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RESUMO

O presente relatério, realizado no &mbito do Mestrado em Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Portugués, Historia e Geografia
de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Béasico tem como propositos
principais expor e apresentar uma reflex&o sobre 0 meu percurso
ao longo das Praticas Pedagogicas desenvolvidas ao longo dos anos
letivos 2019-2020, na Escola Bésica de 1.° Ciclo do Ensino Bésico
de Arrabalde (1.° ano), no Centro Escolar da Barreira (3.° ano) e,
no ano letivo 2020-2021, no Colégio Conciliar de Maria Imaculada
(5.° ano).

O relatorio esta, assim, estruturado em duas partes: na primeira,
denominada Dimenséo reflexiva, relato e reflito sobre a minha
experiéncia enquanto mestranda e professora de cada um dos

contextos educativos.

Na segunda parte, dedicada & Dimensdo investigativa, apresento
uma investigacdo debrucada sobre um tipo de dislexia: a Dislexia
Evolutiva Fonoldgica (DEF). Esta, realizada com base na
metodologia de estudo de caso, teve como foco o desenvolvimento
das competéncias ortografica e narrativa de dois alunos com DEF
e incidiu na aplicacdo de uma sequéncia didatica (Dolz, Noverraz
& Schneuwly, 2004), integrando elementos da sequéncia de ensino
(Pereira & Cardoso, 2013a, 2013b). Esta parte do relatério é
concluida com a apresentagdo dos principais resultados da
investigacdo (observacdo dos efeitos da sequéncia didatica nos

alunos sujeitos do estudo).
Palavras-chave:

Dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE), Dislexia,
Dislexia Evolutiva Fonologica (DEF), sequéncia didatica,
sequéncia de ensino, escrita, competéncia ortografica, competéncia

narrativa.



ABSTRACT

This report, carried out within the scope of the Master’s Degree in
Teaching in the 1% Cycle of Basic Education and Portuguese,
History and Geography of Portugal at the 2" Cycle of Basic
Education has as main purposes to expose and present a reflection
about my journey along the Pedagogical Practices developed over
the academic years 2019-2020, at Escola Basica de 1.° Ciclo do
Ensino Basico de Arrabalde (1% grade), at Centro Escolar da
Barreira (3 grade) ando over the academic year 2020-2021 at
Colégio Conciliar de Maria Imaculada (5" grade).

The report is, therefore, structured in two parts: in the first called
Reflective Dimension, | report and reflect on my experience as a

master’s student and teacher in each of the educational contexts.

In the second part, dedicated to the Investigative Dimension, |
present an investigation focused on a type of dyslexia:
Phonological Evolutionary Dyslexia (PED). This, based on the
case study methodology, focused on the development of spelling
and narrative skills of two students with PED and focused on the
application of a didactic sequence (Dolz, Noverraz & Schneuwly,
2004), integrating elements of the teaching sequence (Pereira &
Cardoso, 2013a, 2013b). This part of the report concludes with the
presentation of the main results of the investigation (observation of
the effects of the didactic sequence on the students who were the
subjects of the study).

Keywords:

Specific Learning Disabilities (SLD), Dyslexia, Phonological
Evolutionary Dyslexia (PED), didactic sequence, teaching

sequence, writing, spelling competence, narrative competence.
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Introducéo

O relatorio que se apresenta foi realizado no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Bésico e de Portugués, Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino
Basico, formacdo que integra a oferta educativa da Escola Superior de Educacdo e
Ciéncias Sociais (ESECS) do Politécnico de Leiria. Assim, e como resultado da minha
atuacdo e das minhas aprendizagens no referido mestrado, o presente relatorio tem dois
grandes propositos. Por um lado, pretendo expor 0 meu percurso ao longo dos momentos
de Préatica Pedagdgica; por outro lado, pretendo apresentar um estudo de caso realizado
com um grupo de alunos num contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), em que me

debrugo sobre os efeitos de uma estratégia didatica em sujeitos com dislexia.

Deste modo, o relatério encontra-se estruturado em duas partes: Parte | — Dimensao

reflexiva e Parte Il — Dimenséo investigativa.

A Parte | — Dimenséo reflexiva € o espaco do relatério em que me debrugo sobre a minha
intervencdo e as minhas aprendizagens nos contextos de Pratica Pedagdgica em que estive
integrada. Nesta, além de apresentar uma breve contextualizacdo da Préatica Pedagdgica
em causa (caracterizando o contexto educativo), faco também uma reflexdo focada na
acao educativa, apresentando as fragilidades sentidas, as aprendizagens construidas e
refletindo sobre a minha postura enquanto professora de cada um dos contextos: dois
contextos de 1.° CEB, no ano letivo de 2019-2020, e um contexto de 2.° CEB, no ano
letivo de 2020-2021.

Por sua vez, na Parte 1l — Dimenséo investigativa, exponho um estudo de caso realizado
com dois alunos do 4.° ano do 1.° CEB aos quais foi diagnosticada Dislexia Evolutiva
Fonoldgica (DEF). Excluindo a intencdo de proceder a generalizacdes, apresento nesta
investigacdo as conclusdes a que cheguei neste estudo de caso, na qualidade de professora
estagiaria com intencdo de investigar, intervir e refletir sobre a prépria préatica (e ndo de

especialista na area da dislexia).

Este estudo foi realizado com o intuito de compreender o contributo que um dispositivo
didatico, no caso a sequéncia didatica (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2004), com

inclusdo de elementos da sequéncia de ensino (Pereira & Cardoso, 2013a, 2013b), pode
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trazer a escrita de alunos com DEF, com especial atengdo nos efeitos relacionados com

as competéncias narrativa e ortogréfica.

Nesta parte do relatdrio, apresento um breve enquadramento tedrico da investigacao,
tendo em conta duas tematicas complementares: a dislexia (causas, subtipos,
caracteristicas e intervencdo) e a escrita (com enfoque nas dimens@es ortogréfica e
compositiva). Depois de explicitar os contornos metodolégicos da investigacao,
apresento e discuto os dados recolhidos, tecendo algumas conclusdes sobre os limites e

as potencialidades do estudo.

Como conclusdo do relatorio, serdo finalmente apresentadas algumas consideracdes
finais. Neste momento, apresentarei uma sintese do meu percurso e evidenciarei 0s
contributos que a frequéncia do Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Portugués e Histdria
e Geografia de Portugal no 2.° CEB trouxe para a constru¢do da minha identidade quer a

nivel pessoal quer a nivel profissional.
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Parte | — Dimensao reflexiva

1. Contextualizacéo

A Parte | do presente relatorio reveste-se de um caracter predominantemente descritivo e
reflexivo. Debrugar-me-ei sobre as minhas vivéncias ao longo dos momentos de Préatica
Pedagogica. A Pratica Pedagogica é uma unidade curricular que integra os quatro
semestres do plano de estudos do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e
de Portugués, Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico, ministrado

pela Escola Superior de Educacéo e Ciéncias Sociais do Politécnico de Leiria.

No ambito da referida unidade curricular, tive a oportunidade de intervir em trés contextos
educativos: dois contextos de 1.° CEB (1.° e 3.°anos) e um de 2.° CEB (5.° ano). Note-se
que, no decorrer dos momentos de Prética Pedagdgica, cada mestrando é inserido num

contexto educativo com um colega, formando com ele um par pedagogico.

Neste sentido, em cada contexto de Préatica é contemplado um percurso de aprendizagem
composto por quatro grandes elementos: [i] observacdo e recolha de dados, [ii]
planificacdo, [iii] atuacéo e, finalmente, [iv] reflex&o. Pretendo apresentar uma reflexéo
assente nestes momentos, uma vez que estes em muito contribuiram para a construcao da
minha identidade enquanto professora do 1.° CEB e de Portugués e de Historia e
Geografia de Portugal do 2.° CEB.

Tal como refere Estrela (2015, p. 26), “o professor, para poder intervir no real modo
fundamentado, tera de saber observar e problematizar (ou seja, interrogar a realidade e
construir hip6teses explicativas)”. De facto, para que um professor possa intervir com um
determinado grupo, deve munir-se da capacidade de observar tudo o que o envolve,
partindo de uma perspetiva macro (o contexto e o meio envolvente) em direcdo a uma
perspetiva micro (0s interesses de cada um dos elementos do grupo, as suas dificuldades
e potencialidades). Nesse sentido, como mote para as préaticas, as primeiras semanas de

contacto com cada contexto educativo foram dedicadas a sua observacéo.

Munida da informagdo recolhida atraves dos periodos de observacdo, seguem-se 0S
momentos de planificar as atividades a dinamizar, com o intuito de articular e adequar

aprendizagens:
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a planificacdo é considerada uma das mais importantes tarefas do trabalho do professor
[...], indo ao encontro da preocupacao que estes demonstram com o processo de ensino-
aprendizagem, permitindo articular e adequar as aprendizagens que se esperam

desenvolver nos alunos. (Santos, Cardoso & Lacerda, 2016, p. 1052)

No seguimento do processo de planificagdo, surgem os momentos de atuacao. Estes, de
acordo com Cardoso (2013), constituem processos continuos e pressupdem uma
constante evolucdo; neste contexto, o professor € um ator que deve procurar aprimorar a
sua acdo a cada dia, pelo que se privilegia uma “metodologia PDCA (Plan, Do, Check
and Act)” (p. 83). Esta metodologia contempla quatro fases: [i] elaborar um plano de aula
com vista a concretizacao das aprendizagens dos alunos, [ii] aplicar o plano, [iii] verificar
se as aprendizagens foram efetuadas, [iv] identificar os aspetos passiveis de melhoria e,
finalmente, [v] atuar de modo a colmatar as aprendizagens que foram menos conseguidas

ou corrigir possiveis erros cometidos.

No final dos ciclos pedagdgicos procede-se a reflexao que, de acordo com Alarcéo (1996,
p. 8), € 0 momento dedicado a “atribuicdo de sentido com vista a um melhor
conhecimento e a uma melhor atuagdo”. Tal como referem Oliveira e Serrazina (2002, p.
32), podem distinguir-se trés momentos de reflexdo: “a reflexdo na acgéo, a reflexao sobre

a acc¢ao e a reflexao sobre a reflexao na ac¢ao”.

Em suma, tendo em consideracao os diferentes momentos contemplados aquando de cada
Préatica Pedagdgica, apresentarei, ao longo do presente capitulo, uma breve caracterizacdo
de cada um dos contextos educativos em que estive integrada, bem como uma reflexdo
acerca do contributo que cada uma das experiéncias teve na constru¢cdo da minha

identidade enquanto docente.

2. Pratica Pedagogica em contexto de 1.° CEB (1.° e 3.° anos de

escolaridade)

2.1. Enquanto professora de uma turma de 1.° ano de escolaridade

O primeiro momento de Préatica Pedagdgica decorreu ao longo do primeiro semestre do
ano letivo 2019/2020, ou seja, no periodo compreendido entre setembro de 2019 e janeiro
de 2020.
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Durante este periodo, tive a oportunidade de, pela primeira vez, interagir com um grupo
do 1.° CEB enquanto mestranda, atuando sob orientacdo da professora titular Susana
Sousa. Para além disso, foi um momento de contacto e andlise dos documentos
curriculares que orientam 0 processo de ensino-aprendizagem de cada uma das areas
curriculares: Aprendizagens Essenciais (MEC, 2018), Programas e Metas Curriculares
(Buescu et al., 2015).

Ciente de que seria um periodo que me lancaria e que contribuiria para a construcdo da
minha identidade enquanto professora, foram muitos os motivos de receio e, igualmente,

de entusiasmo, tal como se vera adiante.

2.1.1. Caracterizacao do contexto educativo e do meio envolvente

No ambito da Préatica Pedagogica em contexto de 1.° CEB I, eu e 0 meu par pedagdgico
fomos inseridas numa escola do 1.° CEB do concelho de Leiria, situada numa zona em
que predominam atividades dos setores secundario e terciario.

No que respeita aos recursos humanos, a institui¢cdo contava, a data, com dez docentes,
duas assistentes operacionais e Associacdo de Pais. Composta por dois pisos, a escola
alberga, além de quatro salas de aula (uma para cada ano do 1.° CEB), uma biblioteca e
reprografia, um espaco polivalente que serve as necessidades de refeitdrio, duas casas de
banho, uma arrecadacdo, uma sala de refeicGes e um gabinete de apoio educativo. Ja no
espaco exterior encontram-se zonas destinadas a pratica de atividade fisica, como o

campo de jogos, e ao lazer, como o parque de escorregas.

A sala de aulas onde pude intervir dispunha de dois quadros de cortica e de dois quadros
brancos, uma bancada com lavatorio, uma estante onde eram arquivados 0s materiais
produzidos pelos alunos, um armario de apoio para guardar os materiais dedicados as
atividades de expressdes. Além disso, dispunha ainda de onze mesas e respetivas cadeiras,
(cuja disposicao era frequentemente alterada), uma secretaria, dois cabides multiplos
onde os alunos colocavam 0s seus casacos e demais acessorios pessoais e ainda dois
radiadores. Quanto aos dispositivos informaticos de auxilio a pratica pedagdgica, a sala
contava com um computador e com um projetor multimédia, sendo que era partilhado por

todos 0s grupos.
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Todos os meios fisicos apresentados pela instituicdo se tornaram essenciais a minha
pratica letiva, na medida em que, para além de utilizar o espaco da sala de aula e 0s
dispositivos informaticos disponiveis em funcdo dos objetivos tracados para cada aula,
me permitiram ampliar, quando se revelava pertinente, o espaco da sala de aula ao espaco
exterior e, quando o tempo ndo o permitia, transferir as atividades exteriores para a sala

de aula no interior.

No que respeita as metodologias de ensino privilegiadas pela escola, era notdria a
familiaridade dos docentes com a metodologia de trabalho por projeto e a valorizacao do
papel do aluno no contexto escolar, como é o exemplo das Assembleias de Escola, que
referirei adiante.

2.1.2. Caracterizacdo do grupo

Neste primeiro contexto, interagi com uma turma do 1.° ano do 1.° CEB, composta por
vinte alunos, residentes em Leiria e com idades compreendidas entre 0s seis e 0s sete anos
de idade. No que respeita ao género, a turma era composta por treze alunos do sexo
feminino e sete do sexo masculino. E de salientar ainda que, quanto & nacionalidade dos
alunos, a turma se revelava heterogénea, ja que era composta por dezasseis alunos de

nacionalidade portuguesa e quatro de nacionalidade brasileira.

