdo do processo de transigdo para a vida
pos-escolar.

4 — Compete ao conselho executivo e ao respectivo
departamento de educag@o especial orientar e assegurar o
desenvolvimento dos referidos curriculos.

Artigo 22.°
Tecnologias de apoio

Entende-se por tecnologias de apoio os dispositivos
facilitadores que se destinam a melhorar a funcionalidade
e a reduzir a incapacidade do aluno, tendo como impacte
permitir o desempenho de actividades e a participagdo
nos dominios da aprendizagem e da vida profissional e
social.

CAPITULO V
Modalidades especificas de educacdo

Artigo 23.°
Educacio bilingue de alunos surdos

1 — A educagdo das criangas e jovens surdos deve ser
feita em ambientes bilingues que possibilitem o dominio
da LGP, o dominio do portugués escrito e, eventualmente,
falado, competindo a escola contribuir para o crescimento
linguistico dos alunos surdos, para a adequagéo do processo
de acesso ao curriculo € para a incluso escolar e social.

2 — A concentragdio dos alunos surdos, inseridos numa
comunidade linguistica de referéncia e num grupo de so-
cializagdo constituido por adultos, criangas e jovens de
diversas idades que utilizam a LGP, promove condigdes
adequadas ao desenvolvimento desta lingua e possibilita o
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem em grupos
ou turmas de alunos surdos, iniciando-se este processo nas
primeiras idades e concluindo-se no ensino secundario.

3 — As escolas de referéncia para a educagéo bilingue
de alunos surdos a que se refere a alinea @) do n.°2 do
artigo 4.° constituem uma resposta educativa especializada
desenvolvida, em agrupamentos de escolas ou escolas
secunddrias que concentram estes alunos numa escola, em
grupos ou turmas de alunos surdos.

4 — As escolas de referéncia para a educagdo de ensino
bilingue de alunos surdos tém como objectivo principal
aplicar metodologias e estratégias de intervengdo interdis-
ciplinares, adequadas a alunos surdos.

5 — As escolas de referéncia para a educagio bilingue
de alunos surdos integram:

a) Docentes com formagfo especializada em educagéo
especial, na drea da surdez, competentes em LGP (do-
centes surdos e ouvintes dos varios niveis de educagdo ¢
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ensino), com formagdo e experiéncia no ensino bilingue
de alunos surdos;

b) Docentes surdos de LGP;

¢) Intérpretes de LGP;

d) Terapeutas da fala.

6 — Para os alunos surdos, o processo de avaliacio,
referido no artigo 6.°, deve ser desenvolvido por equipas
a constituir no agrupamento de escolas ou nas escolas
secundarias para a educagdo bilingue destes alunos.

7 — As equipas referidas no nimero anterior devem ser
constituidas pelos seguintes elementos:

@) Docente que lecciona grupo ou turma de alunos sur-
dos do nivel de educagdo e ensino da crianga ou jovem;

b) Docente de educagéo especial especializado na drea
da surdez;

¢) Docente surdo de LGP;

d) Terapeutas da fala;

e) Outros profissionais ou servigos da escola ou da
comunidade.

8 — Deve ser dada prioridade 4 matricula de alunos
surdos, nas escolas de referéncia para a educagio bilingue
de alunos surdos.

9 — A organizacdo da resposta educativa deve ser de-
terminada pelo nivel de educagio e ensino, ano de esco-
laridade, idade dos alunos e nivel de proficiéncia linguis-
tica.

10 — As respostas educativas devem ser flexiveis, as-
sumindo cardcter individual e dindmico, e pressupdem
uma avaliagdo sistemdtica do processo de ensino e de
aprendizagem do aluno surdo, bem como o envolvimento
e a participagio da familia.

11— Os agrupamentos de escolas que integram os
jardins-de-infancia de referéncia para a educagio bilin-
gue de criangas surdas devem articular as respostas edu-
cativas com os servigos de intervengio precoce no apoio
e informagdo das escolhas e opgdes das suas familias e
na disponibilizagéo de recursos técnicos especializados,
nomeadamente de docentes surdos de LGP, bem como
na frequéncia precoce de jardim-de-infancia no grupo de
criangas surdas.

12 — As criangas surdas, entre 0s 3 e os 6 anos de
idade, devem frequentar a educagdo pré-escolar, sempre
em grupos de criangas surdas, de forma a desenvolverem a
LGP como primeira lingua, sem prejuizo da participagéo do
seu grupo com grupos de criangas ouvintes em actividades
desenvolvidas na comunidade escolar.

13 — Os alunos dos ensino bésico e secundario reali-
zam o seu percurso escolar em turmas de alunos surdos,
de forma a desenvolverem a LGP como primeira lingua e
aceder ao curriculo nesta lingua, sem prejuizo da sua par-
ticipagdo com as turmas de alunos ouvintes em actividades
desenvolvidas na comunidade escolar.

14 — A docéncia dos grupos ou turmas de alunos sur-
dos ¢ assegurada por docentes surdos ou ouvintes com
habilitagdo profissional para leccionar aqueles niveis de
educagio e ensino, competentes em LGP e com formagéio
e experiéncia no ensino bilingue de alunos surdos.

15 — Na educagiio pré-escolar e no 1.° ciclo do en-
sino basico deve ser desenvolvido um trabalho de co-
-responsabilizacio e parceria entre docentes surdos e
ouvintes de forma a garantir aos alunos surdos a aprendi-
zagem e o desenvolvimento da LGP como primeira lingua,
e da lingua portuguesa, como segunda lingua.
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16 — Sempre que se verifique a inexisténcia de docente
surdo competente em LGP, com habilitagéo profissional
para o exercicio da docéncia no pré-escolar ou no 1.° ciclo
do ensino basico, deve ser garantida a colocagio de docente
surdo responsével pela area curricular de LGP, a tempo
inteiro, no grupo ou turma dos alunos surdos.

17 — Nao se verificando a existéncia de docentes com-
petentes em LGP nos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e
no ensino secundario, as aulas leccionadas por docentes
ouvintes sdo traduzidas por um intérprete de LGP.

18 — Ao intérprete de LGP compete fazer a tradugéio da
lingua portuguesa oral para a lingua gestual portuguesa e
da lingua gestual portuguesa para a lingua oral das activi-
dades que na escola envolvam a comunicagio entre surdos
e ouvintes, bem como a tradugdo das aulas leccionadas
por docentes, reunides, acgdes e projectos resultantes da
dindmica da comunidade educativa.

19 — Os docentes surdos de LGP asseguram o desen-
volvimento da lingua gestual portuguesa como primeira
lingua dos alunos surdos.

20 — Os docentes ouvintes asseguram o desenvolvi-
mento da lingua portuguesa como segunda lingua dos
alunos surdos.

21 — Aos docentes de educagdo especial com formagdo
na area da surdez, colocados nas escolas de referéncia para
a educacdo bilingue de alunos surdos, compete:

a) Leccionar turmas de alunos surdos, atendendo a sua
habilitacdo profissional para a docéncia e 4 sua compe-
téncia em LGP;

b) Apoiar os alunos surdos na antecipagiio e refor¢o das
aprendizagens, no dominio da leitura/escrita;

¢) Elaborar e adaptar materiais para os alunos que deles
necessitem;

d) Participar na elaboragdo do programa educativo in-
dividual dos alunos surdos.

22 — Aos docentes surdos com habilitagéo profissional
para o ensino da drea curricular ou da disciplina de LGP
compete:

a) Leccionar os programas LGP como primeira lingua
dos alunos surdos;

h) Desenvolver, acompanhar ¢ avaliar o processo de
ensino e de aprendizagem da LGP;

¢) Definir, preparar e elaborar meios e suportes didéc-
ticos de apoio ao ensino/aprendizagem da LGP;

d) Participar na elaboragdo do programa educativo in-
dividual dos alunos surdos;

e) Desenvolver actividades, no 4mbito da comunidade
educativa em que se insere, visando a interacgio de surdos
e ouvintes e promovendo a divulgagio da LGP junto da
comunidade ouvinte;

J) Ensinar a LGP como segunda lingua a alunos ou
outros elementos da comunidade educativa em que esta in-
serido, difundir os valores e a cultura da comunidade surda
contribuindo para a integragdo social da pessoa surda.

23 — As escolas de referéncia para a educagio bilingue
de alunos surdos devem estar apetrechadas com equipa-
mentos essenciais s necessidades especificas da populagio
surda.

24 — Consideram-se equipamentos essenciais ao nivel
daescola e da sala de aula os seguintes: computadores com
camaras, programas para tratamento de imagem e filmes,
impressora e scanner, televisor e video, cAmara e maquinas
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fotograficas digitais, retroprojector, projector multimédia,
quadro interactivo, sinalizadores luminosos de todos os
sinais sonoros, telefone com servigo de mensagens curtas
(sms), sistema de video-conferéncia, software educativo,
dicionarios e livros de apoio ao ensino do portugués escrito,
materiais multimédia de apoio ac ensino e aprendizagem
em LGP, ao desenvolvimento da LGP e sobre a cultura da
comunidade surda, disponibilizados em diferentes forma-
tos; material e equipamentos especificos para a intervengéo
em terapéutica da fala.

25 — Constituem objectivos dos agrupamentos de es-
colas e escolas secundarias:

a) Assegurar o desenvolvimento da LGP como primeira
lingua dos alunos surdos;

b) Assegurar o desenvolvimento da lingua portuguesa
escrita como segunda lingua dos alunos surdos;

¢) Assegurar as criangas e jovens surdos, 0s apoios ao
nivel da terapia da fala do apoio pedagdgico e do reforgo
das aprendizagens, dos equipamentos e materiais especi-
ficos bem como de outros apoios que devam beneficiar;

d) Organizar e apoiar 0s processos de transigio entre 0s
diferentes niveis de educagio e de ensino;

e) Organizar e apoiar os processos de transi¢do para a
vida pos-escolar;

/) Criar espagos de reflexdo e partilha de conhecimentos
e experiéncias numa perspectiva transdisciplinar de desen-
volvimento de trabalho cooperativo entre profissionais com
diferentes formagdes que desempenham as suas fungdes
com os alunos surdos;

g) Programar e desenvolver acgdes de formagdo em
LGP para a comunidade escolar e para os familiares dos
alunos surdos;

h) Colaborar e desenvolver com as associagdes de pais
e com as associagdes de surdos acgdes de diferentes am-
bitos, visando a interac¢do entre a comunidade surda e a
comunidade ouvinte.

26 — Compete ao conselho executivo do agrupamento
de escolas ou da escola secunddria garantir, organizar,
acompanhar e orientar o funcionamento e o desenvol-
vimento da resposta educativa adequada a inclusdo dos
alunos surdos.

Artigo 24.°
Educagfio de alunos cegos e com baixa visio

1 — As escolas de referéncia para a educagéo de alunos
cegos e com baixa visdo concentram as criangas e jovens
de um ou mais concelhos, em fungo da sua localizagéo e
rede de transportes existentes.

2 — As escolas de referéncia a que se refere a alinea b)
do n.° 2 do artigo 4.° constitui uma resposta educativa
especializada desenvolvida em agrupamentos de escolas
ou escolas secundarias que concentrem alunos cegos e
com baixa visdo.

3 — Constituem objectivos das escolas de referéncia
para a educagdo de alunos cegos e com baixa visio:

a) Assegurar a observagdo e avaliagio visual e fun-
cional;

b) Assegurar o ensino e a aprendizagem da leitura e
escrita do braille bem como das suas diversas grafias e
dominios de aplicacdo;
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¢) Assegurar a utilizagdo de meios informaticos especi-
ficos, entre outros, leitores de ecrd, software de ampliagao
de caracteres, linhas braille e impressora braille;

d) Assegurar o ensino e a aprendizagem da orientagéo
e mobilidade;

) Assegurar o treino visual especifico;

/) Orientar os alunos nas disciplinas em que as limita-
¢des visuais ocasionem dificuldades particulares, desig-
nadamente a educagdo visual, educacio fisica, técnicas
laboratoriais, matematica, quimica, linguas estrangeiras
e tecnologias de comunicagdo e informagéo;

g) Assegurar o acompanhamento psicologico e a orien-
tagdo vocacional;

h) Assegurar o treino de actividades de vida didria e a
promogao de competéncias sociais;

i) Assegurar a formagdo e aconselhamento aos profes-
sores, pais, encarregados de educagdo e outros membros
da comunidade educativa.

4 — As escolas de referéncia para a educagdo de alunos
cegos e com baixa visdo integram docentes com formagao
especializada em educagdo especial no dominio da visdo
e outros profissionais com competéncias para o ensino de
braille e de orientag@o e mobilidade.

5 — As escolas de referéncia para a educagio de alunos
cegos e com baixa visdo devem estar apetrechadas com
equipamentos informaticos e didacticos adequados as ne-
cessidades da populagdo a que se destinam.

6 — Consideram-se materiais didacticos adequados os
seguintes; material em caracteres ampliados, em braille;
em formato digital, em audio e materiais em relevo.

7 — Consideram-se equipamentos informaticos ade-
quados, os seguintes: computadores equipados com leitor
de ecra com voz em portugués e linha braille, impressora
braille, impressora laser para preparacdo de documentos
e concepgio de relevos; scanner; maquina para produgdo
de relevos, maquinas braille; cubaritmos; calculadoras
electronicas; lupas de méo; lupa TV; software de amplia-
¢do de caracteres; sofiware de transcri¢do de texto em
braille; gravadores adequados aos formatos 4udio actuais
e suportes digitais de acesso a Internet.

8 — Compete ao conselho executivo do agrupamento
de escolas e escolas secundarias organizar, acompanhar ¢
orientar o funcionamento e o desenvolvimento da resposta
educativa adequada 4 inclusdo dos alunos cegos e com
baixa visdo.

Artigo 25.°

Unidades de ensino estruturado para a educaciio de alunos
com perturbagdes do espectro do autismo

| — As unidades de ensino estruturado para a educagio
de alunos com perturbagdes do espectro do autismo cons-
tituem uma resposta educativa especializada desenvolvida
em escolas ou agrupamentos de escolas que concentrem
grupos de alunos que manifestem perturbagdes enquadra-
veis nesta problematica.

2 — A organizagdo da resposta educativa para alunos
com perturbagdes do espectro do autismo deve ser deter-
minada pelo grau de severidade, nivel de desenvolvimento
cognitivo, linguistico e social, nivel de ensino ¢ pela idade
dos alunos.

3 — Constituem objectivos das unidades de ensino es-
truturado:

a) Promover a participagdo dos alunos com perturbagdes
do espectro do autismo nas actividades curriculares e de
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enriquecimento curricular junto dos pares da turma a que
pertencem;

b) Implementar e desenvolver um modelo de ensino
estruturado o qual consiste na aplicagdio de um conjunto
de principios e estratégias que, com base em informagio
visual, promovam a organizagdo do espago, do tempo, dos
materiais e das actividades;

¢) Aplicar e desenvolver metodologias de intervengio
interdisciplinares que, com base no modelo de ensino es-
truturado, facilitem os processos de aprendizagem, de
autonomia e de adaptac@o ao contexto escolar;

d) Proceder as adequagdes curriculares necessarias;

e) Organizar o processo de transi¢io para a vida pos-
-escolar;

) Adoptar opgdes educativas flexiveis, de cardcter indi-
vidual ¢ dindmico, pressupondo uma avaliagdo constante
do processo de ensino e de aprendizagem do aluno e o
regular envolvimento e participagio da familia.

4 — As escolas ou agrupamentos de escolas com uni-
dades de ensino estruturado concentram alunos de um ou
mais concelhos, em fungdo da sua localizagéo e rede de
transportes existentes.

5 — As escolas ou agrupamentos de escolas com unida-
des de ensino estruturado integram docentes com formagio
especializada em educagdo especial.

6 — As escolas ou agrupamentos de escolas com uni-
dades de ensino estruturado compete:

a) Acompanhar o desenvolvimento do modelo de ensino
estruturado;

b) Organizar formagdo especifica sobre as perturbagdes
do espectro do autismo e o modelo de ensino estrutu-
rado;

¢) Adequar os recursos as necessidades das criangas e
jovens;

d) Assegurar os apoios necessarios ao nivel de terapia da
fala, ou outros que se venham a considerar essenciais;

e) Criar espagos de reflexo e de formagio sobre estra-
tégias de diferenciacdo pedagbgica numa perspectiva de
desenvolvimento de trabalho transdisciplinar e cooperativo
entre varios profissionais:

/) Organizar e apoiar os processos de transigéo entre os
diversos niveis de educacgio e de ensino;

g) Promover e apoiar o processo de transi¢@o dos jovens
para a vida pos-escolar;

h) Colaborar com as associagdes de pais e com as asso-
ciagles vocacionadas para a educagio e apoio a criangas e
jovens com perturbagdes do espectro do autismo;

i) Planear e participar, em colaboragfio com as associa-
¢oes relevantes da comunidade, em actividades recreativas
e de lazer dirigidas a jovens com perturbagdes do espectro
do autismo, visando a inclusdo social dos seus alunos.

7— As escolas ou agrupamentos de escolas onde fun-
cionem unidades de ensino estruturado devem ser ape-
trechados com mobilidrio e equipamento essenciais as
necessidades especificas da populagdo com perturbagdes
do espectro do autismo e introduzir as modificagdes nos
espagos € nos materiais que se considerem necessérias face
ao modelo de ensino a implementar.

8 — Compete ao conselho executivo da escola ou agru-
pamento de escolas organizar, acompanhar ¢ orientar o
funcionamento da unidade de ensino estruturado.
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Artigo 26.°
paraaed g0 de al

Unidades de apoio especializad ¢
com multideficiéncia ¢ surdocegueira congénita

1 — As unidades de apoio especializado para a edu-
cagdo de alunos com multideficiéncia e surdocegueira
congénita constituem uma resposta educativa especiali-
zada desenvolvida em escolas ou agrupamentos de escolas
que concentrem grupos de alunos que manifestem essas
problematicas.

2 — A organizagdo da resposta educativa deve ser de-
terminada pelo tipo de dificuldade manifestada, pelo nivel
de desenvolvimento cognitivo, linguistico e social e pela
idade dos alunos.

3 — Constituem objectivos das unidades de apoio es-
pecializado:

@) Promover a participacio dos alunos com multidefi-
ciéncia e surdocegueira nas actividades curriculares e de
enriquecimento curricular junto dos pares da turma a que
pertencem;

b) Aplicar metodologias e estratégias de intervengio
interdisciplinares visando o desenvolvimento ¢ a integragiio
social e escolar dos alunos;

¢) Assegurar a criagiio de ambientes estruturados, secu-
rizantes e significativos para os alunos;

d) Proceder as adequagdes curriculares necessérias;

e¢) Adoptar opgdes educativas flexiveis, de caracter indi-
vidual e dindmico, pressupondo uma avaliagio constante
do processo de ensino e de aprendizagem do aluno e o
regular envolvimento e participagio da familia;

J) Assegurar os apoios especificos ao nivel das terapias,
da psicologia e da orientagiio e mobilidade aos alunos que
deles possam necessitar;

£) Organizar o processo de transigéio para a vida pos-
-escolar.