Tendo em conta as suas idades, os alunos deste grupo encontravam-se no chamado
periodo escolar, culturalmente considerado 0 momento em que as criancas estdo prontas
para a aprendizagem formal (Tavares, Pereira, Gomes, Monteiro, & Gomes, 2011, p. 58).
E neste periodo que, segundo 0s mesmos autores, “a crianga descobre novas regras, rituais
e autoridades, mas também uma nova liberdade, amizades e um leque de novas

oportunidades” (idem, p. 61).

De acordo com os estagios de Piaget (Papalia, Feldman, & Olds, 2006), nesta faixa etaria,
os alunos encontram-se na transicdo entre o estagio pré-operatdrio e estagio operatorio

concreto ou das operagdes concretas. E entfo neste estagio que:

as criancas podem utilizar opera¢des mentais para resolver problemas concretos (reais). As

criangas sdo entdo capazes de pensar com légica porque podem levar multiplos aspectos de
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uma situacdo em consideracdo. Entretanto, as criangas ainda sdo limitadas a pensar em
situacdes reais no aqui e agora. (Papalia, Feldman, & Olds, 2006, p. 365)

2.1.3. Relato e reflexdo sobre a Préatica Pedagogica

Ao longo do meu percurso com o 1.° ano de escolaridade, muitas foram as aprendizagens
por mim efetuadas. Tais aprendizagens implicaram a tomada de consciéncia da
importancia da observacdo, da flexibilidade de uma planificacdo e, inclusivamente, da
relevancia do estabelecimento de um ambiente de aprendizagem favoravel e em que as
criancas se sintam integradas e predispostas a aprendizagem. Revisitando a minha
experiéncia de préatica enquanto professora do 1.° ano do 1.° CEB, comego por sintetizar
dois aspetos que marcaram 0 meu percurso de aprendizagem neste contexto de Prética

Pedagogica.

Em primeiro lugar, uma vez que foi o primeiro contexto educativo em que me defrontei
com a funcdo docente, varias foram as insegurancas que principiaram 0 meu percurso,
designadamente no que respeita a gestdo do grupo. Ainda assim, foi ao longo do periodo
de observacdo e recolha de dados que algumas das minhas insegurancas se desvaneceram,
gracas a relacdo que comecei a construir com os alunos. De facto, ao observar o grupo
com que viria a interagir, pude recolher informagdes que me permitiriam planificar e,
consequentemente, atuar mediante as caracteristicas dos alunos a quem me dirigiria.
Neste primeiro momento, pude compreender que o0s alunos com quem viria a interagir se
mostravam muito recetivos as atividades propostas e as regras que foram sendo

estabelecidas em conjunto com a professora cooperante.

Uma vez que se tratava de um grupo de criangas recém-chegadas de um contexto de
educacdo pré-escolar, a rotina foi desde cedo um fator primordial da integracdo das
criancas. Num horario com inicio as 9h e conclusdo as 15h30m e com duas pausas — de
30 minutos dedicados ao lanche da manhé& e de 90 minutos para o almogo — os alunos
dividiam os seus dias entre as diferentes areas curriculares, sendo ainda reservada uma
hora semanal para irem até a biblioteca e, quinzenalmente, para a aula de Expressao
Musical. Além das atividades referidas, era realizada semanalmente a Assembleia de
Escola, em que era reunida a comunidade escolar. Os momentos de Assembleia de Escola

serviam para resolver pequenos conflitos ou para discutir alternativas para problemas
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sinalizados, tal como a utilizagdo do espaco exterior da escola. Para alem disso, era
também o momento em que eram selecionados os elementos das equipas de manutencéao

da escola, como a equipa responsavel pela limpeza da escola ou pelo recreio.

Por outro lado, uma vez que se tratava de um grupo recém-chegado ao 1.° CEB, alguns
alunos proferiram comentérios que me inquietaram, assentes no preconceito de que o
conhecimento sé se efetuava com recurso aos manuais escolares ou a fichas de trabalho.
Esta inquietude motivou-me e levou-me a encontrar alternativas de atividades que
levassem os alunos a compreender que ¢é possivel a realizacdo da aprendizagem sem o

manuseamento obrigatdrio e de forma exclusiva de um manual ou de fichas de trabalho.

Ao longo do periodo de Pratica Pedagdgica, tive a oportunidade de atuar no ambito de
varias componentes do curriculo do 1.° CEB, desde a area curricular de Portugués as

Areas do dominio da Educaco Artistica, tal como ilustro na tabela abaixo.

Area Curricular Numero de aulas lecionadas
Portugués 17
Matematica 21
Estudo do Meio 11
Educacdo Fisica 5
Expressdo Artistica - Artes 4

Visuais
Expressdo Artistica - Expressdo 3
Dramatica/ Teatro

Expressdo Artistica - Danca 1
Expressdo Artistica - Musica 3

Tabela 1 - NUmero de aulas por area curricular - 1.° ano

Apercebi-me, desde o primeiro momento, de que teria de planificar atividades que fossem
ao encontro das caracteristicas dos alunos. Queria também levar o grupo a desconstruir o

preconceito que tanto me inquietara.

Ao longo da minha passagem por este contexto, planifiquei segundo dois moldes: um
construido por mim e pelo meu par pedagogico (cf. Anexo 1) e outro assente num modelo

de Dominio de Autonomia Curricular (DAC), disponibilizado pela professora titular de
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turma (cf. Anexo II). Em ambos os modelos, tanto eu como 0 meu par pedagdgico
recorremos aos documentos curriculares em vigor, designadamente, as Aprendizagens
Essenciais (MEC, 2018) e os Programas e Metas Curriculares (Buescu et al., 2015)

promulgados pelo Ministério da Educacéo.

Recordo que este primeiro contacto com a atividade de planificar contribuiu fortemente
para a construgdo da minha seguranga no manuseamento dos documentos curriculares
que, até este momento, considerava como algo “abstrato” (no sentido em que ndo me
sentia segura na sua utilizacdo). A planificacdo foi também encarada por mim como um
instrumento fulcral aquando da atuacdo, pois planificar contribuiu para melhor organizar

o tempo de aula que tinha disponivel e, por consequéncia, rentabiliza-lo.

Na sequéncia desta atividade, apresento, na tabela abaixo, alguns exemplos de atividades

que planifiquei e dinamizei, por area curricular, com a turma de 1.° ano.

Area Curricular Exemplos de atividade realizada

Exploracdo dos diferentes sons associados ao
grafema <e>, recorrendo a cartdes (cf. abaixo) e a
construcao da arvore dos sons do <e> ([e], [e] e

Portugués L]
T
oy, i ,";:g, :
dedo veado
Matematica Estendal da subtracdo (cf. pagina seguinte).

Exploracdo das diferentes formas sob as quais a
Estudo do Meio agua aparece na natureza através da exploragédo
vocabular do poema “Agua”, de José Jorge Letria.

Manuseamento da bola através do “desenho” de

Educacdo Fisica .
nameros ou grafemas na parede.

Realizacdo de uma composi¢éo pléstica sobre o
tema da incluséo, tendo como indutor a curta-
metragem Cordas (Pedro Solis Garcia, 2013.).

Expressdo Artistica - Artes
Visuais

Jogo dramético que consiste na atribuicdo a um
objeto de uma funcdo que nao lhe é
tradicionalmente atribuida.

Expresséo Artistica - Expressao
Dramatica/ Teatro

21



Danca da reciclagem, ao som da cangéo Planeta

Expressdo Artistica - Danca . . .
P ¢ azul, de Sénia Aradgjo.

Destrava-linguas ritmado: trabalho em torno de
Expressdo Artistica - Musica um trava-linguas recorrendo a diferentes
entoacoes e ritmos.

Tabela 2 — Exemplos de atividades por area curricular — 1.° ano

Em termos de atuacdo, recordo uma tarefa que, para mim, se tornou muito significativa:

Numa das minhas semanas de intervencdo, foi-me proposto pela professora
cooperante que introduzisse a subtracdo. Como tal, uma vez que, na mesma
semana, explorariamos o ciclo da agua, planifiquei uma atividade de introducéo a

subtracé@o que consistia em retirar pecas de roupa do estendal.

Com esta atividade, parti de um cenéario hipotético. Em dialogo com os alunos
comecei por referir que tinha acabado de lavar as camisolas (Figura 1); entdo
questionei os alunos sobre as suas hipoteses quanto as camisolas, se estariam ou
ndo molhadas. Tendo obtido uma resposta afirmativa, voltei a questionar os alunos
se, estando as camisolas molhadas, teriam &gua e, se sim, em que estado estariam.
Deste modo, pude aceder ao conhecimento prévio dos alunos e conduzi-los num

cenario hipotético.

Figura 1 - Estendal da subtracgéo

De seguida, pedi aos alunos para imaginarmos que as camisolas ja estavam secas
e que as poderiamos recolher. Entéo, fui conduzindo um didlogo em que questionei
0 grupo quanto ao numero de camisolas que ficariam no estendal caso
recolhéssemos, por exemplo, trés. Face as suas respostas, fui indagando também
os alunos quanto ao raciocinio que efetuaram para obter o resultado. Apds essa
discusséo, registei no quadro a representacdo da operacao, introduzi o sinal da

subtracéao «-», bem como a sua funcgéo.
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Na minha perspetiva, esta foi uma atividade matematica significativa ndo s6 para mim,
mas também para os alunos, por ter implicado atividades de manipulacdo do material e
dos numeros, por um lado, e a interdisciplinaridade, por outro lado. No que respeita a
manipulacdo dos numeros e dos materiais aquando do ensino da matematica, Mclintosh,
Reys e Reys (1992) consideram que esta acdo desenvolve o raciocinio matematico e
aprimora o sentido de nimero dos alunos. J& a interdisciplinaridade contribui para a
aprendizagem efetiva gracas ao seu contributo para uma aprendizagem sem as barreiras
curriculares, sem encarar as diferentes areas de contettdo como elementos isolados. Note-
se que, a luz do que referem Xavier et al. (2018, pp. 80-81), “a interdisciplinaridade esta
relacionada com uma nova concepcdo de divisdéo do saber, primando pela
interdependéncia, a interacdo e a integracdo do conhecimento entre os campos do

conhecimento de forma harmoniosa e significativa”.

Para além das atividades planificadas, muitos sdo os cenéarios em que, perante um grupo
de alunos, temos de alterar 0s nossos planos, isto €, ao longo da nossa intervengdo, vemo-
-nos a ser conduzidos por um outro percurso devido ao interesse dos alunos no préprio
momento. Por vezes, um elemento externo a nossa planificacdo é o pretexto ideal para
alterarmos o rumo da nossa aula e para construirmos uma atividade motivadora para 0s
alunos. Um desses elementos pode ser uma simples planta, como recordo no relato do

seguinte episadio:

Ao longo de uma das minhas intervencdes, fui desafiada pela professora
cooperante a plantar com os alunos uma arvore de fruto. Nesse momento, apesar
de ndo ter planeado essa atividade, vi a oportunidade ideal para consolidar alguns
aspetos inerentes a constituicdo das plantas, ao ciclo da agua, bem como algumas
das caracteristicas dos seres vivos. Deste modo, pude dinamizar uma atividade
pratica e em que pudemos aprender, ou seja, foi um dos momentos em que
desmistificAmos que o conhecimento se adquire apenas através do contacto com o0s

manuais e em que provamos o potencial da manipulacéo para a aprendizagem.

Outro exemplo de atividade que considero fundamental para a formacgéo dos alunos séo
as visitas de estudo. Enquanto professora deste contexto, tive a oportunidade de
acompanhar a turma em algumas saidas: ao teatro, ao Museu da Imagem em Movimento

(MIMO), a Leiria Cidade Natal e, por fim, ao Moinho de Papel, em Leiria.
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Durante estas visitas, fui percebendo a importancia de levar os alunos a espagos externos
a escola uma vez que, ao contactar com uma realidade diferente daquela a que estéo
habituados, realizam e consolidam aprendizagens que dificilmente experienciariam no
contexto escolar. Um exemplo dessas aprendizagens foi a observacdo da moagem dos

cereais, que pudemos realizar no Moinho de Papel.

Estes momentos contribuiram para que eu, enquanto professora, adquirisse novas
competéncias, designadamente no que respeita a gestdo de grupo. Note-se que, aquando
de uma saida, esta gestao pressupde que tenhamos uma aten¢édo focada na manutencéo da

seguranca dos alunos e na sua uniéo.

Foi também na sequéncia deste processo de observacao, atuacdo e reflexdo que tomei
consciéncia de alguns aspetos que considero fundamentais para a minha identidade
enquanto professora: a importancia do dialogo, da relacdo estabelecida entre professor e

aluno e da atencdo para com as fragilidades dos alunos.

A meu ver, o didlogo, para além de ser um pilar para a construcao de aprendizagens dos
diferentes dominios abrangidos pelo curriculo, é, também, um sustentadculo para a
construcdo do pensamento critico dos alunos e um auxilio a gestdo emocional e de
potenciais conflitos. Considero que os alunos devem ser colocados perante cenarios que
Ihes permitam refletir e debater, tanto sobre episodios por eles presenciados, como sobre
episddios ficticios. Deste modo, os alunos adquirem competéncias que lhes permitem
adotar uma posicdo critica face a diferentes cenarios. A titulo de exemplo destes
momentos, refiro as discussdes, em sala de aula, acerca de alguns conflitos verificados
no momento do recreio, ou a gestdo do espaco escolar, efetuada semanalmente na
Assembleia de Escola. Nestes momentos, os alunos tinham a oportunidade de se
manifestar em relacdo a algum aspeto que consideravam menos positivo, ponderavam
sobre ele e construiam solugdes. Para além disso, os alunos eram incumbidos pela

manutencdo ou cumprimento das solucdes delineadas.

Um outro aspeto que considero fundamental para o contributo da construcdo das
identidades dos alunos e para a concretizacdo de aprendizagens é a relacdo que se
estabelece entre o professor e o aluno. Tal como refere Cardoso (2013), esta relagéo deve
ter como alicerces a confianca e a empatia para que, deste modo, o professor possa propor

desafios e atividades diferentes, mas também revelar uma postura paciente e assertiva,
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capaz de promover momentos extracurriculares em que se dedique a conhecer melhor

cada um dos alunos em particular.

Por fim, uma vez que o0 meu relatorio se dedica ao dominio da escrita, considero relevante
refletir um pouco acerca da relacdo dos alunos com a escrita e as competéncias de escrita
dos mesmos, num momento inicial da aprendizagem formal e depois de terem tido
contacto com a leitura e a escrita em contextos informais (nomeadamente, o da educacgéo

pré-escolar).

Agquando do ingresso no 1.° ano de escolaridade, com base no que pude observar, muitas
sdo as expectativas dos alunos pelo facto de ser o inicio do seu percurso do dito “aprender
aler e aescrever”. NO entanto, este processo ndo é tdo célere quanto os alunos desejariam.
De facto, a chegada ao 1.° CEB, os alunos deparam-se com um conjunto de atividades
que sdo encaradas como um retrocesso. Sao iniciadas as atividades em que se percorrem
tracejados manuscritos com o lapis e em que se completam ilustracdes, mas em que nao
se veem as suas palavras ou numeros representados. Varios foram os alunos que
revelaram alguma frustracdo relativamente a este aspeto, pois ja conheciam os nimeros
e algumas das letras, e, por isso, ndo compreendiam a necessidade da repeticao exaustiva
destes grafismos. Houve um caso que despertou a minha atencdo e que recordo de

sequida:

Nos registos de determinada aluna, para além de os grafemas apresentarem uma
dimensdo maior que os dos colegas, 0s seus tracos eram disformes, ou seja,

verificava-se alguma dificuldade ao nivel da competéncia gréfica.

Com o avancar do periodo de Préatica Pedagogica, eu e 0 meu par pedagogico
apercebemo-nos de que esta aluna ndo era caso Unico e de que outros alunos
sentiam dificuldades ao nivel grafomotor, dai decorrendo um sentimento de
frustracdo. Nesse sentido, procuramos desenvolver atividades que, apesar de
consistirem no mesmo exercicio de repeticdo, Ihes potenciavam sensacoes
diferentes. A titulo de exemplo, os alunos puderam desenhar os grafemas
introduzidos, bem como os numeros em diferentes materiais, recorrendo a
diferentes suportes, desde a terra do jardim da escola, as costas do colega do lado

e, inclusivamente, manuseando uma bola na parede da escola.
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De facto, e sem excluir tarefas de reproducéo de grafemas numa folha de papel, pude
verificar, bem como a minha colega, que a diversificagdo das atividades e dos materiais

utilizados levou a um aumento da motivacdo dos alunos para a aprendizagem.

Em suma, quando reflito sobre quem fui e sobre quem quero ser enquanto professora do
1.° ano de escolaridade, considero que quero ser uma docente atenta. Quero estar atenta
ao grupo de alunos com quem interagirei, as suas caracteristicas, interesses e motivagoes
para melhor preparar a minha atuacdo e para Ihes propor momentos de aprendizagem que
0s motivem e que Ihes proporcionem a curiosidade necessaria para quererem conhecer

mais.

Por outro lado, quero que essa atengdo me ajude a construir um ambiente de aprendizagem
e de confianca que nos permita, a mim e aos alunos, respeitar as nossas diferencas, 0s
ritmos dispares e os interesses diversificados. Deste modo, considero que é possivel
construir um ambiente cooperativo em que, para além da orientacdo e supervisdo que
compete a um docente, também os alunos possam ser mentores dos seus pares e se sintam

confiantes o suficiente para ajudarem o outro a ultrapassar algumas das suas fragilidades.

2.2. Enquanto professora de uma turma de 3.° ano de escolaridade

O segundo momento de Pratica Pedagodgica decorreu ao longo do segundo semestre do
mesmo ano letivo, pelo que teve inicio em fevereiro de 2020 e terminou em junho do
mesmo ano. A semelhanca do contexto anterior, a instituicdo e a turma com que trabalhei
inserem-se no 1.° CEB. Neste contexto, contei com o apoio da professora titular Catarina

Jesus e com a supervisdo da professora Dina Alves.

Ao longo deste semestre, assistiu-se ao agravamento da situacdo pandémica provocada
pelo coronavirus, pelo que a maioria do periodo de intervencédo foi efetuado mediante o

modelo de ensino a distancia.

Note-se que, de acordo com o artigo 22.° da Portaria n.° 359/2019 de 8 de outubro, as
fungdes de um professor em ensino a distancia sdo as seguintes: [i] acompanhamento dos
alunos; [ii] promocdo de uma abordagem de “trabalho colaborativo, a
interdisciplinaridade e a articulagdo curricular” (p. 27); [iii] promoc¢do de competéncias

ao nivel das tecnologias de informacéo e comunicagéo; [iv] proposta de “estratégias de
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comunicacgdo adequadas, funcionando como um facilitador da aprendizagem, motivador
para a participagdo nas atividades letivas e dinamizador da interagéo entre os alunos, os
seus pares e os professores” (p. 28); e [v] criacdo de situacBes que garantam as condicdes

de aprendizagem adequadas a cada um dos alunos.

2.2.1. Caracterizacdo do contexto educativo e do meio envolvente

A instituicdo escolar em que eu e 0 meu par pedagdgico fomos inseridas no contexto da
Prética Pedagdgica do 1.° CEB Il situa-se no concelho de Leiria e insere-se num meio
essencialmente residencial. A instituicio conta com a influéncia de alguns

estabelecimentos dedicados ao setor terciario e com uma vasta area florestal.

Inseridas num vasto agrupamento de escolas da regido de Leiria, as escolas por este
abrangidas tém como visdo promover a continuidade do agrupamento pelo sucesso
educativo, social e pela intervencdo realizada com a comunidade. Para tal, séo
privilegiados os valores mencionados no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (Martins coord, 2017): base humanista, saber, aprendizagem, incluséo,
coeréncia e flexibilidade, adaptabilidade e ousadia, sustentabilidade e estabilidade. Neste
sentido, sdo ainda privilegiados os valores, considerados pelo agrupamento essenciais a
cultura escolar, sendo estes a “responsabilidade e integridade”, a “exceléncia e
exigéncia”, a “curiosidade, reflexdo e inovagdo”, a “cidadania e participagdo” e, por fim,

a “liberdade” (Martins coord, 2017, p. 11).

No que respeita as infraestruturas da instituigdo, esta é constituida por um edificio unico,
de dois pisos. Este, além de contar com 10 salas de aula e lavabos para professores e
alunos, conta ainda com salas dedicadas as Expressfes, um laboratério, uma biblioteca,
um centro de recursos, uma sala de professores e um gabinete. J& no espago exterior ao
edificio, podemos encontrar um campo de jogos, um parque infantil, algumas mesas,

bancos, um jardim e uma horta cultivada por todas as turmas.

No que respeita aos recursos humanos, a instituicdo conta, para além do pessoal docente,

com quatro assistentes operacionais.

Quanto a sala de aula em que pude intervir, ainda que brevemente, além das mesas de

trabalho dispostas em grupos e da secretaria da docente, esta estava organizada em quatro
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espacos: de leitura, das artes, da matematica e dos jogos. E de salientar que, no que
respeita a decoragdo do espaco da sala, esta estava organizada por areas curriculares e

possibilitava a exposicdo de trabalhos elaborados pelos alunos.

2.2.2. Caracterizacdo do grupo

A segunda turma em que intervim no &mbito da Pratica Pedagdgica encontrava-se a
frequentar o 3.° ano de escolaridade. Esta era composta por 26 alunos com idades
compreendidas entre os 8 e 0s 9 anos de idade, sendo 14 alunos do sexo masculino e 12
do sexo feminino. No que respeita a origem dos alunos, o grupo manifestava-se
homogéneo na medida em que todos os alunos eram de nacionalidade portuguesa e
residem no concelho de Leiria. Por fim, relativamente as Medidas de Suporte a
Aprendizagem e a Inclusdo (Decreto-Lei n.° 54/2018), existiam 7 alunos que

beneficiavam de medidas universais.

No que respeita ao desenvolvimento da crianga entre 0s 7 e 0s 12 anos, esta encontra-se
ainda no estadio das operacgdes concretas pois, tal como refere Papalia (1981, p. 321), ja
possui a capacidade de “usar simbolos de um modo algo sofisticado para executar
operaces, ou atividades mentais, em oposicdo as atividades fisicas que eram a base de
[...] pensar anterior” e de “descentrar, isto ¢, levar em conta todos os aspectos de uma
situacdo ao tirar conclusdes, em lugar de ater-se a um unico aspecto, como fazia durante
0 estagio pré-operacional”. E também neste estagio que a crianga constroi um pensamento
I6gico e vai criando uma postura empética e em que se coloca no papel do outro, deixando

progressivamente o egocentrismo.

2.2.3. Relato e reflexdo da Pratica Pedagdgica

O segundo contexto de Pratica Pedagogica configurou-se num grande desafio e, em
simultaneo, como uma grande oportunidade para a concretizacdo de aprendizagens. Desta
vez, ao longo do periodo de observacdo, pude contactar com estratégias pedagdgicas que
vieram a dar resposta a algumas das insegurangas que senti aquando da interagdo com o

1.° ano, designadamente no que respeita a gestdo do grupo.
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Uma vez que se tratava de uma turma do 3.° ano de escolaridade que tinha sido
acompanhada pela mesma docente desde o seu ingresso no 1.° CEB, foram vérias as
estratégias dinamizadas pela professora cooperante que me despertaram interesse,
certamente aplicadas tendo em conta o conhecimento profundo das caracteristicas dos
alunos. De entre as referidas estratégias, considero pertinente salientar dois aspetos: uma
metodologia de trabalho especifica e uma técnica que permite uma gestdo mais eficaz do

grupo nos momentos de retorno a sala.

A metodologia de trabalho aplicada a esta turma como forma a potenciar a sua curiosidade
e as suas competéncias de pesquisa foi a metodologia de trabalho por projeto, incidindo
essencialmente sobre a area curricular de Estudo do Meio. Sendo esta metodologia
definida por Cortesdo, Leite e Pacheco (2002, p. 24) como “um estudo em profundidade
[...] sobre um problema ou um tema” que se diferencia “pelo sentido que possui, pela
intencionalidade que o orienta, pela organizacdo que pressupde, pelo tempo de realizacéo
que o acompanha ¢ pelos efeitos que produz”, é imperativo que quem se baseia nela para
atuar pedagogicamente va ao encontro dos interesses dos alunos pois, como é defendido
pelos mesmos autores, trata-se de uma varidvel fundamental para o sucesso de cada
projeto. Nas aulas centradas nesta metodologia, a professora cooperante baseava-se

exatamente nisso.

Por outro lado, a estratégia auxiliar que a docente cooperante utilizava para gerir o grupo
nos momentos de retorno a sala era a aplicacdo de exercicios de mindfulness. Com o
proposito de preparar a turma para a ado¢do de uma postura proativa face as tarefas
propostas, esta pratica é definida por Nunes (2018, p. 27) como uma autoandlise, um
“estado da mente saudavel, através da qualidade de estar atento, consciente e presente” e
um momento “em que se presta atengdao de propodsito e sem julgamento, a0 momento

presente, de forma gentil, sem intencdo de modifica-1o”.

Ambas as estratégias foram consideradas por mim e pela minha colega como elementos
a manter ao longo dos nossos momentos de intervencdo. No entanto, tivemos apenas a
oportunidade de intervir presencialmente com o grupo durante um dia, devido ao

agravamento da pandemia com que temos lidado.

De acordo com o plano da Pratica Pedagdgica, a nossa intervencéo individual teria inicio
no final do 2.° Periodo letivo e continuaria durante grande parte do 3.° Periodo. Porém,
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tivemos de nos adaptar as circunstancias e adaptar a nossa intervencdo segundo 0s

principios da metodologia de ensino a distancia.

Este novo paradigma foi, para mim, um retrocesso no que respeita ao relacionamento com
os alunos. As diretrizes tinham como mediadoras as sessdes da plataforma Estudo em
Casa, transmitidas através da televisdo, e a nossa acdo consistia no reforco e
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos ao longo dessas sessdes. Deste modo, eu
e 0 meu par pedagdgico optamos por planificar atividades que fossem ao encontro dos
conteddos apresentados no Estudo em Casa e que permitissem aos alunos a sua
sistematizacdo e consolidacdo. Assim, a nossa acdo assentava num sistema de ensino
assincrono, a excecdo de algumas sessGes de apoio por nds dinamizadas em que

participavam os alunos que tinham maiores dificuldades.

Ao longo de todo o periodo em que interviemos com o0s alunos neste contexto, tivemos a
oportunidade de dinamizar atividades que abrangeram grande parte das componentes
curriculares do 3.° ano. Com vista a sistematizacdo de informacdo relativamente as

atividades por mim planificadas e dinamizadas, apresento a tabela abaixo.

§ Ndamero de aulas dadas o
Area _ Exemplos de atividades
Curricular (P — presencialmente; planificadas e implementadas
D — a distancia)
1-P;12-D Producdo de uma noticia sobre uma
Portugués catastrofe natural e gravacdo de um
breve noticiério
1-P;7-D Simetria do nome — atividade em
que, partindo da mancha grafica do
Matemaética nome de cada aluno, € delimitado o
seu contorno e, posteriormente,
desenhada a sua simetria.
Estudo do Meio 1-P;7-D Construcéo de uma bussola

Tabela 3 - Nimero de aulas e exemplos de atividades planificadas e implementadas por area curricular -

3.9ano

O periodo de ensino a distancia foi um momento de grandes aprendizagens,

nomeadamente no que respeita a planificagdo, a interacdo com o grupo, a importancia da
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assertividade e da objetividade, bem como no diz respeito a transdisciplinaridade das

tarefas propostas.

No que concerne a planificacdo, ao longo deste periodo, eu e 0 meu par pedagdgico
tivemos de adaptar os nossos documentos ao registo de ensino. Para além de
acompanharmos todas as tarefas direcionadas ao grupo com um texto em que
explicavamos o procedimento a seguir, estdvamos também encarregadas de dar feedback

aos alunos acerca do seu desempenho na resolucao das tarefas propostas (Anexo Il1).

No que respeita a interacdo com os alunos, apercebi-me de que esta era realizada
morosamente e, em certos casos, de um modo muito menos eficaz do que aconteceria
numa sala de aula, presencialmente. Para além disso, uma vez que o contacto era feito
essencialmente por via assincrona e em forma de feedback, foi muito dificil para mim
estabelecer uma relacdo de proximidade com os alunos e conhecé-los além da informacéo
que obtinhamos através dos seus registos ou das informacdes trocadas com a professora
cooperante.