4 — As escolas ou agrupamentos de escolas com uni-
dades especializadas concentram alunos de um ou mais
concelhos, em fungéo da sua localizagdo e rede de trans-
portes existentes.

5 — As escolas ou agrupamentos de escolas com uni-
dades especializadas integram docentes com formagio
especializada em educagdo especial.

6 — As escolas ou agrupamentos de escolas com uni-
dades especializadas compete:

a) Acompanhar o desenvolvimento das metodologias
de apoio;

b) Adequar os recursos as necessidades dos alunos;

¢) Promover a participagdo social dos alunos com mul-
tideficiéncia e surdocegueira congénita;

d) Criar espagos de reflexdo e de formagfo sobre estra-
tégias de diferenciacio pedagogica numa perspectiva de
desenvolvimento de trabalho transdisciplinar e cooperativo
entre os varios profissionais;

) Organizar ¢ apoiar os processos de transi¢do entre os
diversos niveis de educacio e de ensino;

/) Promover e apoiar o processo de transigio dos jovens
para a vida pds-escolar;

£) Planear e participar, em colaboragéio com as asso-
ciagdes da comunidade, em actividades recreativas e de
lazer dirigidas a criangas e jovens com multideficiéncia e
surdocegueira congénita, visando a integragfio social dos
seus alunos,
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7 — As escolas ou agrupamentos de escolas onde
funcionem unidades de apoio especializado devem ser
apetrechados com os equipamentos essenciais as neces-
sidades especificas dos alunos com multideficiéncia ou
surdocegueira e introduzir as modificagdes nos espagos e
mobilidrio que se mostrem necessarias face as metodolo-
gias e técnicas a implementar.

8 — Compete ao conselho executivo da escola ou agru-
pamento de escolas organizar acompanhar e orientar o
desenvolvimento da unidade especializada.

Artigo 27.°
Intervengdio precoce na infincia

1 — No ambito da intervengfio precoce na infancia sdo
criados agrupamentos de escolas de referéncia para a co-
locagdo de docentes.

2 — Constituem objectivos dos agrupamentos de es-
colas de referéncia:

a) Assegurar a articulagdo com os servigos de saide e
da seguranga social,

b) Reforgar as equipas técnicas, que prestam servigos
no dmbito da interveng¢do precoce na infancia, financiadas
pela seguranga social;

c¢) Assegurar, no dmbito do ME, a prestagdo de servigos
de intervengdo precoce na infancia.

CAPITULO VI

Disposigdes finais

Artigo 28.°
Servico docente

| — Sem prejuizo do disposto no nimero seguinte, as
areas curriculares especificas definidas non.® 2 do artigo 18.°,
o0s contetidos mencionados no n.° 3 do mesmo artigo e o0s
contelidos curriculares referidos no n.° 3 do artigo 21.° séo
leccionadas por docentes de educago especial.

2 — Os quadros dos agrupamentos de escolas devem,
nos termos aplicaveis ao restante pessoal docente, ser do-
tados dos necessdrios lugares.

3 — A docéncia da drea curricular ou da disciplina de
LGP pode ser exercida, num periodo de transigfio até a
formagdo de docentes surdos com habilitagdo propria para
a docéncia de LGP, por profissionais com habilitagéo su-
ficiente: formadores surdos de LGP com curso profissio-
nal de formagdo de formadores de LGP ministrado pela
Associaciio Portuguesa de Surdos ou pela Associagio de
Surdos do Porto.

4 — A competéncia em LGP dos docentes surdos e
ouvintes deve ser certificada pelas entidades reconhecidas
pela comunidade linguistica surda com competéncia para o
exercicio da certificagéo e da formagdo em LGP que sdo, a
data da publicagdo deste decreto-lei, a Associagdo Portu-
guesa de Surdos e a Associagio de Surdos do Porto.

5 — O apoio a utilizagdo de materiais didacticos adap-
tados e tecnologias de apoio ¢ da responsabilidade do
docente de educagdo especial.

Artigo 29.°
Servigo ndo docente

| — As actividades de servigo ndo docente, no ambito
da educagdo especial, nomeadamente de terapia da fala,
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terapia ocupacional, avaliagfio e acompanhamento psico-
légico, treino da visdo e intérpretes de LGP sdo desempe-
nhadas por técnicos com formagdio profissional adequada.

2 — Quando o agrupamento néo disponha nos seus
quadros dos recursos humanos necessarios a execugdo de
tarefas incluidas no disposto no numero anterior pode o
mesmo recorrer a aquisigdo desses servigos, nos termos
legal e regulamentarmente fixados.

Artigo 30.°
Cooperagiio e parceria

As escolas ou agrupamentos de escolas devem, isolada
ou conjuntamente, desenvolver parcerias com instituigdes
particulares de solidariedade social, centros de recursos
especializados, ou outras, visando os seguintes fins:

a) A referenciagdo e avaliagdo das criangas e jovens
com necessidades educativas especiais de caracter per-
manente;

b) A execugio de actividades de enriquecimento curricu-
lar, designadamente a realizagdo de programas especificos
de actividades fisicas e a pratica de desporto adaptado;

¢) A execugfio de respostas educativas de educagio es-
pecial, entre outras, ensino do braille, do treino visual, da
orientacfio e mobilidade e terapias;

d) O desenvolvimento de estratégias de educagéo que
se considerem adequadas para satisfazer necessidades edu-
cativas dos alunos;

) O desenvolvimento de ac¢des de apoio & familia;

) A transigdo para a vida pos-escolar, nomeadamente o
apoio a transi¢do da escola para o emprego;

lg) A integra¢do em programas de formacgdo profissio-
nal;

h) Preparagio para integragéio em centros de emprego
apoiado;

i) Preparagdo para integragdo em centros de actividades
ocupacionais;

J) Outras acgdes que se mostrem necessérias para de-
senvolvimento da educagédo especial, designadamente as
previstas no n.° 1 do artigo 29.°

Artigo 31.°
Nio cumprimento do principio da ndo discriminagio

O incumprimento do disposto no n.° 3 do artigo 2.°
implica:

a) Nos estabelecimentos de educagdo da rede publica,
o inicio de procedimento disciplinar;

b) Nas escolas de ensino particular e cooperativo, a
retirada do paralelismo pedagégico e a cessagdo do co-
-financiamento, qualquer que seja a sua natureza, por parte
da administragdo educativa central e regional e seus orga-
nismos e servigos dependentes.

Artigo 32.°
Norma revogatéria
Sdo revogados:

a) O Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto;

b) O artigo 10.° do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de
Janeiro;

¢) A Portaria n.° 611/93, de 29 de Junho;

d) O artigo 6.° da Portaria n.° 1102/97, de 3 de No-
vembro;
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¢) O artigo 6.° da Portaria n.° 1103/97, de 3 de No-
vembro;

/) Osn.*51 e 52 do Despacho Normativo n.* 30/2001, de
22 de Junho, publicado no Didrio da Repiiblica, 1.* série-B,
n.° 166, de 19 de Julho de 2001;

2) O despacho n.° 173/99, de 23 de Outubro;

h) O despacho n.° 7520/98, de 6 de Maio.

Visto e aprovado em Conselho de Ministros de 27 de
Setembro de 2007. — José Sderates Carvatho Pinto de
Sousa — Maria de Lurdes Reis Rodrigues.

Promulgado em 7 de Dezembro de 2007.
Publique-se.

O Presidente da Repiiblica, AniBaL CAvaco SiLva.
Referendado em 11 de Dezembro de 2007.

O Primeiro-Ministro, José Sdcrates Carvalho Pinto
de Sousa,

Decreto-Lei n.° 4/2008
de 7 de Janeiro

O Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Margo, na redacgio
que lhe foi dada pela Declaragdo de Rectificagdo n.® 44/2004,
de 25 de Maio, pelo Decreto-Lei n.® 24/2006, de 6 de Fe-
vereiro, pela Declaragio de Rectificagdo n.® 23/2006, de 7
de Abril, e pelo Decreto-Lei n.° 272/2007, de 26 de Julho,
dispde sobre os principios orientadores da organizagéo e da
gestdo do curriculo, bem como da avaliagdo das aprendiza-
gens, referentes ao nivel secundério de educagéo.

No quadro da diversificagdo da oferta formativa do
ensino secunddrio, encontram-se instituidos os cursos
artisticos especializados, associando, simultaneamente,
dimensoes estéticas e técnicas, enquanto partes integrantes
de uma formagfo especializada.

As especificidades das diferentes dreas do ensino ar-
tistico determinaram, em conformidade com o n.°3 do
artigo 18.° do Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco,
na sua actual redacgdo, que a revisdo curricular do ensino
secunddrio aprovada pelo mesmo diploma seria aplicavel,
no caso dos cursos artisticos especializados de Danga, Mi-
sica e Teatro, apenas a partir do ano lectivo de 2007-2008,
com a excepgio do disposto para a componente de forma-
¢do geral dos planos de estudos destes cursos, matéria ja
plenamente regulada pelo referido diploma legal.

Considera, no entanto, o0 XVII Governo Constitucio-
nal que ndo estdo ainda reunidas as condigdes essenciais
para a efectiva aplicagdo prética e integral desta revisdo
curricular nas 4reas da danga, musica e teatro e para dela
extrair os efeitos inerentes a uma estratégia de qualificagio
da populagdo escolar.

Nesse contexto, no ambito de uma politica de educagio
orientada e focada na superagdo dos défices de formagdo e
qualificago nacionais, ¢ intengdio do Governo promover um
conjunto de medidas de sustentago do ensino artistico. Assim,
e sem prejuizo do quadro normativo em vigor relativamente
a componente de formagdo geral, é aprovada a suspensdo
da aplicac¢do da revisdo curricular dos cursos artisticos es-
pecializados de nivel secunddrio de educagio, nas dreas da
danga, musica e teatro, que entraria em vigor no ano lectivo de
2007-2008, de modo a criar os meios que permitam colmatar
as lacunas existentes, nomeadamente, tornando o sistema de
ensino mais eficaz e diversificando as ofertas artisticas.

A suspensdo da aplicag¢do do disposto no Decreto-Lei
n.° 74/2004, de 26 de Margo, no contexto e nos termos
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limitados ora enunciados, insere-se, pois, no ambito da
reestruturagfio do ensino artistico especializado, a qual
procurara, com base na mobilizagdo e participagdo de
agentes do sector, redefinir, de uma forma abrangente, o
quadro legislativo de organizagdo e funcionamento desta
drea vocacional do ensino.

A luz dos objectivos prioritarios da politica educativa
definidos pelo XVII Governo Constitucional, o Decreto-
-Lei n.° 24/2006, de 6 de Fevereiro, para além de outras
alteragdes, modificou a estrutura do regime de avaliagdo
da oferta formativa do ensino secundario regulada pelo
Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Margo, e, concomitan-
temente, a certificacdio dos cursos por este abrangidos,
com vista a potenciar a procura de percursos educativos e
formativos conferentes de uma dupla certificagdo, a par de
uma valorizagdo da identidade do ensino secunddrio.

Mantendo o prineipio geral da admissibilidade da
avaliagdo sumativa externa limitada aos cursos cientifico-
-humanisticos, cumpre reconhecer de forma efectiva a
faculdade de realizagdo de exames finais nacionais, na
qualidade de candidatos autopropostos, pelos alunos que
frequentem aquela tipologia de cursos na modalidade do
ensino secundario recorrente.

Ancorada na proximidade tendencial entre os cursos
do ensino recorrente e os cursos homologos do ensino
secundario em regime diurno, a solugio ora aprovada cla-
rifica e flexibiliza o regime de funcionamento dos cursos
cientifico-humanisticos do ensino secundario recorrente,
salvaguardando a natureza, fisionomia e objectivos es-
pecificos desta modalidade especial de educagdo escolar.

Por outro lado, atenta a forma de organizaggo e desenvol-
vimento dos cursos artisticos especializados, alguns dos rea-
Jjustamentos introduzidos nos cursos cientifico-humanisticos
pelo Decreto-Lei n.° 272/2007, de 27 de Julho, afiguram-se
materialmente extensiveis a ofertas do ensino artistico especia-
lizado de nivel secundério de educagdo, seja pela necessidade
de preservar a natureza comum da componente de formagdo
geral seja pela pertinéncia do reforgo da carga horaria em idén-
tica disciplina da componente de formacfo técnico-artistica
que contempla actividades de carécter prético.

Desta forma, contribui-se, igualmente, para a promogéo
do principio da reorientagdo do percurso formativo dos
alunos entre cursos do nivel secundario de educagéo cria-
dos ao abrigo do Decreto-Lein.° 74/2004, de 26 de Margo,
termos em que a extensao que se aprova devera reflectir-se,
consequentemente, nos planos de estudos actualmente em
vigor dos cursos artisticos especializados, na exacta medida
da aplicagio do Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Margo,
na sua redacgiio actual, a esta oferta de ensino.

Foi ouvido o 6rgio de governo proprio da Regido
Auténoma dos Agores.

Foi promovida a audigéio do érgdo de governo proprio
da Regido Auténoma da Madeira.

Assim:

No desenvolvimento do regime juridico estabelecido
pela Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, na redacgdo dada
pela Lei n.” 49/2005, de 30 de Agosto, e nos termos
da alinea ¢) do n.° 1 do artigo 198.° da Constitui¢do, o
Governo decreta o seguinte:

Artigo 1.°
Suspensfio de efeitos

| — E suspensa a vigéncia do n.° 3 do artigo 18.° do
Decreto-Lei n.” 74/2004, de 26 de Margo, na redacgdo que
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PARTE C

Didrio da Repiiblica, 2." série—N.° 185—22 de setembro de 2015

MINISTERIO DA SAUDE

Gabinete do Ministro

Despacho n.® 10563-A/2015

A Portarian.® 194/2014, de 30 de setembro que estabelece o conceito,
o processo de identificagdo, aprovagiio e reconhecimento dos Centros de
Referéncia Nacionais para a prestagdio de cuidados de saiide, constitui
nos termos do seu artigo 8.° uma Comissdo Nacional para os Centros
de Referéncia.

Pelo Despacho n.° 13163-C/2014, de 29 de outubro, publicado no
Didrio da Republica, 2.* série, n.* 209, de 29 de outubro foram desig-
nados os membros da Comissilo.

De acordo com a deliberagiio do Conselho Nacional Executivo da
Ordem dos Médicos ¢ ao abrigo do disposto na alinea 1) do n.° | do
artigo 9.° da Portarian.® 194/2014, de 30 de setembro torna-se necessario
proceder  substituigdo do seu representante.

Assim, determino o seguinte:

I — Nos termos e ao abrigo do estipulado no n.° 2 do artigo 9.° da
Portaria n.* 194/2014, de 30 de setembro, designo, em substituigdo
do Dr. Emanuel San Bento Furtado, a Dra. Maria de Lurdes Triana
Esteves Gandra.

2 — O mandato da designada termina em 31 de outubro de 2019, sem
prejuizo de eventual renovagiio.

3 — A simula curricular da designada ¢ publicada em anexo ao
presente despacho que produz efeitos no dia seguinte ao da sua pu-
blicagdo.

21 de setembro de 2015, — O Ministro da Saude, Paulo José de
Ribeiro Moita de Macedo.

Sdamula Curricular
Maria de Lurdes Triana Esteves Gandra, nascida a 1 de maio de

Conclui a Licenciatura em Medicina em outubro de 1986,

Inscrita na Ordem dos Médicos em dezembro de 1986.

Obteve o grau de Assistente Hospitalar de Cirurgia Geral ¢ o titulo
de Especialista em Cirurgia Geral em margo de 1995,

Inscreveu-se no Colégio de Cirurgia Geral em 27 de abril de 1995,

Obteve 0 Grau de Consultor da Carreira Hospitalar de Cirurgia Geral
em janeiro de 2002.

Exerce a sua atividade clinica no Servigo de Cirurgia Geral do Centro
Hospitalar Vila Nova de Gaia/Espinho (CHVNG/E).

Foi membro do Gabinete de Gestdo de Risco de 2009 a 2012 do
CHVNG/E.

Integra o Grupo SINAS do CHVNG/E.

E membro da Comissdo Qualidade ¢ Seguranga do Utente desde
2014 do CHVNG/E.

Coordena desde 2008 o grupo de Colo-Rectal do Servigo de Cirurgia
Geral do CHVNG/E.

Nomeada Chefe de Equipa de Urgéncia desde 2008 no CHVNG/E.

Participou em palestras ¢ mesas-redondas de varios eventos cientificos.

Fez parte de diversos juris de concursos piblicos,

Participou em comissdes organizativas de eventos cientificos, no-
meadamente, Encontro Intemacional de Cirurgia do Centro Hospitalar
de Gaia, Congresso da Sociedade Portuguesa de Cirurgia e Congresso
Nacional de Medicina da Ordem dos Médicos.

Foi membro da Diregio da Sociedade Portuguesa de Cirurgia
2004-2010. Integra a Mesa da Assembleia Geral da Sociedade Portu-
guesa de Cirurgia desde entdo,

L membro da Sociedade Portuguesa de Colo-Proctologia,

E membro do Conselho Fiscal da Associagio de Apoio ao Encontro
Internacional de Cirurgia.

E membro dos érgdos dirigentes da Ordem dos Médicos desde 1999:
Conselho Distrital do Porto 1999-2004, Conselho Regional Norte desde
2005, Conselho Nacional Executivo desde 2011, com o cargo de Secretéria,

Foi membro colaborador da Revista da Ordem dos Médicos de 1999
a 2004,

Pertence 4 Comisséio Editorial da revista Nortemédico desde 2005,

E Auditora Clinica pela DGS desde 2011,

Efetuou a Pés-Graduagio em Direito em Medicina pela Universidade
Catdlica do Porto em 2009,

208962054

Administragdo Central do Sistema de Saude, I. P.