Independentemente do contexto de ensino em que cada professor se insira, considero que
0 seu discurso deve ter como base dois critérios: a objetividade e a assertividade. Deste
modo, os alunos compreendem eficazmente a mensagem que se permite transmitir. No
contexto de ensino a distancia, esses critérios viram a sua importancia alargada devido ao
facto de o Unico contacto com os alunos ser estabelecido por via textual, a exce¢do dos

momentos sincronos, destinados ao esclarecimento de duvidas.

Ja no que respeita a relacdo entre atividades e a transdisciplinaridade que estas devem
potenciar, compreendemos, ao longo do semestre em causa, que o facto de as propostas
se relacionarem entre si facilita o processo de aprendizagem dos alunos e faz com que
estes perspetivem a aprendizagem de forma global e articulada, isto é, que ganhem

consciéncia do caracter transdisciplinar de determinadas aprendizagens.

Uma das atividades em que foi trabalhado o caracter transdisciplinar dos contetdos a
lecionar assentou na disciplina de Portugués e no dominio da escrita. Apesar de este ter
sido o contexto em que menos intervim, devido a conjuntura que se vivia a época, gostaria

de destacar uma atividade que, a meu ver, se revelou bastante frutifera para o grupo:
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Na sequéncia da exploracao das catéstrofes naturais, no ambito da area curricular
de Estudo do Meio, os alunos foram desafiados a redigir uma noticia (género de
texto com que os alunos ja tinham contactado) relacionada com um desses eventos
e, mais tarde, a apresenta-la em direto como se fossem jornalistas de uma estacao

de televisdo nacional.

Ao longo da atividade, véarias foram as fragilidades evidenciadas pelos alunos ao
nivel compositivo (respeito pela estrutura tipica da noticia); houve casos, por
exemplo, em que os alunos, ao invés de uma noticia, redigiram um texto narrativo.
No entanto, tentei colmatar essas evidéncias através dos comentarios (feedback) que
ia tecendo. Assim, os comentarios por mim tecidos tomaram a forma de sugestdes
para que reescrevessem o texto seguindo a estrutura da noticia, aproximando-se,

entdo, do objetivo pretendido.

Finalmente, com as produgdes escritas concluidas e revistas, os alunos realizaram

apresentagdes muito originais e criativas, em que deram voz aos seus textos.

Com esta atividade, considero que consegui aliar trés grandes areas, numa perspetiva inter
e transdisciplinar: o Portugués, pela integracdo dos dominios da escrita e da oralidade; o
Estudo do Meio, recorrendo aos conhecimentos dos alunos acerca das catastrofes

naturais; e o seu conhecimento acerca das Tecnologias de Informacio e Comunicagéo?.

Por fim, em conformidade com tudo o que foi referido ao longo da presente reflexdo,
considero que o contexto deste segundo momento de Prética foi, ainda que um grande
desafio, um periodo de grande aprendizagem, em que tive de adquirir conhecimentos e
competéncias ao nivel das ferramentas tecnolégicas, 0 que me muniu de instrumentos que

melhoraram a minha atividade enquanto docente.

Findo o meu percurso enquanto interveniente no 1.° CEB, concluo que, além de atenta,
como referi anteriormente, quero ser uma professora motivadora e aberta a novas

estratégias. Se houve aprendizagem significativa que efetuei ao longo deste percurso foi

1 Tal como é referido na Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 137/2007, que aprova o plano tecnoldgico
da Educagdo: “[a] integragcdo das TIC nos processos de ensino e de aprendizagem e nos sistemas de gestao
da escola € condi¢do essencial para a construcdo da escola do futuro e para o sucesso escolar das novas

geragdes de Portugueses”.
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que, enquanto docentes, devemos ter a capacidade de nos adaptarmos as circunstancias
com que nos deparamos, bem como aos recursos e aos protagonistas de qualquer contexto

educativo.

3. Pratica Pedagdgica em contexto de 2.° CEB —5.° ano

Os ultimos momentos de Pratica Pedagdgica ocorreram ao longo dos 1.° e 2.° semestres
do 2.° ano do mestrado, tendo tido inicio em setembro de 2020 e tendo sido finalizados
em junho de 2021.

Ao longo deste ano tive a oportunidade de acompanhar uma turma do 5.° ano de
escolaridade do 2.° CEB nas disciplinas de Portugués, com a cooperacdo da professora
Susana Cipriano e supervisdo da professora Susana Nunes, e de Histdria e Geografia de
Portugal, com a cooperagdo do professor Rui Dinis e supervisdo dos professores Sara
Trindade (1.° semestre) e Gilberto Moiteiro (2.° semestre).

3.1. Caracterizagado do contexto educativo e do meio envolvente

Os dois ultimos momentos de intervencdo — as Praticas Pedagdgicas de Portugués,
Histdria e Geografia de Portugal no 2.° CEB | e 1l — decorreram numa instituicdo escolar

do concelho de Leiria que alberga grupos desde o contexto de creche até ao 3.° CEB.

Neste contexto, em que a missao tem como ponto de chegada o desenvolvimento de
aptiddes cientificas, pessoais, religiosas e sociais dos seus alunos, sao seis as metas que
orientam a pedagogia escolar: [i] “Educagdo de Qualidade, de Exigéncia e de
Responsabiliza¢ao”; [ii] “Educagdo para o Saber Ser e Saber Estar”; [iii] “Competéncias
e Valorizacdo dos Colaboradores Docentes e Nao Docentes”; [iv] “Aprofundamento da
relacdo Escola-Familia”; [v] ‘“Melhoramento as Condi¢cbes dos Espacos e
Equipamentos™; [vi] “Desenvolvimento de uma Politica de Cooperacdo com Varios

Parceiros Regionais, Nacionais ¢ Internacionais” (CCMI, 2020, pp. 15-21).

Tratando-se de uma instituicio com diversas valéncias, esta dispbe, nas suas

infraestruturas, de mdaltiplos espacos destinados a cada um dos contextos/areas
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educativas, de que sdo exemplo os espagos comuns dedicados aos docentes, como as salas
dos diretores, dos professores, da Direcdo e 0s gabinetes de atendimento aos
Encarregados de Educacdo. No que concerne ao espaco exterior, a instituicdo dispde de
espacos destinados a pratica de exercicio fisico, como o campo de minigolfe e os dois

campos de futebol, e ainda de espacos de lazer, como os parques infantis e os jardins.

Além do corpo docente que satisfaz as necessidades das valéncias que alberga, a

instituicdo conta ainda com a colaboracdo de mais de trinta funcionarios.

Por fim, relativamente a sala de aula em que interviemos, esta esta equipada com vinte e
oito mesas e cadeiras para os alunos, alinhadas e dispostas de frente para o quadro, uma
mesa para o docente e uma secretéria para o computador. Além disso, este espaco conta
ainda com um quadro branco, um quadro interativo, um projetor, dois quadros de cortica,

um conjunto de cacifos e abundante luz natural.

3.2. Caracterizagdo do grupo

Neste ultimo contexto de Pratica Pedagdgica, tive a oportunidade de lecionar as

disciplinas de Portugués e de Histdria e Geografia de Portugal a mesma turma.

Assim, a turma com que trabalhei frequentava o 5.° ano de escolaridade e contava com
28 alunos com idades compreendidas entre 0s 9 e os 12 anos, pelo que, a semelhanca dos
grupos anteriores, se insere também no periodo escolar e no estagio das operacdes
concretas (Tavares, Pereira, Gomes, Monteiro & Gomes, 2011). Quanto ao género, a
turma possui um equilibrio entre sexos, sendo que catorze alunos sdo do sexo masculino

e catorze do sexo feminino.

Caracterizada pelos professores cooperantes como uma turma com bom desempenho, esta
integrava também um conjunto de trés alunos que careciam de Medidas de Suporte a
Aprendizagem e a Incluséo (cf. Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 julho). Assim, destaca-se
um aluno com dislexia, ainda que a um nivel ligeiro; um aluno com deficit cognitivo e
Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencdo e um aluno, a época, aguardava por
um Relatério Técnico-Pedagogico (cf. Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 julho, que
contemplasse as medidas seletivas e ou adicionais mobilizadas para o seu

acompanhamento).
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Por fim, analisando o horério atribuido a turma, sdo destinados semanalmente 225
minutos a disciplina de Portugués (distribuidos em dois blocos de 90 minutos e um de 45
minutos) e 135 minutos a disciplina de Historia e Geografia de Portugal (distribuidos por

um bloco de 90 minutos e outro de 45 minutos).

3.3.  Enquanto professora de Historia e Geografia de Portugal

No decorrer da minha experiéncia enquanto mestranda e docente atuante na disciplina de

Historia e Geografia de Portugal, muitas foram as aprendizagens efetuadas.

Em primeiro lugar, ainda ao longo do periodo de observacdo, compreendi que a turma em
que viria a atuar se mostrava muito empenhada, participativa, curiosa e conhecedora no
que respeita ao passado do nosso pais. Foi a partir desse momento que compreendi a
necessidade de me preparar cientificamente para as questdes que os alunos me colocariam

aquando da minha intervencdo enquanto docente.

Neste sentido, procurei planificar e fundamentar a minha acdo com vista a preparar-me
da melhor forma possivel relativamente a esse aspeto. Enquanto professora de Historia e
Geografia de Portugal, procurei dinamizar aulas que fossem ao encontro das
caracteristicas dos alunos e que cultivassem a sua curiosidade. Confesso que a
planificacdo e a preparacdo dessas aulas foram um grande desafio pois requereram uma
grande pesquisa da minha parte ja que a formacdo de um professor ndo se cinge a
informacao que nos é fornecida pelos planos de estudos de qualquer grau de ensino. Ainda
assim, procurei sempre munir-me de todas as ferramentas e estratégias que me
permitissem dinamizar aulas motivadoras, interessantes e ricas em termos de

aprendizagens para 0s alunos.

A tabela seguinte ilustra a quantidade de aulas lecionadas, bem como alguns exemplos de

atividades dinamizadas.
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NuUmero de aulas
dadas Exemplos de atividades planificadas e

(P — presencialmente; implementadas
D — a distancia)

Disciplina

Construcdo do Jornal Histérico — material de
estudo com lacunas que foram preenchidas ao
longo da exploracéo efetuada em aula;

Exploracdo de conteddos partindo da audicao
22 _p de cangdes como “Conquistador”, de Da Vinci
e “A lenda d’El Rei D. Sebastido”, de José Cid
(ambas as cancOes serviram de mote a
exploracdo dos efeitos da expansdo maritima e
das causas da perda da independéncia em
1580, respetivamente).

Historia e
Geografia de
Portugal

Escape Room, com vista a consolidacdo de
2-D contetdos relacionados com a sociedade
portuguesa dos séculos Xl e XIV.

Tabela 4 - Numero de aulas e exemplos de atividades planificadas e implementadas na disciplina de
Historia e Geografia de Portugal - 5.° ano

Ainda que, numa fase inicial, apresentasse uma preparacdo cientifica solida ao nivel dos
conteddos a lecionar, aquando das minhas primeiras intervenc@es senti ainda alguma
inseguranca no que respeita a gestdo do tempo e a originalidade das minhas propostas,
pelo que recorria essencialmente ao manual e a videos disponibilizados pela plataforma

Escola Virtual.

No entanto, reconheco que teria sido necessario investir, desde cedo, noutro tipo de
recursos. De facto, tal como referem Gil e Farinha (2014, p. 6): “apesar de o software
educativo ser um auxiliar muito importante para o ensino, nao é suficiente por si s0,
requerendo, indubitavelmente, orientagdes e a mediacdo do professor”. Assim,
paulatinamente, procurei inovar as minhas propostas sem descurar a qualidade do ensino
que propunha aos alunos. Neste sentido, foi a partir do segundo momento de
confinamento, coincidente com o arranque do 2.° semestre, em fevereiro de 2021, que
considero ter avancado nas propostas educativas, apresentando atividades mais apelativas
e eficazes para a construgdo do conhecimento historico dos alunos. Recordo um episddio

nesse sentido, respeitante a aula do dia 26 de margo de 2021:
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Tive a oportunidade de intervir com a turma seguindo o modelo de ensino a
distancia. Neste periodo, e uma vez que nos encontravamos a explorar a cultura
portuguesa dos séculos XIIl e XIV, dinamizei uma Escape Room com vista a
consolidacao do conhecimento adquirido. Recuperando a fundamentacéo teorica
que fiz a proposito desta atividade, volto a citar Moura e Santos (2020), que
referem que, numa Escape Room, é comum fazer com que o0s jogadores sejam
colocados num local e tempo que néo o atual; por esta razdo, tomei como cenario
0 Castelo de Leiria. Uma vez que estamos a estudar a época medieval, foi

precisamente nesse contexto historico que os alunos se inseriram.

Com esta atividade, consegui motivar os alunos e conduzi-los a consolidagdo dos
conteddos explorados. Para além disso, na minha perspetiva, o facto de levar os alunos a
colocarem-se no contexto histérico em estudo proporcionou-lhes ndo s6 o
desenvolvimento do raciocinio abstrato, mas também a possibilidade de se colocarem no

papel do outro.

Em termos de recursos pedagogicos utilizados na atuacdo pedagogica, hd um aspeto em
que a Prética neste contexto de ensino contrastou com a Préatica Pedagdgica levada a cabo
no 1.° ano de escolaridade. Se, no primeiro contexto, procurei afastar-me dos recursos
impressos como o0 manual ou as fichas de trabalho, neste contexto procurei potenciar estes
recursos com vista a promocao de aprendizagens significativas nos alunos e, em alguns
momentos, da sua autonomia. Note-se que, no caso do estudo da Historia de Portugal, um
dos recursos de base para a construgdo de conhecimento séo as imagens, a representagédo
pictorica de personalidades, locais ou acontecimentos passados. Entdo, recorri muitas
vezes aos documentos apresentados no manual dos alunos para explorarmos e estudarmos
os diferentes conteudos, em complementaridade com outros recursos. Um exemplo disso
foi a utilizacdo de recursos como algumas cangdes, como refiro na reflexdo referente as
aulas dos dias 2 e 4 de junho de 2021:

Quase no final do meu periodo de intervencao neste contexto, estando mais segura
ao nivel do dominio cientifico e da planificacdo, sentia que havia ainda algo a
melhorar na minha atuacao: a introdugdo de novos contetdos ou a transigdo entre
estes. Assim, para além de manter o0 momento introdutorio das aulas como uma
revisdo e consolidagdo dos contetdos explorados nas aulas anteriores, tomei a

iniciativa de iniciar duas das minhas ultimas aulas com duas cangdes portuguesas:
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“Conquistador” (Da Vinci) e “A lenda d’El Rei D. Sebastido” (José Cid). A partir
das letras das musicas, exploramos as tematicas historicas em estudo. Deste modo,
consegui proporcionar aos alunos um momento de contacto com a arte, de reflexdo

e, simultaneamente, de estudo.

Com esta atividade, julgo ter valorizado as potencialidades pedagdgico-didaticas da

masica. De acordo com Oliveira (2001, p. 25):

A musica ¢ uma manifestacdo artistica que nos atinge profundamente, estd ligada a
emogdes, paixdes, sentimentos, movimento, questionamentos, protesto. E uma maneira de
sentir e pensar que, a0 mesmo tempo, tem o poder de nos fazer rir, chorar, cantar, dangar,

imaginar, questionar e refletir.

Ainda assim, tal como referem Silva e Santos (2017), ndo basta que se ouca a musica,
mas que se complemente a audicdo com a compreensdo da letra, tendo em conta o
contexto histérico para o qual a cangdo remete, e que se conduza os alunos a uma pequena
reflexdo sobre o que se ouviu. Foi isso que tentei fazer, com base nas cangdes
“Conquistador” (Da Vinci) e “A lenda d’El Rei D. Sebastidao” (José Cid).

Em suma, a minha experiéncia enquanto professora de Histdria e Geografia de Portugal
foi muito significativa para a constru¢do da minha identidade enquanto docente. Com esta
experiéncia, pude compreender melhor a profissional que ambiciono ser: uma
profissional dindmica, motivadora e condutora dos alunos no que diz respeito a

construcdo do seu processo de aprendizagem.

3.4. Enquanto professora de Portugués

Ao longo do mesmo ano letivo e com a mesma turma, tive a oportunidade de intervir

também enquanto professora de Portugués.

No contexto da disciplina de Portugués, ap6s o periodo de observacao, pude concluir que
intervim com uma turma com grandes competéncias ao nivel do dominio da Lingua
Portuguesa, pela qualidade do seu discurso e pela sua participacdo em sala de aula. Neste
sentido, a semelhanca do que procurei aplicar nos contextos anteriores, continuei a

planificar tendo em consideragéo as caracteristicas do grupo. A tabela seguinte contempla
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algumas das atividades dinamizadas nas aulas lecionadas, procurando seguir uma légica

de articulacéo entre dominios.

Numero de aulas dadas o -
Exemplos de atividades planificadas e

Disciplina | (P — presencialmente; implementadas

D — a distancia)

Leitura, Educacdo Literaria e Oralidade:

e Leitura e interpretacdo coletiva da
obra As Naus de Verde Pinho, de
Manuel Alegre

e Representagdo teatral da obra
23_P dramética O Principe Nabo, de llse

N Losa.
6 — D (4 aulas em sessédo

POrtugués | cincrona e 2 em sessio | Oralidade e Gramatica

assincrona) e Jogo “Prova que sabes!” (revisdo de
contetidos gramaticais lecionados,
através de questdes aos colegas)
Escrita

e Producdo escrita de um texto de
opini&o.

Tabela 5 - Numero de aulas e exemplos de atividades planificadas e implementadas na disciplina de
Portugués - 5.° ano

Ao longo do meu percurso enquanto professora de Portugués, fui revelando e tentando
colmatar algumas dificuldades a nivel cientifico, ao nivel da gestdo do tempo e da

planificacdo e, também, ao nivel da criatividade das minhas propostas.

No que respeita ao dominio cientifico, confesso ter sido esse o maior desafio do meu
percurso. Numa fase inicial, varios foram os momentos em que me debati com algumas
insegurancas no dominio dos contetdos, tendo levado essas fragilidades para a sala de
aula. Ainda assim, fui tentando colmatar essas debilidades com o apoio das professoras
cooperante e supervisora e dedicando-me afincadamente ao estudo que um professor

necessita de fazer para se preparar para uma aula.

Quanto a gestdo do tempo e a planificagdo, a maior fragilidade que me foi apontada foi a
guantidade de atividades que propunha para o periodo em que intervinha, ou seja,

apresentava planificagdes demasiadamente ambiciosas. Ainda assim, considero ter
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havido evolucéo a este respeito. Zabalza (2003, p. 47), quando se refere & planificacéo,
afirma que esta se trata de um documento cuja fungdo passa por “converter uma ideia ou
um propdsito num curso de acao. Prever possiveis cursos de um fenémeno € plasmar de
algum modo as nossas previsoes, desejo, aspiracdes e metas”. Considero que, a partir do
2.° semestre letivo, e inspirando-me em Zabalza, alterei a minha postura quanto ao ato de
planificar, procurando planear um menor conjunto de atividades, sem interferir com a

qualidade das aprendizagens que pretendia que os alunos efetuassem.

Neste sentido, procurei também diversificar as atividades a implementar durante as aulas.
Uma dessas atividades consistiu na dramatizacao da obra O principe Nabo, de llse Losa.
Com a abordagem que desenvolvi, pude proporcionar aos alunos uma aula diferente,
realizada no espaco exterior da escola; nela, para além de contactarem com um ambiente
diferente, os alunos puderam interagir com os colegas, trabalhar cooperativamente e
compreender melhor a dindmica do texto em estudo que, no caso, era o texto dramatico,
expressando-se atraves da dramatizacdo/representacdo teatral, que encararam como jogo
linguistico. Tal como refere Barbeiro (1998), sendo a atividade de dramatizacao
considerada como um jogo linguistico, esta apresenta a potencialidade de estabelecer uma
relacdo entre o jogo e a linguagem, dando lugar a execucao de processos linguisticos

inerentes ao dominio da comunicacdo e da oralidade.

Através da selecdo de estratégias que considero terem sido criativas e dinamicas, vi
crescer em mim uma professora mais confiante e, consequentemente, com uma relagédo
mais empética com os seus alunos. Com base na minha experiéncia, considero que a
confianga de um professor é um instrumento fundamental para o bom funcionamento de
uma aula. Considero ainda que, ao sentir-se seguro, o professor acaba por transferir a sua

confianca para o grupo e o0 ambiente de aprendizagem melhora substancialmente.

Como se podera ver no relato seguinte, o resultado desta transformacdo permitiu-me

também efetuar a ligacao entre as duas disciplinas de 2.° CEB que lecionei:

Aguando da minha ultima semana de intervencéo, foi-me proposto pela professora
cooperante continuar o estudo do texto poético, recorrendo a duas obras, sendo

uma delas As Naus de Verde Pinho, de Manuel Alegre.

Foi aquando da exploracao deste poema que atingi 0 auge da minha confianca e

seguranca enquanto professora da disciplina de Portugués em formacéao, pois senti
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que a aula decorreu de um modo dindmico, harmonioso, criativo e interessante.
Através desta exploracdo, fui relacionando algumas marcas textuais com o0s

conteudos explorados no ambito da disciplina de Historia e Geografia de Portugal.

E esta sensacdo que pretendo imprimir as minhas aulas de Portugués: o sentimento de
confianga em mim e, consequentemente, nos meus alunos. Quero ser uma professora
motivadora, confiante e capaz de assumir uma atitude transdisciplinar, pois, como pude
experienciar, esta € uma estratégia que contribui para o funcionamento harmonioso de
uma aula e para o desenvolvimento do processo de aprendizagem dos alunos, dando-lhes

a sensacdo de unido entre conteudos e disciplinas.

Em suma, quero ser uma professora atenta, perseverante e proativa. Reconheco que o meu
percurso enquanto docente estd prestes a comecgar e que muitos serdo 0s momentos de
fragilidade, mas, ainda assim, quero munir-me de todas as ferramentas que estiverem ao

meu alcance para melhor atender as necessidades dos alunos com quem vier a intervir.

4. Apreciacio global das Praticas Pedagogicas

As Préticas Pedagdgicas acima relatadas foram momentos cruciais para a construcéo da
minha identidade enquanto professora nos contextos de 1.° e 2.° CEB. Nestes momentos,
tive a oportunidade de interagir e cooperar com profissionais que me transmitiram muito
mais do que conhecimento académico, na medida em que me ajudaram a reforcar a crenca
de que o ensino e a aprendizagem de cada um dos alunos com quem interagimos vai muito

além do que é contemplado nos documentos curriculares.

Através deste contacto, construi a certeza de que um professor tem um papel fundamental
na construcdo da identidade de cada um dos alunos com que se cruza, acabando por ter
influéncia na construcdo de uma sociedade mais consciente em diferentes dominios,

desde o dominio da lingua, da cultura ou da interagdo e cooperagcdo com 0 outro.

Uma vez que assisti ao propagar de uma pandemia, aquando da frequéncia deste
mestrado, considero também que esta experiéncia me ‘“ensinou” a importancia da

capacidade de resiliéncia e de adaptabilidade, designadamente a passagem pelo regime
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de ensino a distancia e a transi¢cdo para um ensino presencial inundado de medidas de

seguranca e higiene que limitaram fortemente o contacto com os alunos.

Assim, sintetizando o meu percurso nos trés contextos de ensino, considero que a minha
evolucdo e a construcdo da minha identidade profissional resultaram do meu empenho,
das experiéncias por que passei (ensino presencial e n&do presencial) e,
incontornavelmente, do acompanhamento que me foi conferido ao longo deste percurso,
tanto por parte dos professores titulares de turma, como dos professores supervisores e

dos professores das demais unidades curriculares.

42



Parte 11 — Dimensao investigativa

1. Contextualizacéo

A segunda parte do presente relatorio contempla a investigacdo levada a cabo no contexto
de 1.° CEB, com dois alunos do 4.° ano de escolaridade, abrangidos por medidas de
suporte a aprendizagem e a incluséo, apresentando dois deles um diagndéstico de Dislexia

Evolutiva Fonolodgica (DEF).

Esta investigacdo decorreu ao longo do ano letivo 2020/2021, entre outubro de 2020 e
junho de 2021, tendo surgido no &mbito das atividades de apoio educativo desenvolvidas
a convite da instituicdo em que me encontrava aquando da Pratica Pedagdgica de 2.° CEB.
As sessdes dinamizadas incidiram sobre o dominio da escrita (em articulagdo com 0s
restantes dominios) e foram planificadas em funcéo das atividades desenvolvidas em sala
de aula com o professor titular de turma. O objetivo destas sessdes de apoio era o de

reforcar as aprendizagens dos alunos em questéo.

O projeto de investigacdo que se apresenta nas proximas paginas surge do contexto
acabado de apresentar e est& organizado em quatro momentos. Em primeiro lugar, expde-
-se 0 enquadramento tedrico que sustentou a investigagdo realizada (tendo em conta o
enguadramento legislativo, a definicdo do conceito de dislexia, as suas causas e subtipos,
bem como as especificidades relativas ao processo de ensino e aprendizagem da escrita e
a apresentacao de dois dispositivos didaticos orientados para o ensino da escrita). Em
segundo lugar, é apresentada a metodologia de investigacao, em que se revelam as opgoes
metodoldgicas, bem como os procedimentos do estudo. De seguida, é efetuada a analise
dos dados recolhidos. Por fim, sdo tecidas as consideracdes finais acerca do estudo

realizado.

2. Enquadramento teorico

2.1. Dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE)

Com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 julho, é abandonada a categorizagéo

dos alunos com algum tipo de necessidade educativa como alunos com Necessidades
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Educativas Especiais. Este decreto surge como promotor da integracdo plena dos
discentes, ao longo de todo o seu percurso educativo, e como uma salvaguarda para que
se atinja 0 que € preconizado pelo documento do Perfil dos Alunos a Saida da

Escolaridade Obrigatoria (Martins, coord., 2017).

Com o intuito de dar resposta a potenciais necessidades manifestadas pelos alunos, séo
estabelecidos, no Decreto-Lei n.° 54/2018, trés niveis de medidas de suporte a
aprendizagem e a incluséo: [i] medidas universais, aplicadas a todos os alunos; [ii]
medidas seletivas, aplicadas para colmatar as necessidades dos alunos que ndo sao
salvaguardadas pelas medidas anteriores; [iii] medidas adicionais, aplicadas quando as

medidas universais e seletivas se revelam insuficientes.

Para que estas medidas sejam aplicadas, é necessario que se verifiguem necessidades de
intervencdo evidenciadas pelo aluno. Na sequéncia dessa identificacdo, é elaborado um
relatdrio técnico-pedagdgico que seré sujeito a posterior aprovacao por parte dos tutores
do educando e homologado pelo diretor da equipa multidisciplinar. Dentro dos recursos
organizacionais, destacam-se as equipas multidisciplinares de apoio a educacéo inclusiva,
estando-lhes atribuidas a manutencdo e monitorizacdo para uma educacao inclusiva em
toda a comunidade de ensino, bem como o acompanhamento dos centros de apoio a
aprendizagem. Assim, ao abrigo do que apresenta o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 julho,
os alunos que manifestam Dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE) beneficiam

de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao.

Tendo como referéncia a definicdo apresentada por Correia e Martins (1999, p. 5), as
Dificuldades de Aprendizagem (DA) albergam “todo o conjunto de problemas de
aprendizagem que grassam nas nossas escolas, ou seja, todo um conjunto de situacoes, de
indole temporaria ou permanente”. Correia (2008, p. 46) clarifica a nocao de Dificuldades

de Aprendizagem, adicionando o termo Especificas e explicitando o seu sentido:

As dificuldades de aprendizagem especificas dizem respeito a forma como um individuo
processa a informacéao — a recebe, a integra, a retém e a exprime —, tendo em conta as suas
capacidades e o conjunto das suas realizagcBes. As dificuldades de aprendizagem
especificas podem, assim, manifestar-se nas areas da fala, da leitura, da escrita, da
matematica e/ou da resolucdo de problemas, envolvendo défices que implicam problemas
de memdria, precetivos, motores, de linguagem, de pensamento e/ou metacognitivos.
Estas dificuldades, que ndo resultam de privacBes sensoriais, deficiéncia mental,

problemas motores, défice de atencédo, perturbagdes emocionais ou sociais, embora exista
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a possibilidade de estes ocorrerem em concomitancia com elas, podem, ainda, alterar o

modo como o individuo interage com o0 meio envolvente.