Declaragdo de retificagdo n.° 830-A/2015

Para os devidos efeitos se declara que o anexo do aviso
n." 10659-A/2015, de 18 de setembro, que tornou publica a abertura do
concurso para ingresso no internato médico, no ano de 2016, saiu com
incorregdo no que respeita s vagas disponibilizadas pela Admini )
Regional de Saide do Norte, 1. P, pelo que se retifica que onde se 1&:

«Administragiio Regional de Saide do Norte

Centro Hospitalar da Povoa/Vila do Conde. E.P.E. . .. 18
Centro Hospitalar de Tras-os-Montes e Alto Douro, E. P.E. 59
Centro Hospitalar de Entre Douro e Vouga, E. P.E. . .. 56
Centro Hospitalar de S3o Jodo, E.P.E. ............ 98
Centro Hospitalar de Vila Nova de Gaia/Espinho, E. P. E. 76
Hospital da Senhora da Oliveira, Guimardes, E. P E. . .. 69
Centro Hospitalar do MédioAve, E.P.E............ 44
Centro Hospitalar do Porto, E.P.E, ... ............ 76
Centro Hospitalar do Tdmega e Sousa, E.P.E. ... .. 57
Hospital e BOagE. oo oo oovi v v san v v 9
Hospital Santa Maria Maior, E P.E. .............. 27
Unidade Local de Saide de Matosinhos, E. P E. .. ... 45
Unidade Local de Saide do Alto Minho, E.P.E. .., .. 41
Unidade Local de Saide do Nordeste, E.P.E. ....... 40

Total da Regiiio . . . ... .. 765

»
deve ler-se:

«Administragfo Regional de Saidde do Norte

Centro Hospitalar da Pévoa/Vila do Conde, E. P E. . .. 20
Centro Hospitalar de Tras-os-Montes ¢ Alto Douro, E. P E. 61
Centro Hospitalar de Entre Douro e Vouga, E.P.E. . . 56
Centro Hospitalar de Sao Jodo, EEP.E. ............ 100
Centro Hospitalar de Vila Nova de Gaia/Espinho, E. P. E. 77
Hospital da Senhora da Oliveira, Guimardes, E. P.E, . .. 71
Centro Hospitalar do Médio Ave, E P E. . ... ... ... 28
Centro Hospitalar do Porto, E P.E................ 79
Centro Hospitalar do Tamega ¢ Sousa, E.P.E........ 60
Hospital e BIsER. . . .. «ins con imm isun bies aesas 56
Hospital Santa Maria Maior, EE P.E. ... ... ... .. ... 28
Unidade Local de Sande de Matosinhos, E. P.E. .. ... 46
Unidade Local de Saide do Alto Minho, E.P.E. ... .. 42
Unidade Local de Saude do Nordeste, E. P.E. ....... 41

Total da Regido . .. .. ... 765

»
21 de setembro de 2015. — O Presidente do Conselho Diretivo, Rui

Santos Ivo.
208964063

MINISTERIO DA EDUCAGAQ E CIENCIA

Gabinete do Ministro

Despacho normativo n.° 17-A/2015

O Decreto-Lei n.” 139/2012, de 5 de julho, alterado pelo Decreto-Lei
n"91/2013, de 10 de julho ¢ pelo Decreto-Lei n.° 176/2014, de 12 de de-
zembro, estabeleceu os principios ori da organizagdo, da gestio
¢ do desenvolvimento dos curriculos dos ensinos basico ¢ secundario,
bem como da avaliagdo e certificagdo dos conhecimentos adquiridos e
capacidades desenvolvidas pelos alunos, aplicdveis s diversas ofertas
curriculares do ensino basico e do ensino secunddrio, ministradas em
estabelecimentos do ensino piblico, particular e cooperativo. Com a
publicagéio do Decreto-Lei n.° 91/2013, de 10 de julho, e do Decreto-Lei
n® 176/2014, de 12 de dezembro, procedeu-se a alguns ajustamentos
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naquele Decreto-Lei de modo a integrar no curriculo componentes
que reforcem o desempenho dos alunos e que proporcionem um maior
desenvolvimento das suas capacidades, designadamente neste dltimo a
introdugdo do ensino da lingua inglesa, com caréter obrigatdrio a partir
do 3.° ano de escolaridade e ao longo de sete anos consecutivos.

Simultaneamente, reforgou-se a autonomia pedagogica e organizativa
dos estabelecimentos de ensino no que respeita a gestdo curricular.
Com a publica¢@io do Decreto-Lei n.® 152/2013, de 4 de novembro,
que aprovou o Estatuto do Ensino Particular e Cooperativo de nivel ndo
superior, houve necessidade de ajustar os procedimentos de avaliagio
as novas regras definidas para os estabelecimentos do Ensino Particular
¢ Cooperativo.

Finalmente, a elaboragdo de metas curriculares para vérias disciplinas
do Ensino basico foi agora concluida com as metas de inglés para o
1.° ciclo. Através de um processo gradual estas foram sendo elaboradas
e introduzidas de forma sequencial no 1.° 2.° ¢ 3.° ciclos. As metas cur-
riculares permitiram dar aos professores ferramentas para que saibam de
forma clara o que se pretende que os alunos aprendam em cada momento,
tornar a avaliagiio dos alunos mais objetiva e rigorosa e permitir que
em cada escola a definigao dos critérios de avaliagdio a adotar seja mais
precisa, tendo em vista padrdes nacionais,

Tendo em conta que a avaliag#o deve contribuir para um conheci-
mento mais profundo do estado geral do ensino, retificar procedimentos
¢ reajustar o ensino das diversas disciplinas em fungfio dos objetivos
curriculares fixados, importa agora proceder aos ajustamentos neces-
sdrias no que respeita a avaliagdo da aprendizagem.

Por outro lado, torna-se também necessario harmonizar os ajustes
realizados no curriculo com os objetivos da avaliagio, nomeadamente, no
sentido da melhoria da qualidade do ensino através da aferigdo do grau de
cumprimento das metas curriculares e tendo sempre presente a superagio
das dificuldades de aprendizagem dos alunos. Com base na experiéncia
que decorreu da aplicagdo do despacho normativo n.® 24-A/2012, de 6 de
dezembro, e do despacho normativo n.° 13/2014, de 15 de setembro,
definem-se as regras na avaliagdo dos alunos na disciplina de inglés no
1.° ciclo ¢ ajustam-se os procedimentos de avaliagfio as novas regras
definidas na gestdo curricular para os Estabelecimentos de Ensino com
Contrato de Autonomia ou do Ensino Particular e Cooperativo.

Estabili . 10 P despacho normativo, os procedimentos
paraarealizagdo no 9.° ano de escolaridade do teste Preliminary English
Test for Schools (PET) de Inglés. Passa esta prova a possibilitar, no final
do periodo de sete anos consecutivos de ensine curricular obrigatério
da lingua inglesa, com metas ¢ programa bem estabelecidos, proceder
a uma avaliagdo da proficiéncia dos alunos com normas e critérios
internacionais.

Importa, neste momento, materializar a execu¢do dos principios
enunciados no Decreto-Lei n.° 139/2012, de § de julho, alterado pelo
Decreto-Lein.” 91/2013, de 10 de julho, e pelo Decreto-Lein.® 176/2014,
de 12 de dezembro, definindo as regras de avaliagdo dos alunos que
frequentam os trés ciclos do ensino basico

Assim:

Ao abrigo do disposto no n.® 6 do artigo 23.°
n.” 139/2012, de 5 de julho, na sua redagio atual;

Manda o Governo, pelo Ministro da Educagio e Ciéncia, o se-
guinte:

do Decreto-Lei

SECCAO |
Disposigbes Gerais

Artigo 1.°
Objeto
O presente despacho normativo regulamenta:

a) A avaliaglo e certificagdo dos conhecimentos adquiridos e das
capacidades desenvolvidas pelos alunos do ensino basico, bem como
os seus efeitos;

b) As medidas de promogdo do sucesso escolar que podem ser adotadas
no acompanhamento ¢ desenvolvimento dos alunos, sem prejuizo de
outras que o agrupamento de escolas ou escola nio agrupada, doravante
designados por escola, defina no dmbito da sua autonomia.

Artigo 2.°
Processo individual do aluno

1 — O percurso escolar do aluno deve ser documentado de forma
sistemdtica no processo individual a que se refere o artigo 11.° da Lei
n.°51/2012, de 5 de setembro — Estatuto do Aluno ¢ Etica Escolar.

2 — O processo individual ¢ atualizado ao longo de todo o ensino
bisico de modo a proporcionar uma visiio global do percurso do aluno,
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facilitando o seu acompanhamento ¢ permitindo uma intervengdo ade-
quada.

3 — A atualizagio do processo previsto no numero anterior é da
responsabilidade do professor titular de turma, no 1.° ¢iclo, e do diretor
de turma, nos 2.° e 3.° ciclos.

4 — O processo individual do aluno acompanha-o sempre que este
mude de escola,

5 — Do processo individual do aluno devem constar todos 0s ele-
mentos que assinalem o seu percurso ¢ a sua evolugdo ao longo deste,
designadamente:

a) Elementos fundamentais de identificagfio do aluno;

b) Fichas de registo de avaliagéio;

¢) Relatorios médicos e ou de avaliagflo psicolégica, quando existam;

d) Programas de acompanhamento pedagdgico, quando existam;

¢) Programas educativos individuais ¢ os relatdrios circunstanciados,
no caso de o aluno ser abrangido pelo Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de
Jjaneiro, alterado pela Lei n.” 21/2008, de 12 de maio, incluindo, quando
aplicavel, o curriculo especifico individual definido no artigo 21.° da-
quele diploma legal;

) Outros elementos considerados relevantes para a evolugéo ¢ for-
magdo do aluno.

SECCAOQII
Processo de avaliagdo

Artigo 3.°
Intervenientes e Competéncias
1 — Interyém no processo de avaliagio, designadamente:

a) O professor;

b) O aluno;

¢) O conselho de docentes, no 1.° ciclo, ou o conselho de turma, nos
22 e 3.°ciclos;

d) O diretor ¢ o conselho pedagbégico da escola;

¢) O encarregado de educagilo;

f) O docente de educagio especial e outros profissionais que acom-
panhem o desenvolvimento do processo educative do aluno;

£) A administragio educativa.

2 — A avaliagio ¢ da responsabilidade dos professores, do conselho
de turma nos 2.° ¢ 3.° ciclos, dos érgdos de administragdo e gestdo,
de coordenagiio e supervisdo pedagogicas da escola, assim como dos
servigos ou entidades designadas para o efeito.

3 — A avaliaglio tem uma vertente continua e sistemética e fornece
ao professor, ao aluno, ao encarregado de educagido ¢ aos restantes
intervenientes informagdo sobre a aquisigdo de conhecimentos e o de-
senvolvimento de capacidades, de modo a permitir rever e melhorar o
processo de trabalho.

4 — Compete ao diretor, sob proposta do professor titular de turma,
no 1.7 ciclo, ou do diretor de turma, nos restantes ciclos, com base nos
dados da avaliagdo, mobilizar e coordenar os recursos educativos ¢xis-

tentes, com vista a d dear respostas adequadas as idades
dos alunos.

5 — Odiretor deve ar as condigdes de participagdio dos alunos
dos encarregados de educagdo, dos profissionais com competé em

matéria de apoios especializados e dos demais intervenientes, nos termos
definidos no seu regulamento interno.

Artigo 4°
Critérios de avaliagiio

1 — Al ao inicio do ano letivo, o conselho pedagdgico da escola, de
acordo com as orientagdes do curriculo, nomeadamente as metas curri-
culares ¢ outras orientagdes gerais do Ministério da Educagiio ¢ Ciéncia,
define os critérios de avaliagdo para cada ciclo e ano de escolaridade, sob
pmposta dos departamentos curriculares que devem estar centrados nos

¢ nas idades dos alunos, designadamente na avalia-
Qio dos progressos dos alunos nas metas curriculares e incluir o peso da
avaliagdo nas suas varias componentes (escrita, oral e pratica).

2 — Os critérios de avaliag@io mencionados no niimero anterior cons-
tituem referenciais comuns na escola, sendo operacionalizados pelo ou
pelos professores da turma, no 1.° ciclo, e pelo conselho de turma, nos
2%e 3. ciclos.

3 — O diretor deve garantir a divulgagio dos critérios referidos nos
nimeros anteriores junto dos diversos intervenientes.
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Artigo 5.°
Informagfio sobre a aprendizagem

I — A avaliagdo dos alunos incide sobre os conteudos definidos nos
programas e obedece as metas curriculares em vigor para as diversas
disciplinas nos 1.°, 2.° ¢ 3.° ciclos.

2 — A aprendizagem relacionada com as componentes do curriculo
de cardter transversal, nomeadamente no d&mbito da educaglo para a
cidadania, da compreensdio ¢ expressdio em lingua portuguesa e da utili-
zagdo das tecnologias de informagdo ¢ comunicagdo, constitui objeto de
avaliagdo nas diversas disciplinas, de acordo com os critérios definidos
pelo conselho pedagogico.

Artigo 6.°
Registo, tratamento e andlise da informagfo

1 — Em cada escola devem ser adotados procedimentos de analise
dos resultados da informagfo relativa a avaliagdo da aprendizagem dos
alunos, proporcionando o desenvolvimento de uma autoavaliagio que
vise a melhoria do seu desempenho.

2 — A informagdo tratada e analisada ¢ disponibilizada a comunidade
escolar.

SECCAO 111
Especifidades da avaliagio

Artigo 7.°
Avaliacio sumativa interna
I — A avaliagfo sumativa interna destina-se a:

a) Informar o aluno e o seu encarregado de educagdo sobre o desen-
volvimento da aprendizagem definida para cada disciplina;
b) Tomar decisdes sobre o percurso escolar do aluno.

2 — A avaliagdio sumativa intema ¢ realizada através de um dos
seguintes processos:

a) Avaliagdo pelos professores, no 1.° ciclo, ou pelo conselho de turma,
nos restantes ciclos, no final de cada periodo letivo,
b) Provas de equivaléncia a frequéncia.

3—No exercicio da autonomia pedagogica e administrativa da escola,
o conselho geral delibera, sob proposta do conselho pedagogico a forma
como a avaliagio sumativa final inclui resultados de provas externas
que o Instituto de Avaliagdo Educativa, .P. (IAVE, 1.P.) organize ou
Promova com 0s Seus recursos ou com outras entidades.

Artigo 8.°
Formalizacdo da avaliagiio sumativa interna

| — A avaliagdo sumativa interna ¢ da responsabilidade do ou dos
professores da turma, ouvido o conselho de docentes, no 1.° ciclo, dos
professores que integram o conselho de turma, nos 2.° ¢ 3.° ciclos, dos
orgdos de administragio e gestdo, de coordenaglio e supervisdo peda-
gogicas da escola.

2 — Compete ao professor titular de turma, no 1.° ciclo, e ao diretor de
turma, nos 2.° ¢ 3.° ciclos, coordenar o processo de tomada de decisdes
relativas a avaliagdo sumativa interna e garantir tanto a sua natureza
globalizante como o respeito pelos critérios de avaliagio referidos no
artigo 4.°

3 — A decisdo quanto a avaliagdo final do aluno ¢ da competéncia:

a) Do professor titular, em articulagio com os restantes professores
da turma, quando existam, no 1.° ciclo;

b) Do conselho de turma sob proposta dos professores de cada dis-
ciplina, nos 2.° e 3.° ciclos.

4 — Nos 1.° 2.°¢ 3.7 anos de escolaridade, a informagdo resultante
da avaliagdo sumativa interna, nos trés periodos letivos, expressa-se
de forma descritiva em todas as componentes niio facultativas do cur-
riculo.

5 — No 4.° ano de escolaridade, a avaliagiio sumativa interna, nos
trés periodos letivos, expressa-se numa escala de | a 5 nas disciplinas
de Portugués, de Matemdtica ¢ de Inglés, podendo ser acompanhada,
sempre que se considere relevante, de uma apreciagio descritiva sobre
a evolugdo da aprendizagem do aluno, e de forma descritiva nas res-
tantes componentes ndo facultativas do curriculo, sendo, neste caso,
atribuida uma mengdo qualitativa de Muito Bom, Bom, Suficiente e
Insuficiente.
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6 — A classificagiio interna final anual de cada disciplina ¢ atribuida
no final do 3.° periodo pelo professor titular em articulagiio com os
restantes professores da turma, quando existam, no 1.° ciclo, ¢ pelo
conselho de turma nos 2. e 3.° ciclos.

7 — A classificagdo interna final de cada uma das disciplinas nos 4.°
¢ 6.” anos de escolaridade € atribuida no final do 3.° periodo e antes de
serem divulgados os resultados da avaliagio externa das disciplinas de
Portugués e de Matematica.

8 — A avaliagdo sumativa interna do final do 3.° periodo tem as
seguintes finalidades:

a) Formalizagio da classificagdo correspondente & aprendizagem
realizada pelo aluno ao longo do ano letivo;

b) Decisdo sobre a transigdo de ano;

¢) Verificagdo das condigdes de admissdo a 2." fase das provas finais
dos 1.°e 2.° ciclos e definig@io do plano de apoio pedagégico a cumprir
no periodo de acompanhamento extraordinério;

d) Verificagio das condigdes de admissdo & 1." fase das provas finais
do 3.° ciclo.

9 — A informagdo resultante da avaliagdo sumativa interna nos 2.°
¢ 3.° ciclos expressase numa escala de 1 a 5, em todas as disciplinas,
podendo ser acompanhada, sempre que se considere relevante, de uma
apreciagdo descritiva sobre a evolugdo da aprendizagem do aluno.

10 — A informagdio resultante da avaliagio sumativa dos alunos do
ensino basico abrangidos pelo artigo 21.° do Decreto-Lei n.° 3/2008, de
7 de janeiro, alterado pela Lei n.° 21/2008, de 12 de maio, nas disciplinas
¢ dreas disciplinares especificas, expressa-se numa mengdo qualitativa
de Muito Bom, Bom, Suficiente e Insuficiente, acompanhada de uma
apreciagfio descritiva sobre a evolugdo do aluno.

11 — Nos 7.° e 8.° anos de escolaridade, a avaliacdo sumativa in-
terna das disciplinas de Tecnologias de Informagdo e Comunicagiio ¢
da disciplina de Oferta de Escola, caso sejam organizadas em regime
semestral, processa-se do seguinte modo:

a) Para a atribuigdo das classificagdes, o conselho de turma redine no
final do 1.° semestre ¢ no final do 3.° periodo;

b) A classificacfio atribuida no 1.° semestre fica registada em ata e,
& semelhanga das classificagdes das outras disciplinas, esta sujeita a
aprovagdo do conselho de turma de avaliagdo no final do 3.° periodo.

12 — No 9.° ano de escolaridade, a avaliagdo sumativa interna da
disciplina de Inglés é complementada com o teste Preliminary English
Test (PET) de Cambridge English Language Assessment da Universi-
dade de Cambridge.

13 — O PET tem duas componentes (escrita e oral) e é aplicado em
todos os estabelecimentos do ensino publico, particular e cooperativo em
Portugal continental e nas regides autdnomas dos Agores e da Madeira,
com carater obrigatorio para todos os alunos.

14 — A classificagfio final do PET ¢ a obtida na prova realizada, ex-
pressa numa escala de 0 a 100, convertida na escala de 1 a 5 nos termos
do anexo V ao presente despacho e do qual faz parte integrante — nesta
conversdo, tém-se em conta as caracteristicas especiais desta prova
internacional, que foi concebida para o nivel Bl do Quadro Europeu
Comum de Referéncia para Linguas, nivel a que vai equivaler o nivel
maximo da classificagdo convertida (5), e que tem uma distribui¢do de
resultados diferente da expressa no anexo IV.

15 — No exercicio da autonomia pedagogica ¢ administrativa da
escola, o conselho geral delibera, sob proposta do conselho pedagdgico,
a forma como a avaliagiio final da disciplina de Inglés no 9.° ano inclui
os resultados do PET, sendo a classificagdo final o resultado da média
ponderada, com arredondamento as unidades, entre a classificagdo obtida
na avaliagio interna do 3.° periodo da disciplina ¢ a classificaglio obtida
pelo aluno no PET, de acordo com o seguinte:

a) A ponderagdo a atribuir a classificagio obtida na avaliagdo interna
do 3.” periodo da disciplina e a classificagdo obtida pelo aluno na prova
PET para a obtengdo da classificagdo final devera depender das carateris-
ticas proprias de cada escola ¢ cada oferta, designadamente dos critérios
definidos por esta no que respeita a restante avaliagdo interna efetuada
a0 longo do ano letivo, nomeadamente, 0 nimero, peso e carateristicas
de cada uma das provas (escrita ou oral);

b) O peso a atribuir ao resultado da prova externa para calculo da
classificagdo final deve situar-se entre 20% e 30% do total, admitindo-se
que a escola escolha outro peso que considere mais adequado, registando
a sua fundamentagiio.

16 — O regulamento do teste PET ¢ definido por despacho do membro
do Governo responsavel pela area da educagdo.
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Artigo 9.°
Provas de equivaléncia a frequéncia

I — As provas de equivaléncia a frequéncia realizam-se a nivel de
escola nos anos terminais de cada ciclo do ensino bésico, com vista a
uma certificagdo de conclusiio de ciclo, para alunos autopropostos nos
termos previstos no n.° 3 do presente artigo.

2 — As provas de equivaléncia 4 frequéncia incidem sobre os con-
tetdos dos programas, obedecem as metas curriculares estabelecidas
para os trés ciclos e contemplam ainda uma prova oral, no caso das
disciplinas de Portugués, de Portugués Lingua nio Materna (PLNM) e
das linguas estrangeiras.

3 — As provas de equivaléncia a frequéncia realizam-se em duas
fases em todos os ciclos e destinam-se aos alunos que, na qualidade de
aulopropostos, se encontrem numa das seguintes situagdes:

a) Frequentem semindrios ndio abrangidos pelo Decreto-Lei
n.® 293-C/86, de 12 de setembro, para alunos dos 2.° ¢ 3.° ciclos;
b) Estejam abrangidos pelo ensino individual e doméstico;
¢) Estejam fora da escolaridade obrigatéria e niio se encontrem a

Juentar qualg belecimento de ensino;

d) Estejam fora da escolaridade obrigatoria, frequentem o 2.° ou
3.% ciclo do ensino basico e tenham anulado a matricula até ao 5.° dia
atil do 3.° periodo;

¢) Tenham ficado retidos por faltas pela aplicagdo do previsto nas
alineas a) e b) do n.* 4 do artigo 21. ° da Lei n.” 51/2012, de 5 de setem-
bro — Estatuto do Aluno ¢ Etica Escolar;

) Estejam nos 4., 6.° ou 9.° anos de escolaridade e ndo tenham obtido
aprovagdo na avaliagdo sumativa final do 3.° periodo, sem prejuizo no
disposto no n.” 3,

fi

4 — Os alunos autopropostos dos 1.° e 2.° ciclos realizam obriga-
toriamente;

a) Na 1" fase, as provas finais de ciclo, como provas de equivalén-
cia & frequéncia, efetuando também uma prova oral na disciplina de
Portugués. no caso dos alunos referidos nas alineas a) a d) do n.° 3 do
presente artigo, e na 2” fase, no caso dos alunos referidos na alinea ¢)
e f) do mesmo nimero;

b) Na 1" fase, as provas de equivaléncia 4 frequéncia de Inglés,
Estudo do Meio e de Expressdes Artisticas, no 1.° ciclo, ou em todas as
disciplinas, no 2.° ciclo, no caso dos alunos referidos nas alineas a) a e)
do n.° 3 do presente artigo;

) Na 2." fase, as provas de equivaléncia a frequéncia nas disciplinas
em que ndo obliveram aprovaglo e em que nfo estejam previstas provas
finais, no caso dos alunos do 2.° ciclo referidos na alinea f) do n.° 3 do
presente artigo.

5 — Os alunos autopropostos do 3.° ciclo realizam obrigatoria-
mente:;

a) Na 1.” fase, as provas finais de ciclo, que valem como provas de
equivaléncia 4 frequéncia, efetuando também uma prova oral na dis-
ciplina de Portugués, no caso dos alunos referidos nas alineas a) a d)
do n.® 3 do presente artigo, e na 2." fase, no caso dos alunos do 9.° ano
referidos nas alineas e) e 1);

b) A prova de Inglés (PET), que vale como prova de equivaléncia a
frequéncia;

¢) Na 1" fase, as provas de equivaléncia 4 frequéncia em todas as
disciplinas do 3.° ciclo do ensino basico, no caso dos alunos referidos
nas alineas a) a ¢) do n.° 3 do presente artigo, salvo na disciplina de
inglés e naquelas em que se realizam provas finais;

d) Na 1 * fase, as provas de equivaléncia & frequéncia nas disciplinas
em que ndo obtiveram aprovagio, excelo nas disciplinas de Portugués,
de Matemitica e de Inglés, no caso dos alunos do 3.° ciclo referidos na
alinea f) do n.° 3 do presente artigo.

6 — Os alunos dos 1.° e 2.° ciclos do ensino bésico referidos no n.® 3
que ndo obtiveram aprovagio nas provas de equivaléncia a frequéncia
na |.* fase, por terem obtido classificagdo inferior a 3, podem repetir na
2.* fase a realizagdo destas provas.

7 — Os alunos do 3.° ciclo do ensino basico podem inscrever-se e
realizar, na 2.* fase, as provas de equivaléncia & frequéncia em todas as
disciplinas, exceto as que tenham regra propria, em que ndo obtiveram
aprovagdo na | * fase.

8 — Nas provas de equivaléncia 4 frequéncia que ndo tenham regra
propria ¢ sejam constituidas por duas componentes (escrita, oral ou
pratica), a classificagdo ndo convertida da disciplina corresponde a
média aritmética simples, arredondada as unidades, das classificagdes
das duas componentes expressas em escala de 0 a 100,

9 — A classificagdo final de cada disciplina ¢ a obtida nas provas
realizadas, expressa em escala de 0 a 100, convertida na escala de 1 a
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5 nos termos dos anexos IV e V ao presente despacho e do qual faz
parte integrante,

10— As provas de equivaléncia 4 frequéncia dos trés ciclos e respe-
tiva duragio constam dos anexos I e 11 ao presente despacho, do qual
fazem parte integrante.

11 — O aluno € considerado Aprovado quando se verificam as con-
digdes de transigdio estabelecidas para o final de cada um dos trés ciclos
do ensino basico.

12 — Os procedimentos especificos a observar no desenvolvimento
das provas de equivaléncia 4 frequéncia dos trés ciclos sdo objeto de
regulamentag@o propria, a aprovar por despacho do membro do Governo
responsavel pela area da educagiio.

Artigo 10.°
Avalia¢iio sumativa externa

1 — O processo de avaliagio interna ¢ completado com a realizagio
de provas nacionais que visam a obtengdo de resultados cuja validade
tem por referéncia padrdes de dmbito nacional, fornecendo indicado-
res da consecugio das metas curriculares e dos conhecimentos dos
contetdos programéticos definidos para cada disciplina sujeita a prova
final de ciclo,

2 — A avaliagdio sumativa externa ¢ da responsabilidade dos servigos
do Ministério da Educagdo e Ciéncia ou de entidades designadas para
o efeito e compreende a realizago de provas finais de ciclo nos 4.2, 6.°
€ 9.° anos de escolaridade, nas disciplinas de:

a) Portugués e Matematica;

b) PLNM e Matematica, para os alunos que tenham concluido o nivel
de proficiéncia linguistica de iniciagdo (A2) ou o nivel intermédio (B1),
nos 1.°, 2.°¢ 3.° ciclos.

3 — A avaliagio sumativa externa nos 4.°, 6.° ¢ 9.° anos de escola-
ridade destina-se a aferir o grau de desenvolvimento da aprendizagem
dos alunos, mediante o recurso a critérios de avaliagdo definidos a
nivel nacional,

4 — As provas finais de ciclo incidem sobre os conteiidos definidos
nos programas ¢ obedecem as metas curriculares em vigor definidas
para os trés ciclos do ensino basico.

5 — As provas finais dos trés ciclos e respetiva duragdo constam do
anexo [1I ao presente despacho e do gual faz parte integrante.

6— As provas finais dos 1.°,2.° ¢ 3.° ciclos realizam-se em duas fases
com uma unica chamada cada, sendo a | * fase obrigatoria para todos
os alunos, exceto para os alunos do 3.° ciclo na situagdio prevista nas
alineas d) e e), destinando-se a 2.* fase aos alunos que:

a) Faltem & 1.* fase por motivos excecionais devidamente compro-
vados;

b) Obtenham uma classificagfio final inferior a 3 apos as provas finais
realizadas na 1.* fase;

¢) Nio obtenham, apos as reunides de avaliagdo de final de ano, apro-
vagdo de acordo com o previsto no artigo 13.° do presente despacho;

d) Frequentem o 3 .° ciclo e, no final do 3.° periodo, tenham classifi-
cagdes na avaliagdo sumativa interna que ja néo lhes permitam superar
as condigbes definidas no n.° 2 do artigo 13.%

¢) Tenham ficado retidos por faltas pela aplicagdo do previsto nas
alineas a) e b) do n.*4 do artigo 21. ° da Lei n.* 51/2012, de 5 de setem-
bro — Estatuto do Aluno e Etica Escolar,

7 — A classificagfio obtida na 2. fase das provas finais realizadas
pelos alunos referidos nas alineas b), ¢), d) e €) do numero anterior é
considerada como classificagdo final da respetiva disciplina,

8 — Os alunos dos 1.° ¢ 2.° ciclos podem usufruir do prolongamento
da duragdo do ano letivo, a fim de frequentarem o periodo de acompa-
nhamento extraordindrio, de acordo com o previsto nos artigos 20° e
23.° do presente despacho e o estabelecido no calendario escolar.

9 — Sdo admitidos 4 2.* fase das provas finais dos trés ciclos, na
qualidade de autopropostos, os alunos que ficarem retidos por faltas pela
aplicagdo das alineas a) e b) do n.* 4 do artigo 21.° da Lei n.° 51/2012,
de 5 de setembro — Estatuto do Aluno e Etica Escolar.

10 — Para os efeitos previstos no presente diploma, sdo internos os
alunos que frequentem as aulas até ao final do ano letivo, em estabeleci-
mento de ensino piblico ou do ensino particular e cooperativo, ou ainda
em seminario abrangido pelo disposto no Decreto-Lei n.° 293-C/86, de
12 de setembro.

11 — Estdo dispensados da realizagdio de provas finais do 1.° ciclo
os alunos que se encontrem nas condigdes seguintes:

a) Ndo tenham o portugués como lingua materna e tenham ingressado
no sistema educativo portugués no ano letivo correspondente ao da
realizagdo das provas finais;
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b) Estejam abrangidos pelo artigo 21.° do Decreto-Lei n.® 3/2008,
de 7 de janeiro.

12 — Estiio dispensados da realizagdo de provas finais dos 2.° ¢
3.% ciclos os alunos que se encontrem nas condigdes seguintes:

a) A frequentar percursos curriculares alternativos;

b) A frequentar o ensino vocacional,

¢) A frequentar cursos de educagio ¢ formagio (CEF), programas
integrados de educagdo e formagdo (PIEF) ou cursos de educagio ¢
formagdo de adultos (EFA),

d) Naio tenham o portugués como lingua materna ¢ tenham ingressado
no sistema educativo portugués no ano letivo correspondente ao da
realizagio das provas finais;

¢) Estejam abrangidos pelo artigo 21.° do Decreto-Lei n.° 3/2008,
de 7 de janeiro,

13 — Os alunos referidos nas alineas a), b), ¢ ¢) do namero anterior
realizam, obrigatoriamente, as provas finais do 2.° ou 3.° ciclo, no caso
de pretenderem prosseguir estudos no ensino béasico geral ou no nivel
secundario, em cursos cientifico-humanisticos.

14 — As provas finais de ciclo sdo classificadas na escala percentual
de 0 a 100, arredondada s unidades, sendo a classificagdo final da
prova convertida na escala de 1 a 5 nos termos do anexo IV ao presente
despacho, do qual faz parte integrante.

15 — Sem prejuizo do disposto nos nimeros 8 e 9 do artigo 9.°, a
classificagdo final a atribuir as disciplinas sujeitas a provas finais de
Portugués e Matematica dos 1.°, 2.° ¢ 3.° ciclos € o resultado da média
ponderada, com arredondamento as unidades, entre a classificagdo
obtida na avaliagdo sumativa interna do 3.° periodo da disciplina e a
classificagéio obtida pelo aluno na prova final, de acordo com a seguinte
formula:

CF =(7Cf + 3Cp)/10
em que:

CF = classificagdo final da disciplina;
Cf = classificagio de frequéncia no final do 3.° periodo;
Cp = classificagio da prova final.

16 — No 4.” ano de escolaridade do 1.° ciclo, nas disciplinas de
Portugués e de Matemdtica ¢ em todos os anos de escolaridade dos
2.°e 3° ciclos, a classificagdo final expressa-se numa escalade 1 a 5
arredondada as unidades.

17 — A mengo ou a classificagio final das disciplinas ndo sujeitas
a provas finais ¢ a obtida no 3.° periodo do ano terminal em que sdo
lecionadas.

18 — A ndlo realizagdo das provas finais implica a retengéo do aluno
nos 4.%, 6.° ou 9.° anos de escolaridade, exceto nas situagBes previstas
nos n.os 11 ¢ 12 do presente artigo.

19 — Os procedimentos especificos a observar no desenvolvimento
da avaliagdo sumativa externa sfo objeto de regulamentagdo propria,
a aprovar por despacho do membro do Governo responsavel pela drea
da educagiio.

Artigo 11.°

Alunos com necessidades educativas especiais
de cardter permanente

Os alunos com necessidades educativas especiais de caréter perma-
nente, abrangidos pelo disposto no n.° 1 do artigo 20.° do Decreto-Lei
n.°3/2008, de 7 de janeiro, realizam as provas finais de ciclo e as provas
de equivaléncia a frequéncia previstas para os restantes examinandos,
podendo, no entanto, usufruir de condiges especiais de realizagio de
provas, ao abrigo da legislagdo em vigor.

Artigo 12.°
Efeitos da avalia¢fio sumativa
1 — A avaliagio sumativa permite tomar decisdes relativamente a:

a) Classificagdio em cada uma das disciplinas;

b) Transigao no final de cada ano, sem prejuizo do disposto no n.* 2
do presente artigo;

¢) Aprovacio no final de cada ciclo,

d) Renovagdo de matricula;

¢) Conclusdo do ensino basico.

2 — As decisdes de transigdo e de progressdo do aluno para o ano
de escolaridade seguinte e para o ciclo subsequente revestem carater
pedagogico e sdo tomadas sempre que o professor titular de turma, no
1.° ciclo, ou o conselho de turma, nos 2.° ¢ 3.° ciclos, considerem:
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os seus estudos no ciclo subsequente, sem prejuizo do disposto non.® 11
do artigo 9.° e no artigo 13.° do presente despacho;

b) Nos anos néo terminais de ciclo, que o aluno demonstra ter adqui-
rido os conhecimentos e desenvolvido as capacidades essenciais para
transitar para o ano de escolaridade seguinte.

3 — No 1.° ano de escolaridade ndo hé lugar a retengdio, exceto se
tiver sido ultrapassado o limite de faltas ¢, ap6s cumpridos os proce-
dimentos previstos no Estatuto do Aluno e Etica Escolar, o professor
titular da turma em articulag@io com o conselho de docentes, decida pela
retengdo do aluno,

4 — No 2.7 ano ¢ 3.° anos de escolaridade apenas ha lugar a retengdo,
numa das seguintes circunsténcias:

a) O aluno tiver ultrapassado o limite de faltas e. apos cumpridos
os procedimentos previstos no Estatuto do Aluno e Etica Escolar, o
professor titular da turma, em articulagdio com o conselho de docentes,
decida pela retengiio do aluno;

b) Apés um acompanhamento pedagogico do aluno, em que foram
tragadas ¢ aplicadas medidas de apoio para garantir o seu acompanha-
mento face as primeiras dificuldades detetadas, o professor titular da
turma, em articulagdo com o conselho de docentes, decida que a retengdo
desse aluno ¢ mais benéfica para o seu progresso.

5 — Um aluno retido nos 1.% 2.° ou 3. anos de escolaridade pode
integrar a turma a que pertencia por decisdo do diretor, sob proposta do
professor titular de turma, ouvido o conselho de docentes.

6 — A retengiio em qualquer ano de um dos ciclos do ensino basico
implica a repetigdo de todas as componentes do curriculo do respetivo
ano de escolaridade.

SECCAO IV
Classificagao, transicao e aprovagio

Artigo 13.°
Condigdes de aprovagio, transi¢fio e progressio

I — A avaliagdo sumativa da origem a uma tomada de decisdo sobre
a progressdo ou a retengdio do aluno, expressa através das mengdes,
respetivamente, de Transitou ou de Ndo Transitou, no final de cada ano,
e de Aprovado ou de Nao Aprovado, no final de cada ciclo.

2 — No final de cada um dos ciclos do ensino bésico, o aluno ndo
progride ¢ obtém a mengdo de Ndo Aprovado, se estiver numa das
seguintes condigdes:

a) Tiver obtido simultaneamente classificagdo inferior a 3 nas disci-
plinas de Portugués ou PLNM ¢ de Matemitica,

b) No caso dos 2.° e 3.° ciclos, tiver obtido classificagdio inferior a 3
em trés ou mais disciplinas ¢, no caso do 1.° ciclo, tiver obtido classifi-
cagdo inferior a 3 simultaneamente nas disciplinas de (i) Inglés, de (ii)
Portugués ou Matematica e, cumulativamente, (iii) mengio insuficiente
em pelo menos uma das outras disciplinas.

3 — Os alunos autopropostos do ensino basico ndio progridem e
obtém a mengdo de Ndo Aprovado se estiverem nas condigdes referidas
no niimero anterior.

4 — A disciplina de Educagdo Moral ¢ Religiosa, nos trés ciclos do
ensino basico, as Atividades de Enriquecimento Curricular e o Apoio
ao Estudo, no 1.° ciclo ¢ as disciplinas de oferta complementar, nos 1.°,
22¢3.° ciclos, ndio s@o consideradas para efeitos de progressio de ano
¢ conclusdo de ciclo.

Artigo 14, °
Constituicfio e funcionamento do conselho de docentes do 1.° ciclo

1 — O conselho de docentes é constituido, para efeitos de avaliagio
dos alunos, por todos os professores titulares turma dos estabelecimentos
constituintes do agrupamento.

2 — No conselho de docentes, podem ainda intervir, sem direito a
voto, 0s servigos com competéncia em matéria de apoio educativo e
servigos ou entidades cuja contribui¢do o conselho pedagégico consi-
dere conveniente.