De acordo com a nocao apresentada, em que se clarifica a incidéncia das DAE sobre a
fala, escrita, leitura e raciocinio matematico, estamos perante um conjunto de quatro
dificuldades: [i] a dislexia, ao nivel da escrita, da leitura e da oralidade; [ii] a disgrafia
(que diz respeito a caligrafia) e [iii] a disortografia (que incide sobre o dominio
ortografico); [iv] a discalculia, ao nivel da matematica e da resolucédo de problemas (Cruz,
2009).

Na corrente investigacdo serd dada primazia a dislexia, focando-se o trabalho na escrita

(engquanto dominio privilegiado), na leitura e na oralidade.

2.2. Aespecificidade da dislexia enquanto DAE

Inicialmente identificada por Kussmaul (1877) como “word-blindness”, a dislexia tem
sido estudada desde o ultimo quartel do século XIX. Inicialmente, esta era caracterizada
como uma cegueira textual que em nada interferia com as demais competéncias do
individuo: “A complete text-blindness may exist, although the power of sight, the
intellect, and the powers of speech are intact” (Kussmaul, 1877, p. 770). Um século mais
tarde, passou a ser considerada como uma DAE (Moura, Pereira & Simdes, 2018a),
caracterizada pela dificuldade no reconhecimento de palavras ao nivel da competéncia
ortogréfica e da capacidade que o individuo possui em descodificar o cédigo escrito.
Deste modo, a dislexia deixou de ser encarada como uma incapacidade, cegueira para as
palavras (“word blindness”), passando, entdo, a ser considerada como uma fragilidade

revelada pelo individuo aquando da descodificacdo de um conjunto de grafemas.

Lyon, Shaywitz e Shaywitz (2003, p. 2, citados por Moura, Pereira & Simdes, 2018 a, p.
5) referem a origem neurobiologica desta dificuldade, relacionando a dislexia com uma

disfungéo do sistema nervoso:

A Dislexia é uma dificuldade de aprendizagem especifica de origem neurobiolégica. E
caracterizada por dificuldades no reconhecimento preciso e/ou fluente de palavras e por uma
reduzida competéncia ortografica e habilidades de descodificacdo. Estas dificuldades
tipicamente resultam de um défice na componente fonolégica da linguagem, que é inesperado

em relacdo as outras competéncias cognitivas e as condi¢des educativas proporcionadas.
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Consequéncias secundarias podem incluir problemas na compreensdo da leitura e uma
reduzida experiéncia leitora, o que pode condicionar o desenvolvimento do vocabulario e dos

conhecimentos gerais.

Com base na informacdo apresentada, é possivel referirmo-nos a dislexia como uma
dificuldade de origem neurobiol6gica que incide sobre o dominio fonoldgico, isto é, que
se manifesta pela fragilidade na identificacdo e descodificacdo de palavras, bem como ao

nivel da competéncia ortografica.

Neste sentido, Teles (2008) refere-se a dislexia como a dificuldade que um individuo
apresenta relativamente a palavra escrita, ou seja, trata-se de uma dificuldade de
aprendizagem que se manifesta por défices ao nivel do processamento fonoldgico. Deste
modo, um individuo com dislexia revela dificuldades ao nivel da leitura, motivadas, por
sua vez, pela dificuldade em relacionar os sons da fala com o seu significado. Para além
do défice ao nivel do processamento fonoldgico, o individuo apresenta também
fragilidades no dominio da memdria de trabalho, da automatizagdo na conversdo de

fonemas para grafemas — ou seja, ao nivel da escrita—e no processo inverso (Teles, 2008).

Hennigh (2003) debruca-se sobre esta dificuldade, reforcando a fragilidade ao nivel da
consciéncia fonologica. Nesta perspetiva, o individuo com dislexia manifesta uma série
de dificuldades no processamento dos sons da lingua. A autora apresenta alguns erros ou
dificuldades verificadas em individuos com dislexia, de que destaca [i] a falta de no¢édo
de lateralidade aquando da leitura ou escrita das palavras, [ii] 0 esquecimento de ler ou
escrever algumas palavras, [iii] a dificuldade na transposi¢do dos fonemas para grafemas,
bem como na sua utilizacdo aquando da escrita de palavras e [iv] a dificuldade na
compreensdo do significado das palavras através do seu quadro fonoldgico.

Por sua vez, Coelho (2019) sublinha que os individuos diagnosticados com dislexia
revelam dificuldades a varios niveis: [i] ao nivel da expressdo oral, que se traduz na
dificuldade na articulacdo de ideias e reduzida extensdo do discurso oral, pelo que os
alunos optam por frases simples; [ii] ao nivel da leitura — muitas vezes encarada como
uma atividade ndo prazerosa, sobretudo nas atividades de interpretacdo e de copia, devido
a dificuldade em identificar os grafemas; [iii] ao nivel da orientagdo e memorizagéo de
nomes e factos, sendo as disciplinas de Histdria e Geografia consideradas como mais

exigentes para estes alunos. No entanto, a autora reforca que, apesar de se tratar de uma
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dificuldade de aprendizagem, a dislexia ndo tem as mesmas manifestagdes em todos os

individuos que a apresentam.

Por fim, a dislexia ndo pode deixar de ser associada a fatores de ordem motivacional.
Quando nos referimos a alunos com dislexia, estamos perante alunos que, a luz do que
refere Mangas (2021), se diferenciam ndo apenas pelas dificuldades manifestadas, mas
também pela exclusividade com que se posicionam sobre determinados aspetos, como no
que respeita & motivacdo e determinacdo com que trabalham para combater as suas

fragilidades.

Tal como mostra o estudo de Ferreira, Barbeiro e Alves (2021), o esforgo que os alunos
empregam no ato da escrita e a atitude que o professor adota face a uma atividade deste
dominio influenciam os resultados dos alunos. Assim, a luz do referido pelos autores
mencionados, o esfor¢o e uma atitude positiva em relacdo a escrita conduzem o aluno

com dislexia a progredir nas suas competéncias.

2.2.1. Causas da dislexia

No que respeita as causas da dislexia, Hennigh (2003) e Cruz (2009) esclarecem que ainda
ndo existe uma perspetiva consensual. Ainda assim, referem que a posi¢gdo mais comum
se posiciona sobre o sistema neuroldgico, pelo que Cruz (2009, p. 152) salienta um ponto

comum entre as varias perspetivas:

N&o obstante as diferengas nas variadas definicGes, geralmente 0s autores concordam em
considerar a dislexia como uma dificuldade priméria para a leitura que afecta,
notavelmente, a habilidade para perceber as letras e as palavras como simbolos, ficando,

deste modo, afectada a habilidade para integrar o significado do material escrito.?

A luz das diferentes definicdes apresentadas, € possivel encararmos a dislexia como uma

DAE complexa, pois as suas manifestagdes surgem em diferentes niveis (oralidade,

2 E nessa mesma perspetiva que se revé Moura (2020), ao mencionar que a origem da dislexia esta
relacionada com processos genéticos, neuroldgicos e neurocognitivos, pois, para além de existirem dois
cromossomas associados a esta dificuldade, os portadores de dislexia padecem de alteracdes em algumas

regides do cérebro.
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leitura e memdria) e orbitam entre os dominios da leitura e da escrita, ou seja, na

manipulagéo e conversdo de fonemas e grafemas.

No entanto, é fundamental enfatizar que a dislexia € uma dificuldade que difere de
individuo para individuo. O subtdpico que se segue tem como propdsito apresentar 0s

distintos subtipos desta dificuldade.

2.2.2. Subtipos de dislexia

De acordo com Cruz (2009), varios sdo os critérios segundo os quais sdo definidos os
subtipos de dislexia. Exemplos desses critérios sdo 0 momento em que surge, a gravidade
das dificuldades apresentadas pelos individuos e a forma como estes efetuam a leitura.
De acordo com este autor, no que respeita a0 momento em que se manifesta, podemos

distinguir dois subtipos de dislexia:

[i] dislexia adquirida (fonoldgica, superficial ou profunda), detetada quando um
leitor previamente habil perde a capacidade de ler devido a lesGes cerebrais;

[ii] dislexia evolutiva ou de desenvolvimento (fonol6gica, superficial ou mista),
detetada quando a crianca manifesta dificuldades ao nivel da aprendizagem da

leitura e da escrita, sem que se conhega 0 que as provoca.

Dando especial foco a dislexia evolutiva ou de desenvolvimento, Moura, Pereira e Simdes
(2018b), com base na obra de Boder (1973) e Castles e Coltheart (1993), definem cada

uma das variantes deste tipo de dislexia, tal como expde a tabela seguinte.

Subtipo de dislexia Caracteristicas
. " e Dificuldades na leitura de palavras que néo séo
Disfonetica, - o
.- familiares ao individuo.
fonoldgica ou . .. _—
. e Na escrita, frequéncia de erros de omisséo,
auditiva

adicéo e substituicao de letras.

e Compreensao da palavra no seu conjunto e
analise dos fonemas que a compdem, o que
resulta numa leitura lenta.

e Manifestacdo simultanea das dificuldades
atribuidas a cada uma das variantes anteriores.

Diseidética ou
visual

Mista

Tabela 6 - Caracterizagdo dos subtipos de dislexia (com base em Moura, Pereira e Simdes, 2018b)
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Tomando como critério a forma como o individuo disléxico I&, Cruz (2009) baseia-se na
perspetiva de Spear-Swerling e Sternberg (1996) e nos seus quatro niveis:

[i] leitores ndo alfabéticos, que sao “aqueles que se desviam do caminho normal
de aquisicéo da leitura [...] ndo tendo, assim, nenhum conhecimento acerca dos

principios alfabéticos” (p. 165);

[ii] leitores compensatorios, que “tendem a usar outras habilidades, como o
conhecimento visual da palavra ou habilidades contextuais, para compensar as

fracas habilidades de descodifica¢do das palavras” (p. 167);

[iii] leitores ndo automaticos, que “conseguem descodificar as palavras de um

modo preciso, mas apenas a custa de bastante esfor¢o” (p. 167);

[iv] leitores tardios, que “com grande esforgo ¢ a uma velocidade muito menor do
que os leitores com um rendimento normal, conseguem adquirir habilidades para

reconhecer as palavras de um modo preciso e automatico” (p. 167).

Cruz (2009, p. 168), respeitando 0 mesmo critério, adiciona a classificagdo um outro
nivel: os leitores sub-optimais que, incapazes de ler proficientemente, adquirem “um
reconhecimento automatico das palavras e um uso efectivo de, pelo menos, algumas

estratégias de compreensdo, mas que falham nos niveis superiores de compreensao”.

2.2.3. Papel do professor de um aluno com dislexia

Face a informacdo apresentada até ao momento e tomando como referéncia as
caracteristicas apresentadas pelos alunos com dislexia, € fulcral compreender-se o papel
do professor aquando da interagcdo com estes alunos. De acordo com Henning (2003, p.
39):

Quando estéo envolvidos alunos com dislexia, o professor deve centrar a sua atencéo na
forma como, sob variadas condices, cada aluno desempenha as tarefas na sala de aula e

adaptar as condi¢des que tenham mais probabilidades de facilitar a aprendizagem.

Tomando como referéncia as palavras da autora, compreende-se que a postura do

professor que interage com alunos com dislexia deve basear-se numa atitude positiva que
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tenha como referéncia as necessidades do aluno. Partindo destas, o professor deve
delinear um percurso de atividades que tenham em vista o sucesso do aluno, ou seja, deve

coloca-lo no centro do processo de ensino-aprendizagem.

Assim, Henning sugere cinco atitudes que o professor pode adotar para auxiliar estes
alunos: [i] “procurar desenvolver métodos de ensino-aprendizagem multissensoriais, [ii]
promover uma visao positiva da leitura, [iii] tentar minimizar o efeito “rotulador” do
diagnostico da dislexia, [iv] permitir que os [...] padrdes de leitura correctos sirvam de
modelo a crianca com dislexia e [v] reforcar competéncias de leitura fundamentais, como

0 som, a letra e o reconhecimento de palavras” (Henning, 2003, p. 35).

No mesmo sentido, Coelho (2019) defende que, atendendo ao facto de o trabalho com
estas criancas se revelar uma tarefa complexa, o docente deve intervir assumindo uma
postura paciente e diversificada, com um plano previamente estipulado e aplicado de
forma gradual. Desta forma, € necessario que o docente conheca, motive, respeite o ritmo
de trabalho do aluno com dislexia e que o corrija de forma imediata, indicando estratégias

para contornar o erro®.

Como refere Serra (2008), a intervencdo prevista relativamente a estes alunos ndo implica
necessariamente a acdo de um especialista, mas sim o apoio de um professor com
conhecimentos especificos sobre a questdo. No entanto, nem sempre o professor se
encontra munido da formacdo necessaria para a intervencdo com criancas com DAE.
Assim, autores como Serra (2008) ou Vale e Sousa (2017) reconhecem a pertinéncia e
necessidade da formacdo de professores no dominio das DAE para colmatar as
necessidades manifestadas pelos alunos que apresentam um diagnostico de dislexia. Nas
palavras de Vale e Sousa (2017, p. 78), “é necessario proporcionar as criangas e jovens
com dislexia uma intervencdo especifica, sistematica e intensiva, dirigida aos alvos em
falha e sustentada por conhecimentos psicolinguisticos que enquadrem quer as razdes das

falhas, quer as solucdes ortograficas”.

3 A luz do que referem Madeira, Silva, Marcelino e Ferreira (2015), as dificuldades que os alunos com
dislexia apresentam influenciam a sua percecdo das capacidades que possuem. No entanto, sdo individuos
suscetiveis ao sucesso e criativos, pois: “some researchers believe that dyslexic people are even more likely
to be successful given the initial effort to find alternative ways of learning that stimulates creativity”
(Madeira, Silva, Marcelino & Ferreira, 2015, p. 419).
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Como refere Teles (2018), a leitura e a escrita sdo elementos indissociaveis. Se, por um
lado, a escrita é o resultado da evolucéo da linguagem humana, a leitura, por seu turno, é
0 meio de exceléncia para a compreender. Nesse sentido, o professor — nomeadamente o
professor de Portugués — tem um papel fundamental para o progresso de qualquer aluno,
pois é ele que desempenha a funcdo de medidor no processo de ensino da leitura e da
escrita. Assim, considerando o professor como um elemento mediador desta relacéo e o
aluno com dislexia como um individuo que manifesta dificuldades ao nivel da leitura e
da escrita, a relacdo e o trabalho continuo destes dois elementos conduzird,

progressivamente, a um uso eficaz da linguagem verbal.