3 — As deliberagdes do conselho de docentes devem resultar do
consenso dos professores que o integram, admitindo-se 0 recurso ao

a) Nos anos terminais de ciclo, que o aluno adquiriu os conheci t
¢ desenvolveu as capacidades necessdrias para prosseguir com sucesso

de votagiio, quando se verificar a impossibilidade de obtengdo
desse consenso.
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4 — No caso de recurso 4 votagiio, todos os membros do conselho de
docentes devem votar nominalmente, ndio havendo lugar a abstengio,
sendo registado em ata o resultado da votagio.

5 — A deliberagiio s6 pode ser tomada por maioria, tendo o presidente
do conselho de docentes, designado entre os membros, voto de qualidade
em caso de empate.

6 — Na ata da reunidio de conselho de docentes, devem ficar registadas
todas as deliberagdes e a respetiva fundamentagio.

Artigo 15, °

Constituigio e funcionamento
dos conselhos de turma dos 2.° e 3.° ciclos

1 — Para efeitos de avaliaglo dos alunos, o conselho de turma ¢
constituido por todos os professores da turma, sendo seu presidente o
diretor de turma.

2 — Nos conselhos de turma, podem ainda intervir, sem direito a voto,
0s servigos com competéncia em matéria de apoio educativo ou entidades
cuja contribuigdo o conselho pedagdgico considere conveniente.

3 — Sempre que se verificar auséncia de um membro do conselho
de turma, a reunido ¢ adiada, no méximo por quarenta e oito horas, de
forma a asscgurar a presenga de todos.

4 — No caso de a auséncia a que se refere 0 nimero anterior ser
presumivelmente longa, o conselho de turma retine com os restantes
membros, devendo o respetivo diretor de turma dispor de tedos os
elementos referentes a avaliagdo de cada aluno, fornecidos pelo pro-
fessor ausente.

5 — A deliberagfio final quanto 4 classificagio a atribuir em cada
disciplina ¢ da competéncia do conselho de turma que, para o efeito,
aprecia a proposta apresentada por cada professor, as informagdes que
a suportam ¢ a situagfio global do aluno.

6 — As deliberagdes do conselho de turma devem resultar do con-
senso dos professores que o integram, admitindo-se o recurso ao sistema
de votagdo, quando se verificar a impossibilidade de obtengio desse
consenso.

7 — No caso de recurso 4 votagdo, todos os membros do conselho
de turma votam nominalmente, ndo havendo lugar a abstengdo, sendo
registado em ata o resultado da votagio.

8 — A deliberagfio ¢ tomada por maioria ab tendo o p
do conselho de turma voto de qualidade, em caso de empate.

9 — Na ata da reunido de conselho de turma devem ficar registadas
todas as deliberagdes ¢ a respetiva fundamentagio.

s

te

Artigo 16.°
Registo das classificagdes e ratificagio das deliberagdes

| — As classificagdes no final de cada perfodo letivo, no 4.° ano do
1.7 ciclo ¢ em todos os anos de escolaridade dos 2.° e 3.° ciclos, sdo
registadas em pauta.

2 — As decisdes do professor titular de turma, no 1.° ciclo, e as
deliberagdes do conselho de turma, nos 2.° e 3.° ciclos, carecem de
ratificagdio do diretor da escola,

3 — O diretor da escola deve proceder a verificagio das pautas e da
restante documentagdo relativa as reunides dos conselhos de docentes e

Thos de turma, ando-se do integral cumprimento das dispo-
sigdes em vigor ¢ da observancia dos critérios definidos pelo conselho
pedagogico, competindo-lhe desencadear 0s mecanismos necessarios a
corre¢do de eventuais irregularidades.

4 — As pautas, apos a ratificagiio prevista no n.° 2, sfo afixadas em
local apropriado no interior da escola, nelas devendo constar a data da
respetiva afixagdo.

Artigo 17.°
Revisdo das deliberagdes

1 — As decisdes decorrentes da avaliagdo de um aluno no 3.° periodo
de um ano letivo podem ser objeto de um pedido de revisdo, dirigido
pelo respetivo encarregado de educagdio ao diretor da escola no prazo
de trés dias (teis a contar da data de entrega das fichas de registo de
avaliagdo nos 1.°, 2.° ¢ 3.° anos ou da afixagdo das pautas no 4.° ano de
escolaridade e nos 2.° ¢ 3.° ciclos.

2 — Os pedidos de revisdo a que se refere o nimero anterior sdo
apresentados em requerimento devidamente fundamentado em razoes
de ordem técnica, pedagogica ou legal, dirigido ao diretor da escola,
podendo ser acompanhado dos documentos considerados pertinentes.

3 — Os requerimentos recebidos depois de expirado o prazo fixado no
n. 1 do presente artigo, bem como os que ndo estiverem fundamentados,
sio liminarmente indeferidos.
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4— No caso do 1.° ciclo, o diretor da escola convoca, nos cinco dias
liteis apds a aceitagdio do requerimento, uma reunido com os professores
da turma para apreciagio do pedido de revisdo, podendo confirmar ou
modificar a avaliagio inicial, claborando um relatorio pormencrizado.

§ — No caso dos 2.° e 3.° ciclos, o diretor da escola convoca, nos
cinco dias Oteis apos a aceitagio do requerimento, uma reunido extraor-
dindria do conselho de turma, que procede a andlise do pedido de revisdo
e delibera com base em todos os documentos relevantes para o efeito e
toma uma decisdo que pode confirmar ou modificar a avaliagio inicial,
elaborando um relatério pormenorizado, que deve integrar a ata da
reunido.

6 — Nos casos em que o conselho de turma mantenha a sua deli-
beragiio, o processo aberto pelo pedido de revis@io pode ser enviado
pelo diretor da escola ao conselho pedagdgico para emissdo de parecer
prévio a decisdo final.

7 — Da deliberagiio do diretor ¢ respetiva fundamentagio ¢ dado
conhecimento ao encarregado de educagdio, através de carta registada
com aviso de recegdo, no prazo maximo de 20 dias uteis contados a
partir da data da recegdio do pedido de revisdo.

8 — O encarregado de educagio pode ainda, se assim o entender, no
prazo de cinco dias Oteis apos a data de recegiio da resposta ao pedido
de revisdo, interpor recurso hierdrquico para o 6rgdo competente do
Ministério da Educagio e Ciéncia, quando o mesmo for baseado em
vicio de forma existente no processo,

9 — Da decisdo do recurso hierarquico nio cabe qualquer outra forma
de impugnag¢do administrativa.

Artigo 18°
Reclamagiio e recursos

As decisdes referentes as provas de equivaléncia & frequéncia ¢ as
provas finais de ciclo sdio passiveis de impugnagio administrativa nos
termos gerais.

SECCAOV
Certificagdo da avaliagéo

Artigo 19.°
Conclusio e certificagio

1 — A conclusio do ensino basico ¢ certificada pelo diretor da escola,
através da emissiio de:

a) Um diploma que ateste a conclusdo do ensino bésico;

b) Um certificado que ateste o nivel de qualificagdo, discrimine as
disciplinas ou médulos concluidos e as respetivas classificagdes finais,
bem como as classificagbes das provas finais de ciclo obtidas nas dis-
ciplinas em que foram realizadas.

2 — Os certificados a que se refere a alinea b) do nimero anterior
devem ainda conter um anexo do qual constem todas as atividades ex-
tracurriculares desenvolvidas pelo aluno, designadamente as realizadas
no dmbito de agdes de voluntariado.

3 — Os certificados dos alunos abrangidos pelo artigo 14.° do
Decreto-Lei n.® 3/2008, de 7 de janeiro, deverdo conter comprovagio
das capacidades adquiridas e desenvolvidas pelo aluno nas disciplinas
e areas disciplinares especificas, no decurso do seu Plano Individual
de Transi¢do (PIT).

4 — Os modelos de diploma e certificado previstos nos niimeros
anteriores sdo aprovados por despacho membro do Governo responséavel
pela drea da educagdo.

SECCAO VI
Medidas de promogiio do sucesso escolar
e situagd peciais de avaliagi
Artigo 20.°
Medidas de pr ¢iio do escolar

| — No dmbito da sua autonomia, devem ser adotadas pela escola
medidas de promogdo do sucesso escolar, definindo-se, sempre que
necessdrio, planos de atividades de acompanhamento pedagogico orien-
tados para a turma ou individualizados, com medidas adequadas 4 re-
solugdio das dificuldades dos alunos, de acordo com o previsto no n.° 4
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do artigo 2.° do Decreto-Lei n. 139/2012, de § de julho, na sua redagiio
atual, que se podem concretizar designadamente através de:

a) Medidas de apoio ao estudo, que garantam um acompanhamento
mais eficaz do aluno face as dificuldades detetadas e orientadas para a
satisfagdo de necessidades especificas;

b) Apoio ao Estudo, no 1.° ciclo, tendo por objetivo apoiar os alunos
na criagdo de métodos de estudo e de trabalho ¢ visando prioritariamente
o reforgo do apoio nas disciplinas de Portugués e de Matematica, no-
meadamente a resolugdo dos trabalhos de casa;

¢) Constituigdo temporaria de grupos de homogeneidade relativa em
termos de desempenho escolar, em disciplinas estruturantes, tendo em
atengdo o0s recursos da escola e a pertinéncia das situagdes;

d) Coadjuvagdo em sala de aula, valorizando-se as experiéncias e as
praticas colaborativas que conduzam 4 melhoria do ensino;

¢) Adogdo, em condigdes excecionais devidamente justificadas pela
escola e aprovadas pelos servigos competentes da administragfo educa-
tiva, de percursos especificos, designadamente, percursos curriculares
alternativos e programas integrados de educagiio e formagdo, adaptados
ao perfil e especificidades dos alunos;

f) Encaminhamento para um percurso vocacional de ensino apds
redefiniglo do seu percurso escolar, resultante do parecer de psicélogos
escolares e com o empenhamento ¢ a concordancia do encarregado de
educagéo;

g) Acompanhamento extraordinério dos alunos nos 1.° ¢ 2.° ciclos,
conforme estabelecido no calendario escolar;

h) Acompanhamento a alunos que progridam ao 2.° ou ao 3.° ciclo
com classificagdo final inferior a 3 a Portugués ou a Matematica no
ano escolar anterior.

2— O plano de acompanhamento pedagdgico de turma ou individual
¢ tragado, realizado e avaliado, sempre que necessério, em articulagio
com outros técnicos de educagdio e em contacto regular com os encar-
regados de educagiio.

3 — Aos alunos que revelem em qualquer momento do seu percurso
dificuldades de aprendizagem em qualquer disciplina é aplicado um
plano de acompanhamento pedagdgico, elaborado pelo professor titular
de turma em articulagfio com os restantes professores da turma, quando
existam, no 1.° ciclo, ou pelo conselho de turma, nos 2.° ¢ 3.° ciclos,
contendo estratégias de recuperagdo que contribuam para colmatar as
insuficiéncias detetadas.

Artigo 21.°
Apoio a0 Estudo

1 — Sempre que os resultados escolares nas disciplinas de Portugués e
de Matematica do 1.° ciclo o justifiquem, siio, obrigatoriamente, adotados
planos de atividades de acompanhamento pedagégico para os alunos,
na componente do curriculo de Apoio ao Estudo.

2— 0O Apoio ao Estudo do 2 ° ciclo desenvolve-se através de ativida-
des regulares fixadas pela escola e de participagdo decidida em conjunto
pelos pais e professores, tendo como objetivos:

a) A implementagio de estratégias de estudo ¢ de desenvolvimento e
aprofundamento dos conhecimentos dos alunos;

b) Atividades de reforgo da aprendizagem, nomeadamente pelo acom-
panhamento da realizagfio dos trabalhos de casa.

Artigo 22.°
Constitui¢do de grupos de homogeneidade relativa

1 — Podem ser constituidos grupos temporarios de alunos com ca-
racteristicas semelhantes, na mesma turma ou em turmas diferentes.
a fim de colmatar dificuldades detetadas ¢ desenvolver capacidades
evidenciadas, favorecendo a igualdade de oportunidades no percurso
escolar do aluno.

2 — As atividades a desenvolver nestes grupos podem ser realiza-
das em periodos de duragfio distintos, conforme as necessidades dos
alunos.

3 — Compete ao professor titular de turma no 1.° ciclo e ao conse-
Iho de turma nos outros ciclos identificar alunos que revelem elevada
capacidade de aprendizagem.

4 — O professor titular de turma no 1.° ciclo e o conselho de turma
nos outros ciclos definem as atividades e as estratégias para otimizar o
desempenho dos alunos com elevada capacidade de aprendizagem.

Artigo 23.°

Periodo de acompanhamento extraordindrio nos 1.° ¢ 2.° ciclos

I — Os alunos internos dos 4.° ¢ 6.° anos de escolaridade que, apos
as reunides de avaliagdo de final de ano, ja com o conhecimento e com
a ponderagle dos resultados da primeira fase das provas finais, ndo
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obtenham aprovagdo, de acordo com o estipulado no artigo 13.°, bem
como os alunos a que se refere aalinea b) do n.* 6 do artigo 10.%, podem
usufruir de prolongamento do ano letivo.

2 — O periodo de acompanhamento extraordindrio decorre entre a
realizagio das reunides de avaliagfio referidas no n° 1 ¢ a realizagio
da 2" fase das provas finais e visa colmatar deficiéncias detetadas no
percurso escolar dos alunos.

3 — Cabe ao diretor da escola assegurar a organizagio e gestdo do pe-
riodo de acompanhamento extraordindrio previsto no presente artigo.

4 — Os alunos que se encontrem na situagfio referida no n.° 1 séo
automaticamente inscritos no periodo de acompanhamento extraordi-
nério, sendo obrigatoria a sua frequéncia, exceto se o encarregado de
educagidio nilo o permitir,

5 — O encarregado de educagdo que ndo pretenda que o seu educando
frequente o acompanhamento extraordindrio previsto no nimero anterior
comunica por escrito o seu desacordo ao diretor da escola.

6 — O pedido formulado nos termos previsto no nimero anterior nio
prejudica o acesso do aluno a 2.* fase das provas finais de ciclo.

7 — Apos a realizagdo da 2.* fase das provas finais do 1.°e do 2. ci-
clos. os alunos progridem e obtém a mengdo de Aprovado se estiverem
nas condi¢des estipuladas no artigo 13.°.

Artigo 24.°
Reorientac¢iio do percurso escolar

Sempre que se verifiquem retengdes, deverdo os alunos ser acompa-
nhados pelo servigo de orientagio escolar, de modo a que possam ser
propostas as medidas mais adequadas ao seu percurso escolar, nomea-
damente apoios nas disciplina em que revelem maiores dificuldades,
percursos curriculares alternativos, programas integrados de educagdo
e formagdo ou cursos vocacionais,

Artigo 25.°
Casos especiais de progressiio

1 — Um aluno que revele capacidade de aprendizagem excecional
¢ um adequado grau de maturidade, a par do desenvolvimento das ca-
pacidades previstas para o ciclo que frequenta, poderd progredir mais
rapidamente no ensino basico, beneficiando de uma das seguintes hi-
poteses ou de ambas:

a) Concluir o 1.° ciclo com 9 anos de idade, completados até 31 de de-
zembro do ano respetivo, podendo completar o 1.° ciclo em trés anos;

b) Transitar de ano de escolaridade antes do final do ano letivo, uma
Gnica vez, ao longo dos 2.° e 3.° ciclos.

2 — Um aluno retido num dos anos niio terminais de ciclo que de-
monstre ter adquirido os conhecimentos ¢ desenvolvido as capacidades
definidas para o final do respetivo ciclo podera conclui-lo nos anes
previstos para a sua dura¢io, através de uma progressdo mais rapida,
nos anos letivos subsequentes a retengio,

3 — Os casos especiais de progressdo previstos nos nimeros anterio-
res dependem de deliberagdo do conselho pedagégico, sob proposta do
professor titular de turma ou do conselho de turma, depois de obtidos
a concordancia do encarregado de educagéo do aluno ¢ os pareceres do
docente de educagdo especial ou do psicologo.

4 — A deliberagfo decorrente do previsto nos niimeros anteriores no
prejudica o cumprimento dos restantes requisitos legalmente exigidos
para a progressdo de ciclo.

Artigo 26.°
Situagdes especiais de classificagdo

I — Se por motivo da exclusiva responsabilidade da escola ou por
falla de assiduidade do aluno, motivada por doenga prolongada ou
di ) legal devid comprovados, ndo existirem em gual-
quer dlSClpllna elementos de avaliagiio sumativa interna respeitantes
a0 3.° periodo letivo, a classificagio dessas disciplinas ¢ a que o aluno
obteve no 2.° periodo letivo.

2 - Nas disciplinas sujeitas a provas finais de ciclo ¢ obrigatoria a
prestagio de provas, salvo quando a falta de elementos de avaliagdo nas
referidas disciplinas for da exclusiva responsabilidade da escola, sendo
a situagdo objeto de andlise casuistica e sujeita a despacho do membro
do Governo responsavel pela drea da educagdo,

3 —No 4.° ano de escolaridade do 1.° ciclo e nos 2.° e 3.° ciclos, sem-
pre que o aluno frequentar as aulas durante um Gnico periodo letivo, por
falta de assiduidade motivada por doenga prolongada ou impedimento
legal devidamente comprovados, fica sujeito & realizagdio de uma prova
extraordindria de avaliagio (PEA) em cada disciplina, exceto naquelas
em que realizar, no ano curricular em causa, prova final de ciclo.
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4 — Para efeitos do numero anterior, a classificagéio anual de fre-
quéncia a atribuir a cada disciplina ¢ a seguinte:

CAF = (CF + PEA)2
em que:

CAF = classificagdio anual de frequéncia;
CF = classificagdo de frequéncia do periodo frequentado;
PEA = classificagdo da prova extraordinaria de avaliagdo.

5 — A prova extraordinaria de avaliagdo deve abranger o programa do
ano curricular em causa, sendo os procedimentos especificos a observar
no seu desenvolvimento os que constam do anexo V1.

6 — Nos anos de escolaridade em que houver lugar a prova final de
ciclo, considera-se a classificaglio do periodo frequentado como classifi-
cagdo anual de frequéncia da disciplina, sendo a respetiva classificagio
final calculada de acordo com o n.” 15 do artigo 10.°,

7 — Sempre que a classificagdo do periodo frequentado seja inferior
a 3, esta ndo ¢ considerada para o cilculo da classificagfio final da dis-
ciplina, correspondendo a classificagdo final a classificagfio obtida na
respetiva prova final de ciclo.

8 — Nos 2.° ¢ 3.° ciclos, sempre gue, por motivo da exclusiva res-
ponsabilidade da escola, apenas existirem em qualquer disciplina néo
sujeita a prova final de ciclo elementos de avaliagdo respeitantes a um
dos trés periodos letivos, o encarregado de educagdo do aluno pode
optar entre:

a) Ser considerada como classificagdo anual de frequéncia a classi-
ficagdo obtida nesse periodo;

b) Nio ser atribuida classificagio anual de frequéncia nessa disci-
plina;

¢) Realizar a PEA de acordo com os n.os 4 e 5 do presente artigo.

9—Nos 2.%¢ 3.° ciclos, sempre que, em qualquer disciplina, 4 excegéo
das disciplinas ndo sujeitas a prova final de ciclo, o numero de aulas

ministradas durante todo o ano letivo ndo tenha atingido oito semanas
completas, o encarregado de educagdo do aluno pode optar entre:

a) A aprovagido do aluno sem classificagdio nessa disciplina;
b) A realizagiio de PEA, correspondendo a sua classificagdo anual de
frequéncia a classificagiio nesta prova.

SECGAO VII
Disposigdes finais e transitérias

Artigo 27°
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ANEXOS

ANEXO T
Provas de equivaléncia a frequéncia do 1.° ciclo

Prova em cada disciplina e respetiva duragfio

Duragd
Prova ‘mlj:;:ﬁ'):)
EAUOOdO IR o o Gl sa MR A £ 3k 60
Expressoes Artisticasa). .............. NG i 90
BRIEE v s v s s vt S A S 60

a) Prova com componente escrita e pratica. A duraglo de cada componente é definida
pela escola

ANEXO It
Provas de equivaléncia a frequéncia dos 2.° e 3.° ciclos
2. ciclo do ensino bésico

Prova em cada disciplina e respetiva duragéo

Disciplina ‘ﬁ‘;ﬁ;
L R R T o e g 90+ 15
Historia ¢ Geografia de Portugal . ................ 90
BT R 90
Educagio Visual. .. ..............ccooiivniin.. 90+ 30

de tolerdncia

Educagfio Tecnologica(b) . ..................... 45+ 45
EducagioMusical (B) ...........0000vvsensssss 60+ 15
Educagdo Fisica(b) (¢) ..... .. e i 45445

(a) Prova com componente escrita ¢ oral, sendo que a componente oral ndo devera ultra-
passar a duragdo de 15 minutos

(A) Prova com componente escrita e pratica

() Prova a realizar pelos alunos do 6.° ano referidos na alinea €) don 3 do artigo 9° do
presente despacho normativo

3.° ciclo do ensino bdsico

Prova em cada disciplina e respetiva duragdo

Estabelecimentos de ensino com contrato de aut ia
e estabelecimentos de ensino particular e cooperativo

1 — Sem prejuizo dos seus deveres gerais de promogdo do sucesso
escolar, as escolas pablicas com contrato de autonomia e aos estabeleci-
mentos de ensino particular ¢ cooperativo, o disposto no presente diploma
¢ obrigatoriamente aplicavel apenas no que se refere especificamente as
provas de equivaléncia 4 frequéncia, a avaliagdo sumativa externa, is
condigdes de transigdo e aprovagio de ciclo, & certificagio da avaliagio
¢ aos regimes dos artigos 25.°¢ 26.°,

2 — Para efeitos do disposto no nimero anterior, considerando que
a estrutura organizativa e pedagogica dos estabelecimentos de Ensino
Particular e Cooperativo é a que decorre do disposto nas normas do
Estatuto do Ensino Particular ¢ Cooperativo de nivel niio superior apro-
vado pelo Decreto-Lei n.® 152/2013, de 4 de novembro, as referéncias
feitas no presente despacho normativo a 6rgdos da escola consideram-se
feitas para o 6rgdo que, em cada estabelecimento de ensino particular e
cooperativo, detiver a competéneia em causa.

Artigo 28.°

Norma revogatbria

E revogado o despacho normativo n.° 13/2014, de 15 de setembro,
exceto o disposto no seu artigo 13.° n.° 2, alinea b), para os alunos que
se encontram em 2015-2016 matriculados ¢ a frequentar o 4.° ano.

Artigo 29.°
Entrada em vigor

O presente diploma entra em vigor no dia seguinte ao da sua publi-
cagdo.

22 de setembro de 2015, — O Ministro da Educagao e Ciéncia, Nuno
Paulo de Sousa Arrebas Crato.

Disciplina (B:r::ﬁ:)
Preliminary English Test (PET). . ................ |1352140 (a)
Lingua Beteengoieh DY .0 i 1o nns onivanihinan ris 90+ 15
NBNORI. . s coniinabia s s NS s AR EE A s 90
OBOBIRIIN | s o5 oo i pwrssmiassn acs Sas B3 i 90
MR IR .- coun. i i i ok i e it 90
PRI . oo ouoe- ovoe o e wmom womoEcso tem 90
Educacho VISURL. . ..., oo rosvnsmn sns sos snnme o 90 + 30
de tolerdncia
Tecnologias da Informagao e Comumcacao (TIC) 90
Disciplina de Oferta de Escola. . o s 90
Educagfio Fisica(b) (€) ... oovvveieininnnnnnn.. 45+45

(a) A duragio da componente escrita (Reading e Writing) é de 90 minutos, a compo-
nente de Listening ¢ de 35 minutos e a componente de Speaking tem uma duragéio de 10 a
15 minutos

(h) Prova com componente escrila e pratica

(c) Provas a realizar pelos alunos do 9 ° ano referidos na alinea ¢) do n® 3 do artigo 9 °
do presente despacho normativo

ANEXO 11
Provas finais dos 1.°, 2.° e 3.° ciclos do ensino basico (%)

Prova em cada disciplina e respetiva duragfio

Disciplina (ﬁ‘:;:ﬁ:)
PO 0000 o wvw s o s n s o v 90
IR 1.V R o s i cin s s s 90
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Duragio Nivel — classificagdo
Disciplina (einutos) Classificagdo da PET final (PET)

Portugués Lingua Ndo Materna nivel A2 — 1" ciclo . . . 90 AZLRS AT PONOSY .o 5 vvs v vme wne b i 3
Portugués Lingua Nao Materna nivel B1 — 1.°ciclo.. . . 90 A2 (S5 WO PORIOE) . i s e v e ke wsi 4
Portugués —2.%¢ciclo, ... ... 90 BleB2 (70 pontosoumais) . . .............. 5
Matemdtica— 2°¢iclo .. .......... £ < TR . 90

Portugués Lingua Ndo Materna m"’el A2—2°ciclo. .. 90 (*) Nesta conversio tém-se em conta as caracteristicas especiais desta prova internacional: o
Porlugués ngua Nao Materna nivel Bl — 2.°ciclo. . . 90 nivel Bl do Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas, nivel para que foi concebida,
Ponugués e T RO i i o St e il e S 90 vai corresponder ao nivel maximo da classificagdo convertida (5), a distribuigdo de resultados
Matematica — 3.° ciclo 90 segue as normas da prova internacional, que ¢ diferente da expressa no anexo IV
Portugués Lingua Ndo Materna nivel A2 — 3 °¢iclo . . . 90

Portugués Lingua Nio Materna nivel B1 — 3.°ciclo . . 90

(*) Todas as provas finais dos 1 °, 2% 3 ° ¢iclos 1ém tolerdncia de innta minutos

Nota. — Os alunos dos 1.°, 2.” ¢ 3.” ciclos do ensino bésico referidos
nas alineas a) a ¢) do n.* 3 do artigo 9.° so submetidos, obrigatoria-
mente, a uma prova oral na disciplina de Portugués ou de Portugués
Lingua Nao Materna.

ANEXO IV
Tabela de conversédo a que se refere o n.° 8 do artigo 9.°
e o n.° 14 do artigo 10.°
Classificagdo da prova de eq lé afir c'“j;'gi:f:ﬁninal

I s ot it S8 B ) ot Hemh e 1

[ U R e G R B R 2

S e R D R RS S L e 3

T0a89 ... e 4

B YO vy s ey, st 08 i e 08 el !
ANEXO V

Tabela de conversdo (*) a que se refere o n.° 14
do artige 8.° e o n.° 8 do artigo 9.°

Nivel — classificagio

Classificagiio da PET final (PET)

< A2 {menos de 20 pontos) .. ..........000
< A2 (de 20 a 44 pontos) . ... ..

ANEXO VI

Procedimentos Especificos a observar no Desenvolvimento
da Prova Extraordinaria de Avaliagao (PEA)

| — Cabe aos departamentos curriculares, de acordo com as orienta-
¢oes do conselho pedagogico da escola, estabelecer a modalidade que a
prova extraordindria de avaliagdo (PEA) deve assumir, tendo em conta
anatureza ¢ especificidade de cada disciplina.

2 — Compete ainda aos departamentos curriculares propor ao con-
selho pedagégico a matriz da prova, da qual constem 0s objetivos ¢
0s conteudos, a estrutura e respetivas cotagdes € os critérios de clas-
sificagiio.

3 — Para a elaboragio da PEA ¢ constituida uma equipa de dois
professores, em que pelo menos um deles tenha lecionado a disciplina
nesse ano letivo. Para o desempenho desta fungdo nio esta prevista
qualquer dispensa de servigo docente.

4 — A duragio da PEA ¢ de noventa minutos.

5 — Compete a0 drgdo de administragio e gestdo da escola fixar a
data de realizagdo da PEA no periodo compreendido entre o final das
atividades letivas e 31 de julho.

6 — Toda a informagdo relativa a realizagio da PEA deve ser afixada
pelas escolas até ao dia 15 de maio.

7 — Caso o aluno nfio comparega & prestagiio da prova extraordindria
de avaliagdo, ndo lhe podera ser atribuida qualquer classificagdo na
disciplina em causa, devendo o conselho de turma avaliar a situagfio,
tendo em conta o percurso global do aluno.

8 —Apos arealizagio da PEA, € necessario proceder-se a uma reuniio
extraordinaria do conselho de turma para ratificagio das classificagdes
do aluno.
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Anexo III — Ficha A

diregao-geral

]
oense | B

A PREENCHER PELO DIRETOR DE TURMA ANO LETIVO /
DADOS REFERENTES AQO ALUNO
NOME COMPLETO:

BI/CC N°: (TTTTTTITTTTT] ewmooem:
PROVA DE: cODIGO: A preencher pela Escola
DIRETOR DE TURMA ( inatura)

DIRETOR DA ESCOLA (assinatura)

¥

PROVA DE: CcODIGO: N° CONVENCIONAL
*FASE

FICHA A — Apoio para classificagio de provas de exame nos casos de dislexia

EXPRESSAO ESCRITA

1. Desenvolvimento Linguistico 2. Ortografia
1.1. Vocabulario pobre [ 2.1 OmissBes:letras [ ]  silabas [ ]  palavas [ |
1.2 Sintaxe inadequada D acentos [:] sinais de pontuagao m sinais graficos |:
1.3 Articulagao de ideias incorretas [ 2.2 Inversées: letras [] silabas [_]

1.4 Expressao
abreviada 2.3 Confusbes: fonemas grafemas ditongos

2.4 Adigdes: letras [] sitabas [_] acentos [_]

2.5 Repetigées: letras [_| silabas [_] palavras [_|
expressdes ||
26 Ligagées [ | 2.7 Separagdes [ |

2.8 Substituigdes [] 2.9 Assimilagées semanticas —
2.10 Erros de concordéncia: emgénero [ |
em niimero D tempo/pessoa verbal D

desrespeito de regras ortograficas da lingua i:]

3T dos Graf =

3.1 Desrespeito de margens, linhas, espagos || 3.2 Anarquia nos trabalhos, apresentagéo deficiente \:|

LINGUAGEM QUANTITATIVA

1. Incorregbes

1.1 Omissdo de elementos:  numeros ||  parcelas [ |  sinais [ |  expoentes [ |

1.2 Inversdes: nomeros [__|  parcelas [_|  figuras/tragos [_|
1.3 Adigéo de elementos . 1.4 Confusdo de sinais [ |
LEITURA
1. Fluéncia - Expressédo - Comp 2. Exatiddo
1.1 Hesitante ] 2.1 Omissdes: letras [ silabas [_| palavras [:I
1.2 Arritmada E] acentos [ |
1.3 Expresséo inadequada D 2.2 Inversbes: letras D silabas I:]
1.4 Desrespeito da pontuagao |_—_| 2.3 Confusdes: fonemas \:I grafemas D ditongos |:
1.5 Palavras mal agrupadas [ | 2.4 Adigdes: letras [_| silabas [_| palavras [_|
1.6 Dificuldade de evocagéo dos conteudos das mensagens lidas D acentos D
1.7 Dificuldade de Compreensdo dos textos lidos [ | 2.5 Substituigdes [ ]
1.8 Dificuldades de interpretagdo de perguntas [:] 2.6 Assimilagbes seméanticas [:|
1.9 Dificuldades em emitir juizos e tirar conclusdes ]

EXPRESSAO ORAL

1. D volvi to Linguistico

1.1 Vocabulario pobre [[] t2sintaxeinadequada [ ] 1.3 Articulagdo de ideias incorreta  [_|
1.4 Expresséio abreviada [__] 1.5 Inibigo na produgdo linguistica ||
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Anexo IV — Ficha B

diregao-geral
seducacao |
/“’7
¢ Exames
ESTABELECIMENTO DE ENSINO: ANO LETIVO /

NOME COMPLETO DO ALUNO:
BI/CC N Ll LT B e g 1]

EMITIDO EM:

DIRETOR DE TURMA (assinatura)

DIRETOR DA ESCOLA (assinatura)

OBSERVAGOES:

DATA: | ll[ li [

FICHA B - Levantamento das dificuldades especificas do aluno relativamente a dislexia

EXPRESSAO ESCRITA

1. Desenvolvimento Linguistico 2. Ortografia
1.1, Vocabulario pobre [ | 2.1 Omissdes: letras ||  silabas [  palavras [ |
1.2 Sintaxe inadequada [ | acentos | sinais de pontuagdo ] sinais graficos [__|
1.3 Articulagdo de ideias incorretas [ | 2.2 Inversdes: letras [__| silabas |
1.4 Expressdo abreviada [ | 2.3 Confusédes: fonemas f:] grafemas D ditongos |:
2.4 Adigbes: letras D silabas :] acentos E]
2.5 Repetigdes: letras |  silabas | palavras [_|
expressoes D
2.6 Ligagdes [ | 2.7 Separagdes [ |
2.8 Substituigbes [ | 2.9 Assimilagd anticas [__|
2.10 Erros do concordancia:  emgénero [ |
em numero [:[ tempo/pessoa verbal D
desrespeito de regras ortogréficas da lingua |:|

3. Tragados Grafomotores

3.1 Desrespeito de margens, linhas, espagos E| 3.2 Anarquia nos trabalhos, apresentagao deficiente D
LINGUAGEM QUANTITATIVA
1. Incorregdes
1.1 Omissdo de elementos: numeros [ |  parcelas [ | sinais |  expoentes [ |
1.2 Inversées: numeros [ parcelas [__| figuras / tragos [_]
1.3 Adigdo de elementos [ | 1.4 Confusdo de sinais ||
LEITURA
1. Fluéncia - Expressdo - Comp 2. Exatiddo
1.1 Hesitante C] 2.1 Omissbes: letras I:! silabas [:] palavras :
12 Aritmada || acentos [ |
1.3 Expressio inadequada | 2.2 Inversdes: letras[ ]  silabas [__|
1.4 Desrespeito da pontuagao |:| 2.3 Confusdes: fonemas ]:| grafemas f:] ditongos r__
1.5 Palavras mal agrupadas || 2.4 Adigdes:; letras [_|  silabas ] palavras [_|
1.6 Dificuldade de evocagdo dos conteldos das mensagens lidas [ | |acentos [ ]
1.7 Dificuldade de Compreensao dos textos lidos i:] 2.5 Substituigdes |:]
1.8 Dificuldades de interpretagio de perguntas i 2.6 AssimilagGes semanticas [ |
1.9 Dificuldades em emitir juizos e tirar conclusdes i:]
EXPRESSAOC ORAL
1.D lvimento Linguisti
1.1 Vacabulério pobre [] 12sintaxeinadequada [_] 1.3 Aticulagéo de ideias incorreta  [_|
1.4 Expresséo abreviada I:l 1.5 Inibigao na produgao linguistica D
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‘diregao-geral

?agéo
HABILIDADES COGNITIVAS
1. Dificuldad
1.1 Reconhecimente de lateralizagdes: emsi[_| nooutro[ ] noespagoreal [ |  noespago gréfico [ |
1.2 Integragao de nogbes espaciais: orientagao [:I estruturagao |:] posigéo relativa D
1.3 Compreenséo de nogdes temporais: organizagio || decurso || sequéncia [ |

1.4 Evocagdo / Compreensdo de cadéncia ritmica ||
1.5 Discriminagéo auditiva de sons proximos [

1.6 Retengao auditiva de estimulos sonoros [ |

1.7 Anélise e sintese de sons [:j

1.8 Identificagdo e discriminagdo visual [ |

1.9 Retengdo visual de simbolos [ |

1.10 Categerizago / dentificagéo de categorias [ |
1.11 Resolugdo de situacdes problematicas |:|
1.12 Associagdo de ideias [ |

1.13 Concentragao da atengdo [ |

1.14 Retengdo / Evocagdo de conhecimentos [ |

AJUSTAMENTO EMOCIONAL
1.Inseguranga [ | 2. Revolta [__| 3. Inibigéo [__| 4. 1solamento [_|
5. Baixo auto-conceito [ | 8. Baixa auto-estima [__| 7. Desmotivagio [ |
NORMA para Aplicagio de Condigdes Especiais de Realizacdo de Provas e Exames JNE/2015 84
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Anexo V - Questionario Sociodemografico

Nome:

Data de aplicagao: / /

Caro(a) aluno(a),

Sou aluna do 2° ano do Mestrado em Psicologia da Educagdo, na Universidade
Catolica Portuguesa de Braga e estou, neste momento, a realizar uma investigacao
relacionada com as dificuldades de aprendizagem especificas, particularmente, dislexia
e as percecdes dos alunos sobre si. Este questionario tem como objetivo conhecer-te
melhor. Desde j4, agradego a tua participagdo. Qualquer duvida ou questdo que tenhas

sente-te a vontade para esclarecer.

1. Género: masculino || feminino | |

2. Idade:

3. Com quem vives?

4. Turma: 5. N°.

6. Jaalguma vez ficaste retido? Sim [ | Nao [ | Quantas vezes?

7. Se sim, em que ano(s) ficaste retido?
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8. Quais foram os teus ultimos resultados escolares?

9. Qual(is) a(s) tua(s) disciplina(s) preferida(s)?

10. Qual(is) a(s) que menos gostas?

11. Em casa, costumas ter apoio na realizagdo das tarefas escolares?

Sim| | Nio [ ]

12. Se sim, quem te dé apoio?

Obrigado pela tua colaboracao!
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Anexo VI - Guiao da entrevista

No ambito do Mestrado em Psicologia da Educacao da Universidade Catolica de
Braga, estd a ser desenvolvido um projeto de investigacdo relacionado com as
Dificuldades de Aprendizagem Especificas, particularmente, dislexia e as perce¢des dos
alunos sobre si. O objetivo da entrevista ¢ o de conhecer o que pensas em relagdo a ti e
como te sentes. Mais concretamente, a forma como avalias as tuas agdes, o valor que
consideras ter e a confianca que tens nas tuas capacidades.