2.3.  Oensino e a aprendizagem da escrita

Nas palavras de Pereira e Cardoso (2013a), a escrita € um elemento de fulcral importancia
no quotidiano da sociedade, nomeadamente escolar. No mesmo sentido, autoras como
Coutinho (2013) e Gamboa (2010) defendem que esta préatica, além de mobilizar fatores
individuais, como a consciéncia e conhecimento do mundo que o individuo possui, se
reveste de uma dimensdo eminentemente social, uma vez que motiva reacdes da parte de

guem contacta com o0s textos.

A escrita é definida como um processo que, de acordo com Barbeiro (2007), é complexo
e que resulta de varias competéncias (graficas, ortograficas e compositivas),

desenvolvidas complementarmente, pelo individuo, ao longo do seu percurso escolar.

Competéncia Caracteristicas
Gréafica e Refere-se as competéncias associadas a gestao do espaco,
ao traco e a caligrafia.
e Refere-se ao conhecimento e a aplicacdo das normas
ortogréaficas de uma lingua.
Ortografica No caso da lingua portuguesa, esta representacdo tem

como base o principio alfabético e a correspondéncia
entre fonemas e grafemas.

\

Compositiva | * Refere-se a “capacidade de combinar as unidades
linguisticas do nivel da frase para formar uma unidade
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textual, na qual se estabelecem ligagdes entre as partes e
o todo” (Barbeiro, 2007, p. 35);

e Implica o desenvolvimento de competéncias a que estéo
inerentes as nogBes de coesdo e de coeréncia?, que
conferem ao texto uma organizagéo e sentido de unidade.

Tabela 7 - Caracterizagdo das competéncias gréficas, ortogréficas e compositivas (com base em
Barbeiro, 2007)

Independentemente do género ou tipo de texto em causa, Barbeiro e Pereira (2007)
reforcam que a escrita compositiva deve ser estruturada em trés momentos, encarados

numa perspetiva de recursividade:

e planificacdo, que € o ponto de partida para a producdo textual, tendo como
propdsito a delimitacéo de objetivos e de informacao que permitem ao individuo
tragar o seu texto;

e redacdo, ou textualizacdo, que d& lugar a escrita do texto, clarificando-se o que
se planeou, coordenando e articulando as ideias de forma coesa e coerente;

e revisdo, realizada atraves da leitura por parte do individuo que, desta forma,
avalia também a sua producéo, reflete acerca desta e, se necessario, reformula o

que produziu.

2.3.1. A escrita de alunos com dislexia

Cientes de que a aprendizagem da escrita pressupde um ensino formal, Viana et al. (2014)
consideram que esta é especialmente dificil para alguns alunos, como € o caso dos alunos
com DEA. Tais dificuldades, como se vera de seguida, podem ocorrer a dois niveis (entre

outros): ao nivel da escrita de palavras e ao nivel escrita compositiva.

4 De acordo com Marcuschi (2008), a coeréncia e a coesdo sao elementos textuais que contribuem para a
unificacdo da producdo escrita. Se, por um lado, a coesdo é composta por um conjunto de mecanismos
(referéncia, substituicdo, elipse, conjuncdo e coesdo lexical) que permitem a organizacdo de elementos
menores que compdem o texto e as frases, a coeréncia, por outro lado, resulta da organizacgéo dos diferentes

enunciados ou ideias presentes no texto (idem).
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A escrita de palavras

A producéo escrita, designadamente a escrita de palavras, € para os individuos com
dislexia uma tarefa que exige a superacao das suas fragilidades ao nivel da competéncia
ortografica, ja que esta implica a descodificacdo dos fonemas e posterior conversao para

grafemas.

No que respeita a producdes escritas de alunos diagnosticados com dislexia, Vale e Sousa
(2017) realcam a quantidade de erros cometidos por estes alunos. No entanto, 0s mesmos
autores referem que os alunos com dislexia conseguem progredir ao nivel do dominio das

convencdes ortograficas, ainda que esta se revele uma atividade mais morosa:

Uma significativa maioria de estudos mostra que as crian¢as com dislexia produzem mais
erros do que os seus pares do mesmao nivel de escolaridade que tém uma progressao tipica
da aprendizagem. No entanto, constata-se que, & medida que essas criangas com dislexia
progridem na aprendizagem, a sua escrita alfabética vai sendo cada vez mais precisa (Ise
& Schulte-Kdrne, 2010; Manis, Custodio, & Szeszulski, 1993; Vale, 2016, citados por
Vale & Sousa, 2017, p. 65).

De acordo com estes autores, os alunos com dislexia apresentam, no dominio da escrita,
fragilidades mais acentuadas quando escrevem palavras irregulares — isto €, palavras
“cuja representacdo ortografica depende do conhecimento especifico da palavra, como
<buzina>" (Vale & Sousa, 2017, p. 64) —, ou que pressupdem algum tipo de conhecimento
contextual, pelo que o dominio da dimensdo grafica € insuficiente. Neste sentido, para
que atinjam a proficiéncia escrita, é fundamental que os alunos desenvolvam alguma
“sensibilidade ao contexto ortografico em que o grafema ocorre, bem como
conhecimentos gramaticais, representaces de padrdes lexicais, enfim, conhecimentos
sobre especificidades do funcionamento da nossa ortografia” (idem). Exemplos de
momentos em que esta sensibilidade pode ser demonstrada sdo regras como a
antecedéncia do <m> face as consoantes <p> e <b>, ou a escrita de <fada> ao invés de

<vada>, para fazer referéncia ao ser fantastico.
A escrita compositiva de textos narrativos

Sendo a escrita de palavras um desafio para os alunos com o diagnostico de dislexia, a
producdo escrita de um texto serd, & partida, um desafio com uma dimenséo acrescida

devido a sua complexidade. No caso da escrita de textos narrativos, tal complexidade esta
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associada a competéncia narrativa, que pressupde ndo s que os alunos estejam cientes
da estrutura do texto, mas também que identifiguem os diferentes elementos que o

compdem, designadamente o tempo, espaco e acdo (Sousa, 2015).

Quanto a estrutura, os textos narrativos sao perspetivados nos programas curriculares de
Portugués — Aprendizagens Essenciais (MEC, 2018) e Programa e Metas Curriculares

de Portugués do Ensino Basico (Buescu et al., 2015)° —, como um tipo de texto especifico.

O conceito de tipo de texto, de acordo com Marcuschi (2008, p. 154), “designa uma
espécie de construcao teorica [...] definida pela natureza linguistica de sua composicao”.
Seguindo a perspetiva de Jean-Michel Adam (1992), Coutinho (2019, p. 8) considera que
“os tipos de texto correspondem a estruturas textuais fixas: consideram-se hoje, em geral,
0s tipos narrativo, descritivo, argumentativo, explicativo e dialogal”. Esta no¢do opde-se
a de género textual, que, por seu turno, apresenta uma estrutura dinamica e adaptavel ao
contexto de comunicagdo em que se insere, pois sdo textos que servem um determinado
contexto de comunicacao do quotidiano dos individuos (Coutinho, 2019). Neste sentido,
consideram-se 0s géneros textuais como uma categoria mais aberta que se adapta as
necessidades da sociedade (um sermdo, a sumula de uma reunido, a bula de um
medicamento, a carta...). No entanto, em termos didaticos, a no¢éo de tipo de texto e de
género textual podem ser articuladas, ja que um género como uma chamada telefonica

pode integrar tipos de texto como a descri¢do ou a narragdo (Marcuschi, 2008).

Adam (2001) considera que este tipo de texto assenta numa sequencialidade que obedece,

prototipicamente, a cinco momentos:

e situacdo inicial: apresentacdo do contexto espacial e temporal em que a acdo €
iniciada, bem como das personagens que vao atuar ao longo da narrativa;

e complicacdo: surgimento de um desafio ou acontecimento que coloca as
personagens numa posicao que as leva a agir em busca de uma solugéo;

e (re)acOes (ou avaliagdo): sequéncia de acGes reproduzidas pelas personagens com
0 intuito de responder ou solucionar o problema;

¢ resolucdo da complicacdo: momento em que é solucionado o problema;

5 Estes documentos curriculares mencionados vigoravam aquando do desenvolvimento da investigagdo

realizada.
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e situacdo final: momento final da narrativa, em que € apresentado o contexto em

que as personagens se situam apds a resolucio da complicagdo.®

No que concerne ao ensino do texto de tipo narrativo, Sousa e Silva (2002, p. 181) referem
que este “é o texto privilegiado na escola do 1.° Ciclo em virtude, entre outros, da faixa
etaria em que se encontram os alunos abrangidos por este ciclo”. Sendo este dotado de
um contexto espacio-temporal que remete, muitas vezes, para o imaginario dos alunos, é

0 tipo de texto com que os individuos tém um contacto mais frequente.

Ainda assim, trata-se de um tipo de texto cuja aprendizagem ndo é isenta de obstaculos.
Sousa e Silva (2002) referem algumas dificuldades identificadas pelos alunos do 1.° CEB
aquando da escrita de textos narrativos: por um lado, no caso dos alunos dos primeiros
anos do ciclo de ensino referido, as dificuldades ao nivel da estrutura do texto (omisséo
de elementos fundamentais da narrativa como, por exemplo, o problema que desencadeia
aacao) e a organizacdo hierarquica da informacéo; por outro lado, no caso dos alunos dos
trés Gltimos anos, as deficiéncias ao nivel da pontuacéo, da delimitacdo dos paragrafos e
das referéncias textuais, fazendo frequentemente a repeticdo de nomes e adotando

solugdes que comprometem a coeréncia e coesao do texto.

Vale e Sousa (2017) salvaguardam ainda que as dificuldades manifestadas por alunos
com DEA nédo sdo colmatadas com a frequéncia de um ensino igualitario. Assim, é
necessaria a pratica de um ensino da escrita diferenciado, em que sejam contempladas as
necessidades dos alunos. Neste sentido, a presente investigacdo assenta num trabalho
pedagdgico-didatico que se quer diferenciado, de forma a colmatar as fragilidades
apresentadas pelos alunos com DEA ao nivel da competéncia narrativa e ortogréafica. Para
isso, recorrer-se-a a dois dispositivos didaticos especificos, que serdo apresentados de
seguida.

® Ainda no que respeita a sequéncia narrativa, é frequente haver um sexto momento: a moral da agdo (Adam,
2001).
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2.4.  Dispositivos didaticos orientados para o ensino da escrita

Vaérios tém sido os dispositivos didaticos que, no ambito de quadros tedricos distintos,
tém sido utilizados para potenciar o desenvolvimento de capacidades de producao (oral e
escrita) dos alunos, em contexto formal de aprendizagem — nomeadamente, nas aulas de
Portugués, no Ensino Bésico e Secundario. A sequéncia didatica e a sequéncia de ensino

sdo dois desses dispositivos.

2.4.1. Sequéncia didatica (Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004)

A sequéncia didatica (SD) foi divulgada por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). Na
oOtica destes autores, este dispositivo corresponde a “um conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (p.
96). Uma vez que as atividades inerentes a uma sequéncia didatica se posicionam em
torno de um género textual, os mesmos autores referem que esta metodologia de ensino
tem como objetivo a promocdo do dominio oral e escrito de um determinado género
textual, servindo “para dar acesso aos alunos a praticas de linguagem novas ou
dificilmente dominaveis” (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2004, p. 97). Também na
mesma linha, Pereira (1999, p. 92) define este dispositivo didatico como “um ciclo de
ligdes organizadas para se trabalhar em profundidade um determinado género textual”.
Além disso, a semelhanca dos autores anteriormente mencionados, a autora reforca a ideia
de que este dispositivo incide sobre o estudo de géneros textuais num determinado
contexto social, “produzidos em contextos sociais auténticos [...] que realmente

explicam, que narram, que convencem” (Pereira, 1999, p. 92).

Tendo em conta 0 modelo apresentado por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), uma

sequéncia didatica deve seguir o esquema apresentado abaixo.

Apregentagéo Producio Producdo
da situacédo Inicial Final

Figura 2 - Modelo de sequéncia didatica (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2004, p. 97)
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De acordo com os autores citados, a sequéncia didatica é composta por quatro grandes

momentos:

[i]

[ii]

[iii]

[iv]

Apresentacdo da situacdo: momento destinado a explanacdo, por parte do
professor, do que se pretende realizar com os alunos, nomeadamente 0 género a
trabalhar e a forma como decorrerd a sequéncia (Dolz, Noverraz & Schneuwly,
2004);

Producéo inicial (P1): fase em que se pretende que os alunos construam um
primeiro texto em conformidade com o género selecionado; com base nela, o
professor poderd aferir em que circunstancias se encontra o conhecimento que 0s
alunos possuem sobre o género em estudo, bem como as dificuldades que o grupo
detém (Pereira, 1999). E a partir desta primeira producéo textual que o professor
delimita a sua agdo ¢ que os alunos compreendem “as capacidades que devem

desenvolver para melhor dominar o género de texto em questdo” (Dolz, Noverraz

& Schneuwly, 2004, p. 98).

Madulos: diferentes sessdes, sem numero definido, planeadas de acordo com o0s
dados recolhidos pelo docente através da analise das producdes iniciais e que tém
em vista a promocdo e o desenvolvimento das competéncias necessarias ao dominio
do género em estudo (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2004). Barbeiro e Pereira
(2007, p. 39) referem que estes modulos devem seguir dois principios: a
“diversificacdo dos modos de trabalho” e o “trabalho a diferentes niveis da
actividade de escrita”. Ainda no que respeita a organizacdo modular, Pereira e
Cardoso (2013a) consideram que este tipo de trabalho beneficia o ensino

diferenciado, ja que capta a atencdo de alunos com maior dificuldade.

Producéo final (PF): momento em que se pretende que os alunos construam um
texto final em que apliguem tudo aquilo que foram trabalhando ao longo dos
modulos. Note-se que, ao contrario do registo de avaliacdo utilizado em todo o
processo — avaliagcdo formativa —, este texto pode ser objeto de um registo de

avaliacdo sumativa (Pereira, 1999).