Para procurar manter o anonimato, o teu nome nao sera utilizado durante todo o
trabalho.

A medida que for decorrendo a entrevista se tiveres alguma diavida sobre alguma
das questdes ou sobre a razdo pela qual estou a fazer determinada questdo, tens a
liberdade para perguntar ou interromper. Se existir alguma questdo que nao queiras
responder, podes, também, ndo o fazer. E se por algum motivo quiseres terminar a

entrevista estds a vontade para fazé-lo. Alguma questdo antes de comegarmos?

—_

Como te sentes enquanto pessoa?
2. Como te descreves enquanto estudante?
3. Como descreves a tua experiéncia de aprendizagem?

4. Fala-me sobre o ambiente da sala de aula...
5. Como pensas ser a tua atitude perante as tarefas escolares?

6. Conta-me como te sentes em momentos de avaliagdo na escola...
7. Fala-me de uma experiéncia de algo que aprendeste na escola e que te marcou...
8. Como pensas ser o teu comportamento quando estas na escola? Porqué?

9. O que gostarias que fosse diferente na escola? Porqué?

10. Fala-me da tua relacdo com os professores, ao longo dos varios anos de
escolaridade...

11. Quem consideradas ser as pessoas significativas no contexto escolar? Porqué?
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12. Fala-me da tua relacdo com os colegas de turma...

13. O que costumas fazer com eles?
14. Como esperas ser enquanto aluno no futuro?

15. E enquanto profissional como te imaginas?
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Anexo VII — Carta de explicacao do estudo

Titulo: Autoconceito, autoestima e crencas de autoeficicia em alunos com

Dislexia.

Investigadora: Patricia Maciel (e-mail: patricia.rodriguesmaciel@gmail.com; contato

telefonico: 916574150).

Sob a Orientagio da Prof.* Doutora Angela Sa Azevedo

Este estudo surge no ambito da dissertagdo do Mestrado em Psicologia da
Educacdo, pela Faculdade de Filosofia e de Ciéncias Sociais da Universidade Catolica
de Braga. A realizag¢do desta investigacdo justifica-se pelo facto de durante o percurso
académico, os alunos com Dificuldades de Aprendizagem Especificas, particularmente,
com Dislexia poderem vivenciar experiéncias positivas ou negativas no ambiente
escolar. Essas experiéncias influenciam a percecao que os alunos tém sobre si, podendo
constituir-se um facilitador ou nao do processo de aprendizagem. Assim, mostra-se
importante verificar as autoperce¢des em alunos com Dislexia., para que se possam
adaptar as praticas educativas as necessidades destes alunos, com vista a otimizac¢ao do

seu desenvolvimento integral.

Objectivos do estudo

Este estudo tem como objetivo geral identificar as autopercecoes académicas
de alunos do 7° ano de escolaridade com Dislexia. Neste seguimento pretende-se: 1)
caracterizar os alunos tendo em conta variaveis sociodemograficas como género, idade,
historia escolar, resultados escolares atuais e apoio/ suporte escolar; 2) conhecer os
alunos ao nivel de caracteristicas psicoldgicas como: autoconceito (nas suas variaveis:
aspeto comportamental, ansiedade, estatuto intelectual, popularidade e satisfagdo),
autoestima e crengas de autoeficacia; e, 3) analisar como se descrevem os alunos em

termos de motivacao para a aprendizagem.
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Modalidades de participagdo no estudo*

As informagdes serdao recolhidas através de uma entrevista ao aluno, que tera a
duragdo de aproximadamente 45 minutos. A entrevista devera ser realizada durante o
periodo letivo, numa aula que prejudique o menos possivel o aluno em relacdo ao
acompanhamento de contetidos programaticos fundamentais. Neste sentido, sugere-se
que os dados sejam recolhidos na aula com o Diretor de Turma. A entrevista terd que

ser gravada, em material audio.

Escolha dos participantes
A escolha dos participantes foi feita tendo em conta as suas caracteristicas
pessoais € a sua experiéncia, neste caso, procuraram-se alunos com Dislexia, a

frequentar o 7° ano de escolaridade.

Participacdo no estudo

A participacdo dos alunos ¢ completamente voluntaria, sendo estes livres de se
retirar a qualquer momento sem que dai lhe advenha prejuizo e sem o dever de justificar
a decis@o. As respostas a todas as perguntas da entrevista manter-se-a0 anénimas, nao
havendo nenhuma informacéo identificavel incluida nas mesmas. Toda a informagao
recolhida permanecera confidencial, sendo utilizada apenas para fins de investigagao.
Importa acrescentar que ndo existem desconfortos ou riscos conhecidos por participar

neste estudo.
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Anexo VIII — Pedido de autorizacao

Exmo. Encarregado de Educagdo do(a) aluno(a)...

No ambito da dissertagdo de Mestrado em Psicologia da Educagdo, pela Faculdade de
Filosofia e Ciéncias Sociais da Universidade Catdlica de Braga, a estagiaria de Psicologia
Patricia Maciel pretende realizar uma investigacdo junto de alunos do 7° ano com Dislexia.

Essa investigagdo tem como principais objetivos: 1) Caracterizar os alunos tendo em
conta variaveis sociodemograficas como género, idade, histdria escolar, resultados escolares
atuais e apoio/ suporte escolar; 2) Conhecer os alunos ao nivel de caracteristicas psicoldgicas
como: autoconceito (nas suas variaveis: aspeto comportamental, ansiedade, estatuto intelectual,
popularidade e satisfacdo), autoestima e crengas de autoeficacia; e, 3) Analisar como se
descrevem os alunos em termos de motivagdo para a aprendizagem.

Para tal, as informagdes deverao ser recolhidas através de uma entrevista ao aluno, que
tera a duragdo de aproximadamente 45 minutos ¢ que devera ser realizada durante o periodo
letivo (este estudo ja foi autorizado pela Direcido Pedagégica da instituicio, aguardando
autorizacdo pelos Pais/ Encarregados de Educacio). A entrevista terda que ser gravada, em
material audio e contém questdes que exploram como os alunos se sentem enquanto estudantes,
como descrevem a experiéncia de aprendizagem e como descrevem a sua atitude perante as
tarefas escolares. Para além disso, sera também administrado um questionario que aborda
questdes como: género, idade, resultados escolares atuais e apoio ao estudo. A aplicacdo da
entrevista e do questiondrio sera da responsabilidade da investigadora (contatos abaixo).

De salientar que a participacdo dos alunos ¢ completamente voluntaria, sendo estes
livres de se retirar a qualquer momento sem que dai lhe advenha prejuizo e sem o dever de
justificar a decisdo. As respostas a todas as perguntas da entrevista manter-se-ao anénimas, nao
havendo nenhuma informacgdo identificavel incluida nas mesmas. Toda a informagdo
recolhida permanecera confidencial, sendo utilizada apenas para fins de investigagao.

Agradecendo antecipadamente a colaboragao,

A supervisora do estudo e Coordenadora do Mestrado em Psicologia da Educacdo,

Eu, , Encarregado de Educagdo do(a) aluno(a):
, o ano/ turma , autorizo o meu/ minha
educando(a), a participar no estudo acima descrito.

Assinatura do encarregado de educacdo

Data / /

Na eventual necessidade de informacdes suplementares sobre a investigagdo, por favor contate Patricia
Maciel, através do enderego electronico: patricia.rodriguesmaciel@gmail.com, ou contato telefonico: 916574150.
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Anexo IX — Quadro com as categorias e

subcategorias

Categorias

Subcategorias

Unidades de registo

Caracteristicas
pessoais

“Eu sinto que sou uma pessoa que posso dizer
que tenho esse problema, mas n3ao me
importo, digo a todas as pessoas, iSso € nao
sou uma daquelas pessoas que se acha
diferente por causa disso.” (e.1)

“Com os amigos eu gosto de estar a falar com
eles...” (e.1)

“...gosto de estar com a minha familia...”
(e.1)

“...ndo ¢ de me gabar e quando eu num teste
tive notas boas, (...) em vez de estar a gabar-
me, nao andei ali a tentar motiva-la, a dizer
ainda ha mais testes e essas coisas...” (e.1)
“Sinto que sou simpatico, amigo, ajudo os
meus amigos, os meus amigos ajudam-me
onde eu tenho dificuldade...” (e.2)

“Sinto-me bem. Sou simpatico, as vezes sou
um bocado egoista, ndo gosto muito de
partilhar as coisas, algumas vezes...” (e.3)
“Nao sou aquele tipo de pessoa que quando
tem algum tipo de problema vai logo recorrer
a violéncia.” (e.3)

“Sou até um bom amigo, para quem também ¢é
meu amigo...” (e.3)

“Alto, mais ou menos magro ¢ um bocado
esperto. Quando quero sou esperto, quando as
vezes eu quero mesmo uma coisa eu faco.”
(e.d4)

“Faco rir as pessoas, sou amigo das
pessoas...” (e.3)

“Eu nao tenho 14 muitas dificuldades...” (e.1)
“...eu tenho muita imaginagdo em portugués,
(...) a fazer as composigdes...” (e.1)

“...ndo acho que sou uma pessoa que se possa
dizer que ndo sou muito inteligente...” (e.1)
“...sou uma aluna muito aplicada...” (e.l)
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Estatuto intelectual

Percepc¢ao positiva das
competéncias

“Mas assim manualmente estar a fazer as
coisas ndo sou assim tao ma nisso...” (e.1)
“Sou bom.” (e.3)

“Um bocado esperto (...) e trabalhador.” (e.4)
“Esperto em alguns disciplinas, consigo
trabalhar mais e tirar boas notas...” (e.4)
“Leio bem.” (e.4)

Dificuldades
identificadas

“S6 que o problema ¢ depois os erros, e
algumas palavras que eu escrevo mal...” (e.1)
“...e depois as frases (...) eu troco algumas
palavras...” (e.1)

“Mas a maior dificuldade que eu tenho ¢
escrever e ler as coisas em voz alta que fico
muito nervosa.” (e.1)

“...ndo me sinto assim tdo fraca como nas
outras que € para ler em voz alta em frente a
toda a gente e quando ¢ para escrever textos e
isso tudo ja tenho mais um bocado de
dificuldade porque tenho medo de dar tantos
erros...” (e.1)

“Sinto um bocado de dificuldade quando
estou a fazer os trabalhos de casa, mais a
inglés, a matematica e a historia, porque a ler
troco as palavras e por causa disso nao
percebo muito bem o exercicio.” (e.2)
“...depois tivemos que fazer a apresentagdo.
Eu nado expliquei porque nunca fui bom
nisso...” (e.3)

“A que eu acho que preciso mais de ajuda,
(...) € na explicagdo de inglés, agora ja
comego a perceber um bocadinho mais, mas
ainda assim...” (e.3)

“Demoro também um bocado a escrever e a
ler em relagdo aos outros, eles leem e ja esta
eu estou 14 a tentar perceber e tenho que ler
outra vez e as vezes nao percebo.” (e.3)
“...noutras ndo (...) percebo muito e depois
ndo trabalho tanto. Mais a matematica,
portugués e inglés ¢ um bocadinho s6.” (e.4)
“A pontuacdo ¢ o meu principal erro.” (e.4)
“A dificuldade que eu mais tenho ¢ na
pontuagdo e as vezes troco uma letra mas
raramente.” (e.4)

“O primeiro ano foi muito complicado porque
tinha uma professora que ndo sabia ensinar e
ndo aprendia muito bem...” (e.1)
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Experiéncia de
aprendizagem

Percecao sobre a
aprendizagem ao longo
dos anos

“E depois a letra era o mais complicado, todos
os professores diziam que eu tinha uma letra
que nao se percebia...” (e.1)

“...mas ao longo do tempo fui melhorando a
letra e a leitura.” (e.1)

“...esforcei-me para passar de ano e sd no
terceiro ano € que reprovei (ndo sabe dizer o
motivo).” (e.2)

“E bom, nunca tive assim muitos problemas.”
(e.3)

“Desde que comecei a entrar nesta escola tive
algumas negativas, do 1° ao 4° ano nao tive,
depois comegou a ser um bocado mais dificil,
mas ainda assim consigo safar-me.” (e.3)

“Na primaria nao senti dificuldades.” (e.3)
“Aprendi bastante. A postura ndo foi sempre
igual, houve anos que me portei melhor,
houve anos que me portei pior. Alguns anos
correram pior, para reprovar tiveram que
correr pior. E a falta de estudo, nio estudo
tanto.” (e.4)

Experiéncia/ Momento
que mais marcou

“...fol quando aparecem aquelas palavras
muito complicadas e depois eu ao ler, li mal e
depois comegou toda a gente a rir-se e depois
eu comecei a ficar triste € comecei a chorar e
depois toda a gente comecou-se a rir € tudo e
eu nao me conseguia acalmar com aqueles
risos todos, a professora (...) decidiu dizer a
turma (...) porque eles estavam sempre a
fazer isso (...) para eles pararem de fazer isso
porque eu tinha um problema.” (e.1)

“...eu estava a escrever no quadro e ainda por
cima em fisica quimica, as palavras sdo muito
complicadas e entdo comegou-se toda a gente
a rir e eu estava assim a ficar vermelha e
depois ficavam-se a rir e a dizer que eu estava
vermelha e depois a professora mandou calar
toda a gente e a dizer que isto ¢ um erro
natural e que muita gente comete...” (e.1)

“... eu estava numa aula e pediam para
representar e eu li mal e representei mal e
depois toda a gente se comegava a rir (...) €
eu fiquei envergonhada mas depois consegui
fazer bem.” (e.1)

“Jogar a bola, brincar com os meus amigos. Ir
para os laboratdrios fazer experiéncias.” (e.2)
“Foi quando comecei a tocar bateria (...)
sempre adorei.” (e.3)
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“De estarmos a falar muito e a professora sai
da sala e poe-se a andar.” (e.4)

Relacao com os
professores ao longo dos
anos

“E os professores sdo simpaticos com toda a
gente, ndo tem nenhum aluno preferido, nem
nada disso e por eu ter problemas e outro
rapaz da minha turma eles ndo se importam
mais com nds nem mais com os outros.” (e.1)
“Mas quando nos tem que dar mais atengdo
porque nao estamos a perceber ele da toda a
atencdo possivel e explica-nos como nds
compreendemos melhor...” (e.1)

“...gosto muito dos professores também.”
(e.1)

“Eu sempre tive uma relacdo que ndo fosse
uma relacdo que o professor nao tinha que
estar sempre a resmungar comigo...” (e.1)
“...eu sempre fui uma aluna que o professor
ndo tinha que estar sempre ali a massacrar e
entdo eu gosto muito dos professores, até
hoje.” (e.1)

“Eu gosto muito dos professores, nunca tive
aquela coisa de dizer que eles sao maus
porque eles até sdo simpaticos comigo e com
muita gente...” (e.1)

“No 1° ano andei numa escola em que o0s
professores batiam nos alunos e eu isso nao
gostava e sai da escola.” (e.1)

“Os professores sao meus amigos, ajudam-me
no que podem, poem-me mais longe daqueles
que mais falam...” (e.2)

“Na escola primaria os professores para mim,
eu adorava mesmo. Aqui é quase a mesma
coisa, também gosto dos professores, nunca
tive aquela coisa mesmo de odiar e eles me
tratarem mal nem nada, até gosto mesmo.”
(e.3)

“Quando eu falo mais de participacdo o
professor ¢ mais amigo. Tive sempre
experiéncias positivas com os professores.”
(e.4)

“...aqueles colegas que nos tentam distrair, ha
mais interrup¢des e aprendo menos nas
aulas...” (e.l)

“Na sala de aula, todas as aulas temos que
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Percecao sobre a
escola

Percecao sobre o
ambiente de sala de aula

estar para ai meia hora com os professores a
espera porque os alunos falam muito e depois
eles fazem perguntas estupidas.” (e.1)

“E  depois ha colegas que se acham
engracados e que a meio da aula comegam a
gritar e depois os professores tem de estar a
teimar com eles e ralhar...” (e.1)

“E depois acho que ¢ bom, por exemplo,
pessoas como eu ndo terem assim tanta ajuda,
eu estou num teste e ndo tenho tanta ajuda e
acho que ¢ melhor (...) porque depois quando
formos maiores ndo conseguimos fazer nada
sozinhos.” (e.1)

“Mas assim gosto e acho bem que pessoas
como eu ndo sejam assim muito valorizadas e
as outras pessoas que estdo na turma ndo
tenham nada a ver.” (e.1)

“Antes os professores tinham de estar sempre
a resmungar e agora nao, agora come¢am a
dizer que o aluno tem que sair e ¢ melhor para
nao perturbar a aula.” (e.1)

“Ao fundo da sala falam muito, ca a frente
nido se fala. Fala-se para perguntar alguma
coisa de exercicios...” (e.2)

“As vezes a nossa turma conversa demais,
mas ainda assim somos a que tem os melhores
resultados do corredor.” (e.3)

“Mau assim ndo ha nada, s6 as vezes o
barulho.” (e.3)

“Um bocado barulhento de vez em quando e
alguns alunos um bocado faladores, ha aulas
em que acontece mais isso. Alguns
professores sdo mais amigos dos alunos,
outros nem tanto.” (e.4)

Pessoas consideradas
significativas

“Os melhores amigos estdo sempre ao
lado...” (e.1)

“Também gosto muito dos perfeitos e da
seguranga porque tem aqui muitos perfeitos e
quando ha confusdo os perfeitos vao tentar
acalmar e ha vezes que ha aqui uns
simulacros € vem para aqui a policia e ai
ninguém se mete em confusdo...” (e.1)

“...0s professores também nos ajudam em
tudo, temos sempre alguém com quem falar.”
(e.1)

“Os professores ¢ os amigos. Os professores
ajudam-me e os amigos ajudam-me nas
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dificuldades que tenho.” (e.2)

“...alguns professores (...) das disciplinas
favoritas.” (e.3)

“Também acho os perfeitos mais importantes,
eles ¢ que dao mais autoridade, se ndo seria
um caos, estou mesmo a ver, a escola ja
estava num §, se ndo houvesse aquela
autoridade.” (e.3)

“...0s meus amigos, tipo faz com que os
intervalos ndo sejam estar assim sozinho sem
fazer nada, se eles fossem assim preferia nao
ter intervalos e ¢ mesmo isso.” (e.3)

“Os meus amigos que ando assim no
intervalo, porque eu estou a maior parte das
vezes com eles e estou sempre com eles e
com as outras pessoas nao tanto.” (e.4)

Percecao sobre o
funcionamento da escola

“Tem muita coisa aqui que eu acho que ¢
bom, mas ndo gosto de algumas -coisas,
algumas vezes os professores tem os meninos
chamados filhinhos de papa e eles gostam
mais deles do que dos outros...” (e.1)

“Eu também gosto da escola porque tem ca
muita gente e as pessoas mais velhas
ensinam-nos coisas.” (e.1)

“Outra coisa que gosto ¢ termos aqui um
laboratorio para fazermos experiéncias e
assim aprendemos todos mais.” (e.1)

“Somos aqui livres mas ndo podemos ser
assim tao livres...” (e.1)

“Também os empregados, as pessoas que
trabalham aqui ndao sdo muito valorizados,
ndo sabemos os nomes, sO sabemos o dos
perfeitos.” (e.1)

“Eu gosto de tudo porque aqui na escola ha
enfermaria e esta tem muitas coisas.” (e.1)

“A escola esta bem como esta.” (e.3)

Alteragdes propostas

“...deviamos ter pessoas na biblioteca para
ajudar a perceber e estudar.” (e.1)

“Devia ser menos alunos na sala de aula,
porque as pessoas falam e isso afeta-me. Falo
mais, estamos mais juntos e € mais facil de
falar e eu desconcentro-me mais vezes € nao
estou atento a matéria.” (e.2)

“Pelo que eu vi ndo mudava nada, sdo sé
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mesmo aqueles alunos que tenta sempre
arranjar confusdo enorme, fazer um grande
problema, mas de resto ndo mudava.” (e.3)
“Punha internet.” (e.4)

Tarefas escolares

Atitude perante as tarefas
escolares didrias

“Eu nisso tento fazer tudo...” (e.1)

“...nos trabalhos que sdo para fazer aquelas
coisas de grupo nods temos que fazer sozinhos
e entdo eu aplico-me muito e tiro sempre bons
e muito bons...” (e.1)

“Em relacdo aos trabalhos de casa primeiro
tento fazer sozinha...” (e.1)

“...eu tento fazer logo tudo para nao deixar
para a ultima da hora e depois nao conseguir
fazer nada...” (e.l)

“...faco os exercicios que os professores
mandam e faco sempre as tarefas.” (e.2)
“Faco os trabalhos de casa logo que chego a
casa...” (e.2)

“Nao tenho aquela coisa de ndo querer fazer o
TPC, ndo quero ter nenhuma falta, as vezes
até tenho porque ¢ ou falta de tempo ou
esquecimento.” (e.3)

“Eu as vezes quando chego da escola e o dia
me correu um bocadinho mal, fico naquela,
ndo da para fazer, mas depois acabo sempre
por ir fazer.” (e.3)

“Antes ndo fazia no proprio dia (...) mas
agora ja faco.” (e.3)

“Nos trabalhos até eu gosto imenso,
principalmente a ciéncias...” (e.3)

“Nao fago logo que chego a casa, primeiro
lancho, depois fago. Fago a quase todas. As
vezes falho, porque eu ndo aponto, mas ¢ s6
de vez em quando. Ha disciplinas que
acontece mais, a matematica.” (e.4)

Momentos de avaliacao

“Sinto-me muito nervosa...” (e.1)

“...0 meu problema ¢, leio mas leio as coisas
mal e algumas vezes quando tem palavras
muito complicadas eu ndo consigo ler, leio
outra palavras completamente diferente e
entdo fago respostas diferentes.” (e.1)

“...as vezes esta quase a acabar o tempo ¢ eu
ndo estou a perceber mesmo aquelas palavras,
leio o que me vem a cabeca e respondo
conforme o que me vem a cabega.” (e.1)
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“...depois tenho muito medo de errar em
qualquer palavra e depois se leio mal uma
palavra ja esta o resto tudo mal e se escrevo
mal uma palavra também ja esta tudo mal...”
(e.1)

“...eu demorava mais tempo e entdo eu nado
conseguia estar ali a acabar a prova (...)
quando estava quase a acabar esse tempo ¢
que comegava a ficar muito nervosa,
comegava a tremer...” (e.1)

“...estava um bocado com pressao...” (e.1)
“...eu demoro muito tempo a ler e quando ¢
um texto, uma pagina eu demoro para ai meia
hora e entdo fica muito mais complicado...”
(e.1)

“Quando aparece uma palavra muito
complicada eu tenho uma professora que me
pode ajudar a ler (...) pode ser uma palavra
que eu ndo esteja a perceber mas eu tento ler.”
(e.1)

“Por ter este problema ndo vou logo perguntar
a professora para ela me ler, eu espero, leio
bem e depois se ndo conseguir passo para a
proxima, (...) se ndo eu habituo-me a isso e
vou ficar sempre assim a ler mal...” (e.1)

“Ao inicio quando tenho os testes sinto-me
nervoso e depois ao receber os testes sinto-me
ansioso, quando tiro negativa ¢ que fico meio
triste. Durante o teste parece que nao tenho
muitas dificuldades.” (e.2)

“Nas apresentagdes eu, as vezes, no inicio sei
assim de cor, mas depois comego a ir assim
um bocadinho mais lento e acabo por me
esquecer de algumas coisas, mas depois eu
lembro-me. Mas fico muito nervoso, fico a
tremer as vezes.” (€.3)

“Nas fichas de avaliacdo ndo sinto aquela
preocupacdo toda, at¢ me sinto bem, mas no
final ainda tenho assim uma folha para fazer e
jé& estd, set 14, a 20 min. do fim e comego a
ficar um pouco mais stressado.” (e.3)

“Nas perguntas que nao sei, acabo por passar
a frente e as vezes acabo até por ndo fazer nos
testes, deixo incompleto ndo fago o teste todo,
¢ mais perguntas de desenvolvimento,
perguntas mais dificeis ¢ mais assim.” (e.3)
“Se ndo perceber muito eu acabo por
perguntar ao professor mas agora ndo tenho
perguntado porque também os professores, ja
que agora estou no 7° ano ja tenho que saber o
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que ¢ que aquilo pergunta...” (e.3)

“Antes sinto-me um bocado preocupado para
ndo me dar nenhuma branca, durante um
bocado nervoso e depois se fiz bem sinto-me
bem, se fiz mal sinto-me um bocado pior.
Consigo fazer o teste durante o tempo
estipulado. Depois vejo quais sdo os meus
erros para a proxima nao dar assim tantos
erros.” (e.4)

“Nas apresentagcdes orais sinto-me nervoso,
por falar em frente a turma por saber que
estou a ser avaliado.” (e.4)

Estudo pessoal

“...nos testes ¢ que eu estudo mais, estudo
duas horas, mas aplico-me sempre...” (e.1)
“Estudo quando ¢ para os testes...” (€.2)
“...quando tenho testes estudo assim uns dias
antes dos testes.” (e.2)

“Para os testes costumo estudar com 4 dias de
antecedéncia.” (e.4)

Apoio na realizagdo das
tarefas escolares

“...eu tenho uma explicadora e entdo todas as
davidas que eu ndo consigo tirar por causa
dessas pessoas eu tento tirar tudo...” (e.1)
“...tenho sempre a explicadora a afazer-me
sempre exercicios...” (e.l)

“...ha disciplinas que mandam muito
trabalhos de casa e ja se torna mais
complicado e algumas vezes nio tenho tempo
e entao a explicadora ajuda-me...” (e.1)
“...fagco sempre tudo sozinha, s6 quando ndo
percebo € que peco ajuda...” (e.1)

“Para ai a dois anos eu tirava sempre negativa
a portugués e matematica e este ano so tirei a
matematica (...) € o meu irmdo ainda ha
muitas coisas que ainda se lembra e ha coisas
que ele ainda estd a dar e eu ja dei e ele ndo se
recorda tanto e entdo eu digo-lhe.” (e.1)
“Tenho sempre pessoas a ajudar-me...” (e.1)
“...estudo com a minha mae ¢ faco
exercicios...” (e.2)

“...a minha mae as vezes ajuda-me a fazer os
trabalhos de casa e quando tenho explicagdes
vou para as explicagoes...” (e.2)

“Sinto um bocado de dificuldade quando
estou a fazer os trabalhos de casa, mais a
inglés, a matematica e a historia, porque a ler
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troco as palavras e por causa disso nao
percebo muito bem o exercicio.” (e.2)
“...depois acabo por conseguir at¢ com a
ajuda da minha mae...” (e.3)

“A minha mae também insiste em ajudar-me
porque sabe que eu acabo sempre por errar,
ela sabe, por isso fica sempre do meu lado a
ajudar-me, muitas vezes preciso de ajuda
quando as vezes ndo percebo alguma coisa...”
(e.3)

“Fago sempre sozinho, quando ¢ para estudar
para os testes vou a explicadora. Quando sinto
alguma dificuldade pergunto a explicadora, se
tiver a aula no dia a seguir pergunto a
professora.” (e.4)

Comportamento

Postura na sala de aula

“Nas aulas eu tento estar atenta...” (e.1)

“Na escola as vezes distraio-me, porque todos
os alunos se distraem...” (e.1)

“...tem sempre aqueles macacos da turma e
eles fazem sempre toda a gente dicar toda
confusa e eu como sou um bocado facil de
distrair...” (e.1)

“Nas aulas estou atento, as vezes distraio-
me...” (e.2)

“Na sala de aula eu as vezes estou um bocado
distraido, fico assim nervoso para tentar
arranjar alguma coisa para me distrair e isso
acontece muitas vezes. Estou distraido em
pensamento ou consigo-me distrair até com
um lapis, ou com uma borracha, ando sempre
a atirar de um lado para o outro.” (e.3)

“Na sala de aula nunca tive assim muitos
problemas, s6 uma vez que foi no inicio do
periodo passado que eu estava assim a beber
agua e um colega mandou-me assim um
pontapé na garrafa e molhou-me todo e a
mochila também, felizmente ndo molhou os
livros, mas sei que me descontrolei e
despejei-lhe o resto da dgua em cima da
cabeca.” (e.3)

“Ndo costumo reagir assim, mas aquilo
deixou-me mesmo chateado.” (e.3)

“Um bocado falador (...) nas aulas.” (e.4)
“Falo um bocado mais nessas aulas
(portugués e inglés) porque as storas sdo
mais, deixam os alunos estar mais a vontade e
estou mais distraido.” (e.4)

“As vezes porto-me um bocado melhor,
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outras vezes um bocado pior, sou falador. Sou
eu que me distraiu independentemente do
professor.” (e.4)

Consequéncias da
postura adotada na sala
de aula

“...as pessoas falam e isso afeta-me. Falo
mais, estamos mais juntos e ¢ mais facil de
falar e eu desconcentro-me mais vezes € nao
estou atento a matéria.” (e.2)

“As vezes tem consequéncias porque nao
consigo ouvir alguma coisa que ¢ importante,
por exemplo a portugués a professora esta a
explicar e eu fico um bocado distraido (...)
também a matematica e a ciéncias.” (e.3)

Postura noutros
contextos escolares (e.g.
intervalo)

“Aqui na escola eu com os amigos sou um
bocado brincalhona e assim simpatica...”
(e.1)

“Ele mete-se um bocado em problemas mas
eu tento sempre nao lhe seguir.” (e.3)

“...eu tento nunca arranjar problemas.” (e.3)
“Nos intervalos também falo um bocado, falo
e jogo futebol. Nao sou um aluno de se meter
em confusdo, s6 se for assim com uns amigos
meus para separar.” (e.4)

Relacao com o
grupo de pares

Relacdao com os colegas
de turma na sala de aula

“E depois comegaram a dizer qual era o
problema e eu comecei a ficar um bocado
chateado e comegava a dizer isso nao ¢ do
vosso interesse nem nada dessas coisas.” (e.1)
“...no6s devemos pensar sempre em estar no
lugar daquela pessoa em vez de estar logo a
gozar ¢ depois ninguém gosta de ser assim
gozado...” (e.1)

“Sao todos meus amigos, mas ha alguns que
sd0 mais meus amigos que outros, porque ha
pessoas que se armam mesmo em estipidas e
1sso eu ndo gosto e ha essa que por causa de
terem um problema como eu que se acham
diferentes dos outros...” (e.1)

“Sinto-me bem, sdo simpaticos para mim e eu
sou simpatico para eles (...) ¢ uma boa
relagdo.” (e.2)

“A maior parte com quem eu estou mais nao
sao da minha turma, nunca tive aquele
relacionamento com os da minha turma.
Tenho algum, um ou dois inimigos...” (€.3)
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“Dou-me bem com todos.” (e.4)
“As vezes quando ndo esta o professor na sala
também falo com eles.” (e.4)

Relacao com os colegas
de turma fora do
contexto de sala

(intervalo)

“Com os colegas de turma almocamos todos
juntos e estamos muitas vezes juntos, porque
ha turmas que ndo se dao nada bem e no
nosso caso nao €.” (e.1)

“...ha colegas que eu conheco que estdao
pertinho de mim e eu vou com eles dar uma
volta (...) e depois tenho sempre aqueles
colegas de escola que ndo sdo de turma mas
que também andam sempre connosco.” (e.1)
“A nossa turma ¢ muito unida.” (e.1)

“...as vezes quando estamos assim perto
vamos a casa uns dos outros, ver um filme.”
(e.1)

“Nos intervalos também, costuma-mos andar
pela escola e falamos.” (e.2)

Nos jogos “...acabavam sempre por destruir
as coisas que eu fazia...” (e.3)

“...ele s6 deve fazer isso porque ele sabe que
tem outras pessoas que estdo com ele, porque
se eu fosse esse tipo de pessoa, como ele, se
soubesse que tinha pessoas comigo, se viesse
assim atacar uma coisa, destruir a minha casa,
uma coisa assim, se soubesse que tinha assim
uma pessoa para me ajudar, eu ndo fazia isso
simplesmente, ndo estragava o jogo de outra
pessoa.” (e.3)

Apoio

A melhor amiga ¢ a unica que sabe da dislexia
“...ela sabe ¢ a Uinica que sabe...” “Vai para a
biblioteca estudar comigo.” “Falamos muito
sobre isso e entdo eu sinto-me bem em estra a
beira dela.” (e.1)

“...e depois também me ajudam nas
dificuldades que tenho...” (e.1)

“...a ciéncias que eu acho que sou melhor do
que a outras disciplinas, e havia um colega
meu que ndo conseguia perceber e eles
percebiam de inglés, matematica e portugués
e entdo iamos para a biblioteca e ajudavamos
uns aos outros e isso sempre ajudou e eles
comegaram a tirar boas notas e eu a tirar
melhores notas...” (e.1)

“Nao tenho nada a dizer assim de mal da
turma porque estamos uns para ajudar os
outros...” (e.l)
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“...0s meus amigos ajudam-me onde eu tenho
dificuldade...” (e.2)

“...as vezes quando eu erro numa palavra eles
corrigem-me, para me ajudar.” (e.2)

(Turma fonte de apoio) “Vejo das duas, as
vezes vejo assim, muitas vezes nem por isso.
Eu n3o tenho muitos amigos 14, naquela
turma, j4 os conheco, mas ndo tenho mesmo
assim amigos, assim mesmo.” (e.3)

“Sinto sempre apoio por parte de todos.” (e.4)

Espectativas acerca
do futuro

Como estudante

“...eu nunca reprovei nem quero reprovar.”
(e.1)

“Eu nao sei muito bem como espero ser, mas
quero passar sempre.” (e.1)

“Acho que ndo vou ser assim uma aluna
muito mimada nem nada dessas coisas,
porque desde pequenina (2° ano) que sei que
tenho este problema e nunca me achei assim
mais importante nem menos importante que
os outros e entdo acho que nunca vou-me
sentir assim.” (e.1)

“...estou a tentar estudar e estar atenta nas
aulas para ter um trabalho bom...” (e.1)
“...n3o me dou assim mal com ninguém, por
isso acho que ndao vou ter assim muitos
conflitos, toda a gente gosta assim de mim, eu
acho que ndo tenho ninguém que nao gosto
assim de mim porque eu sou simpatica apara
muita gente.” (e.1)

“...acho que ndo vou ser assim uma aluna
muito burra como se diz porque eu tento ao
maximo fazer tudo e entdo acho que vou ter
boas notas, sei que me apliquei a0 maximo, se
eu reprovar sei que me apliquei a0 maximo e
sei que para a proxima tenho que me aplicar
mais.” (e.1)

“...ndo me importo muito com esse problema,
eu quero seguir com a minha vida, ndo quero
pensar que com esse problema a vida vai-me
mudar toda.” (e.1)

“Quero continuar a ser assim uma rapariga
feliz, dar-me bem com toda a gente (...). Um
dia pode ser uma pessoa que esteja mal,
noutro dia posso ser eu por isso eu tenho que
ajudar sempre as pessoas, € eu tento ajudar
sempre.” (e.1)

“Ser bom aluno, tirar melhores notas e estudar
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para ser informatico.” (e.2)

“Gostava de acabar o 12° ano e depois tirar
um curso de informatica.” (e.2)
“Sinceramente ndo sei, ndo0 me consigo ver,
qualquer coisa pode acontecer, tipo de repente
ter as piores notas e acabar de um dia para o
outro e acabar tudo mal e ndo conseguir o que
queria.” (e.3)

“...espero fazer as coisas bem, conseguir
fazer tudo, tirar boas notas.” (e.3)

“Continuar a melhorar para ser melhor aluno
e subir sempre as notas. Estudar até ao 12°.”
(e.d4)

Como profissional

“Eu ja gostei de ser muita coisa e eu acho que
gostava de ser esteticista ou pediatra e
também gosto de fazer cabelos, por isso eu
imagino-me ou ter eu a minha propria clinica,
ou o meu proprio cabeleireiro ou o meu
proprio coiso de esteticista.” (e.1)
“...imagino-me a ser eu a chefe e ndo outras
pessoas, ndo me imagino a ser a maior nem a
tratar mal as empregadas.” (e.1)

“Imagino-me a estar com as minhas amigas,
estar com as pessoas que estdo comigo desde
pequenina e nao cortar relagdes.” (e.1)

“Eu dou-me muito bem com as pessoas e
gostava de ter um lugar que fosse meu com
alguém que conhecesse ¢ nao com alguém
que conheci a pouco sé para ficar minha
amiga sé para ter trabalho.” (e.1)
“Imagino-me a trabalhar numa empresa, a
arranjar computadores.” (e.2)

“Nem sequer sei qual é o emprego que vou
seguir. O que eu gosto mesmo ¢ assim
robdtica, gosto muito até dos sistemas de
computador e isso, saber como ¢ que aquilo
funciona, também principalmente, as vezes
também gosto dos carros, de conhecer os
motores, de imaginar aquilo estoura mas nado
estoura em si, como ¢ que eles fazem isso ¢
uma coisa que eu gosta de saber, como ¢ que
eles fazem isso.” (e.3)

“Nao tenho mesmo assim ideia, sinceramente,
eu penso que o trabalho que eu gosto ¢ mais

facil do que ele ¢, deve ser muito mais
dificil.” (e.3)
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“Se as coisas nao correrem bem, eu ainda
tenho um segundo recurso que ¢ mesmo a
pintura que eu ando numa escola de artes (...)
por isso, isso assim até me pode ajudar, se nao
tiver 1sso eu posso ir por esse caminho.” (e.3)
“Gostava era de ser barbeiro, porque gosto
dessa profissdo, gosto disso e acho que ¢
bom.” (e.4)
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