57



2.4.2. Sequéncia de ensino (Pereira e Cardoso, 2013a, 2013b)

Inspirada na metodologia acabada de apresentar (sequéncia didatica), a sequéncia de
ensino (SE) surgiu em Portugal como um novo dispositivo didatico, no seio do projeto —
e, posteriormente, grupo ProTextos’. De acordo com Pereira e Cardoso (2013a), a
sequéncia de ensino é um dispositivo que d& primazia ao ensino do género textual e da
sua escrita. Trata-se, ainda, de um dispositivo que possui “carater global e sequenciado

do trabalho a realizar com os alunos” (p. 39).

A p_l;a de T;c_to; Escritos

» Apresentagiio da siluagiio x | —> #Produgido intermédia
CADERNO DE . TE i 0 ) F rase §
CARGOS DO de comunicagfo Construir uma linguagem do género textual 4 (partes do texto)
EMNCAR .. e
# Producdo Inicial (Teuo,) ¥ ragio
GENERO ¥ Anilise das difi lda:.’es ¢ Elabo de
nalise das amcul i
TEXTUAL g instrumentos de auto e
dos alunos heterorrevisdn
#Definigio dos contetdos i P tas de orientacio
> Elaboragéo c/ou a ensinar M ll"‘“'"‘I de I“l‘ ; e
desconstrugo do #Produgdo final (T,)
»Elaboragiio de
texto mentor pelo ) »Classificagdo da
instrumentos (grelhas, ]
professor ) produgdo final
listas...)

#Planificagio < Textualizagiio s Revisio
# Actividades de leitura ¢ andlise do texto
mentor

#Funcionamento textual (Maero e Micro)

Tarefas focadas em prohlemas especificos do
Ednero

Figura 3 - Modelo de sequéncia de ensino (Pereira & Cardoso, 2013b, p. 16)

Conforme representado na figura 3, e a semelhanca da sequéncia didatica, também a

sequéncia de ensino assenta em quatro grandes momentos, ligeiramente diferentes:

[i] Pré-intervengdo: momento anterior & atuacéo e em que o docente deve ter em vista
potenciais textos mentores. Estes, por sua vez, sdo um texto ilustrativo do género

em estudo, pois servem como meio para a desconstrugdo do texto, por parte do

7 Este projeto portugués, “Protextos: Ensino da Produgdo de Textos no Ensino Basico”, foi contruido como
meio para o desenvolvimento da escrita dos multiplos géneros textuais explorados ao longo da escolaridade.
Composto por docentes dos varios ciclos de ensino, este grupo desenvolve a sua acdo com base em trés
grandes campos: a conce¢do, implementacdo e reflexdo de sequéncias de ensino; a continuidade da
formacdo de professores no que respeita ao ensino de producdes escritas; e a progressdo nas producgdes
realizadas pelos alunos (PROTEXTOS, s.d.).
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[ii]

[iii]

[iv]

professor, e como indutores das dimensdes a explorar — o “caderno de encargos”
(Pereira & Cardoso, 2013a, p. 44).

Abertura: fase dedicada a explanacdo da situacdo de comunicacao, seguida da
primeira producéo textual (producdo inicial — PI), da analise do desempenho dos
alunos, da definicdo dos objetivos e contetdos e da elaboracdo de instrumentos

necessarios a analise efetuada (Pereira & Cardoso, 2013b).

Desenvolvimento: neste momento, é efetuada a desconstrucao do texto mentor, por
modulos, com os alunos. Deste modo, o conhecimento da escrita é fundamentado
através dos conteudos seguintes: [i] processuais — planificagdo, textualizacdo e
revisao; [ii] contexto de producdo (o0 que motivou a sua producdo e a quem se
destina); [iii] gramatica do texto, partindo de uma estrutura macro — em que se
observa o texto de um modo global —, até ao nivel micro, em que se analisam
mecanismos que garantem a coeréncia e a coesdo do texto; [iv] gramatica da frase,
em que se analisam “a ortografia, a pontuagdo, a construgdo sintatica, regéncias

verbais, o 1éxico” (Pereira & Cardoso, 20133, p. 48).

Fechamento: fase dedicada a producdo de partes do texto e a elaboracdo de
instrumentos que permitam a auto e heteroavaliagdo. Nesta fase, sdo efetuadas
questBes de orientacdo por parte do professor, procede-se a producdo final e,
finalmente, pode ser apresentada a classificacdo das producdes, se for esse o
objetivo (Pereira & Cardoso, 2013b).

Note-se ainda que, ao longo de toda a sequéncia, € promovida a constru¢do de uma

metalinguagem que fomenta a relagcdo entre a producéo escrita e a avaliacdo (Pereira &

Cardoso, 2013a). Como referem as autoras, a sequéncia de ensino parte de um diagnostico

(PI) que permite ao professor aferir as dificuldades dos alunos, situa-los e, partindo destas,

promover estratégias que vao ao encontro das suas necessidades®.

8 Assim: “O que estamos a procurar dizer é que a avaliagdo que a SE possibilita que aluno e professor se

debrucem sobre o processo, sobre a progressdo evidente nos textos e tenham uma linguagem comum para

apreciar os textos — 0 que ja ndo acontece s6 com os alunos interessados — como tem acontecido com

frequéncia — mas também com os alunos com mais dificuldades” (Pereira & Cardoso, 2013a, p. 51).
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Ao longo da investigagéo efetuada, serdo tidos em conta, de um modo complementar, 0s
dois dispositivos didaticos referidos: sequéncia didatica e sequéncia de ensino.
Apresentam-se, no quadro abaixo, 0s aspetos metodoldgicos valorizados no ambito da

presente investigacao.

Dispositivo didatico Aspetos metodoldgicos valorizados

e Organizacdo do dispositivo em Producdo Inicial,
Sequéncia didatica Modulos e Producgéo Final.

e Articulacdo entre producdo e compreenséo textual.

e Andlise do texto mentor.

Sequéncia de ensino | o Articulagio da gramatica do texto (estrutura) e da
gramaética da frase.

Tabela 8 — Aspetos metodoldgicos da Sequéncia Didatica e da Sequéncia de Ensino valorizados na

investigacao

Ressalve-se, no entanto, que tanto a sequéncia didatica como a sequéncia de ensino
conferem ao género textual um papel de destaque ao longo de toda a sequéncia. No
entanto, como se vera de seguida, o projeto investigativo foi desenvolvido ndo em torno
de um género textual (como acontece nas propostas de Dolz, Noverraz & Schneuwly,
2004; Pereira & Cardoso, 2013a), mas de um tipo de texto amplamente trabalhado no 1.°

CEB e ja apresentado: o texto narrativo.

No que respeita as modalidades de avaliagdo, os dois dispositivos assentam na
diferenciacdo pedagodgica e num regime de avaliacdo formativa. De facto, ambos se
centram numa abordagem pré-ativa do ensino, de cariz qualitativo, que parte de um
processo de avaliacdo formativa, com base em abordagens diversificadas e centrado no
aluno; nesta, o professor atende as necessidades e caracteristicas dos alunos com quem
interage e, tomando-as como referéncia, planeia a sua agdo como um processo continuo
(Tomlinson, 2008). Deste modo, também ao longo da implementacéo da sequéncia de

ensino se envereda por um regime de avaliagdo formativa e de diferenciacdo pedagdgica.
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3. Metodologia

Neste capitulo explicitar-se-a o enquadramento metodologico que suporta a investigacao.
Apresentar-se-4, em primeiro lugar, o paradigma selecionado para a investigacao,
prosseguindo com a questdo de partida e os objetivos do estudo, a caracterizacdo dos
participantes, as técnicas e 0s instrumentos de recolha e analise de dados e os

procedimentos metodologicos.
3.1. Paradigma de investigacao

De acordo com Fortin (1999), um método, abordagem ou paradigma de uma investigacao
advém das questdes que sdo colocadas ao longo do processo investigativo e do que estas
implicam. Isto ¢, considerando as questdes colocadas, “certas investigacdes implicam
necessariamente uma descricdo dos fendmenos em estudo, outras uma explicacéo sobre
a existéncia de relagdes entre fendbmenos ou ainda a predicdo ou o controlo dos
fenomenos” (Fortin, 1999, p. 22)°.

Deste modo, uma vez gque a investigacdo foi realizada através da interacdo com um grupo
de criangas (participantes) e que os objetivos delimitados adiante (cf. Parte 1I, 3.2.)
privilegiam a compreensdo e andlise do comportamento de um grupo de alunos, o

paradigma de investigacdo selecionado foi o qualitativo.

Este paradigma de investigacdo compreende, a luz do que refere Fortin (1999), a relacdo
que se estabelece entre o investigador e o sujeito da investigacdo ao longo de todo o
processo. Neste, o investigador admite a sua condi¢do enquanto ‘“‘sujeito produtor de
conhecimentos”, pelo que “esta, enquanto ser humano, ligado ao seu objecto e o objecto,
igualmente um sujeito humano, é dotado de um saber e de uma experiéncia que se lhe
reconhece” (idem, p. 148). Neste sentido, considerando que se trata de uma abordagem
assente na “na compreensao dos problemas, analisando os comportamentos, as atitudes

ou os valores” (Sousa e Baptista, 2014, p. 56), as técnicas de investigacdo que lhe estdo

® Sousa e Batista (2014) relembram que este paradigma de investigacdo surgiu como alternativa ao método
quantitativo, caracteristico do positivismo. De facto, os estudos levados a cabo através de uma abordagem
quantitativa revelaram-se pouco eficazes no que respeita a analise de problematicas sociais (idem). Assim,
de acordo com 0s mesmos autores, a objetividade, a testagem de hipoteses e a generalizacdo de resultados
deste paradigma deram lugar a subjetividade, a capacidade de compreensdo e anélise descritiva de um

determinado fenémeno.
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associadas passam pela observacéo participante e pela analise de produtos, ou seja, por
procedimentos que primam pela descricdo e interpretacao.

Deste modo, com vista a concretizacdo da investigacdo, foi adotado o estudo de caso
enquanto método (cf. Parte I, 3.4.1.) e, ao longo deste, foram aplicadas técnicas de
recolha e anélise de dados como sdo o caso da observacdo participante (cf. Parte 11, 3.4.2.)
e da analise documental (cf. Parte 11, 3.4.3.). A par do método e das técnicas selecionadas,
optei por, enquanto investigadora, adotar uma postura ativa ao longo do processo, tanto
através da planificacdo e dinamizacdo das sessdes, como atraves da recolha de dados
efetuada pela observacdo e pelo registo de notas de campo (associadas a observacao

participante).

3.2.  Questdo de partida e objetivos de investigacao

No decorrer do segundo ano de mestrado, no &mbito das unidades curriculares de Préatica
Pedagogica de Portugués | e Il e de Pratica Pedagdgica de Historia e Geografia de
Portugal | e I, tive a oportunidade de integrar uma instituicdo de ensino da regido de
Leiria (cf. Parte I, 3.1.).

Uma vez que o contacto com a instituicdo teve lugar ao longo de dois semestres letivos,
surgiu o convite, por parte da psicéloga e do diretor pedagdgico, para dinamizar sessdes
de apoio com um pequeno grupo de alunos do 1.° CEB que possuiam um diagndstico
associado a uma DAE (cf. Parte Il, 2.1.). Ainda que o grupo fosse constituido por trés
alunos, um do 2.° ano de escolaridade e dois do 4.° ano de escolaridade, foram
participantes neste estudo apenas os dois alunos do 4.° ano de escolaridade.

Os dois alunos com quem interagi apresentavam um diagndéstico de DEF. Como referido
por Moura, Pereira e Simbes (2018b), com base em Boder (1973) e Castles e Coltheart
(1993), o individuo com este tipo de dislexia apresenta dificuldades na leitura de palavras
que ndo lhe séo familiares e, na escrita, comete frequentemente erros de omisséo, adigdo

e substituicdo de letras (cf. Parte 11, 2.1.2.).

Em dialogo com o professor titular destes alunos, tive conhecimento das classes de textos
que os alunos explorariam até ao final do ano letivo: textos do tipo narrativo e textos

pertencentes ao modo poético. Entdo, como reforgo do estudo efetuado em sala de aula e
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com vista a colmatar algumas das dificuldades de leitura e escrita manifestadas pelos
alunos que frequentariam as sessdes de apoio, considerei Util abordar o tipo de texto que
seria focado em aula também (texto narrativo), adaptando e articulando dois dispositivos
didaticos orientados para o ensino da escrita — a sequéncia didatica e a sequéncia de

ensino (cf. Parte 1, 2.4.).

Com o intuito de, por um lado, (i) delinear um “primeiro fio condutor” (Quivy e
Campenhoudt, 2013, p. 46) que permite ao investigador orientar o seu trabalho e, por
outro lado, (ii) avaliar a eficacia dos dispositivos didaticos selecionados (sequéncia
didatica, em complementaridade com a sequéncia de ensino) num contexto de

aprendizagem especifico, foi concebida a seguinte questdo de investigacao:

De que forma a sequéncia didatica, em complementaridade com
a sequéncia de ensino (dispositivos didaticos orientados para o
ensino da escrita), contribui para o desenvolvimento das
competéncias ortografica e narrativa em alunos do 4.° ano do 1.°

Ciclo do Ensino Béasico com DEF?

Na sequéncia da questdo enunciada e com a intencao de criar uma motivagdo ou propésito
a acdo (Menegolla & Sant’Anna, 1991), delimitaram-se 0s seguintes objetivos para este

estudo investigativo:

l. Identificar as principais fragilidades reveladas por alunos do 4.° ano do 1.°
CEB com um diagnostico de DEF, no dominio da escrita ortografica e
compositiva, em comparacdo com alunos do mesmo nivel de ensino, sem

diagndstico de DEF;

Il. Conceber, testar e aplicar um dispositivo didatico, baseado na sequéncia
didatica, em complementaridade com a sequéncia de ensino, adequado as

especificidades dos sujeitos da investigacao;

I1l.  Analisar a evolucdo da escrita ortografica e compositiva (narrativa) dos
alunos com DEF expostos ao dispositivo didatico selecionado (em
comparagdo com a evolugéo de alunos sem DEF), por forma a avaliar o grau

de eficécia do dispositivo didatico implementado.

63



3.3. Sujeitos da investigacao

O estudo contou com a participacdo de um grupo de quatro alunos a frequentar o 4.° ano
do 1.° Ciclo do Ensino Basico, organizados em dois subgrupos. Apresentam-se, na tabela

seguinte, as caracteristicas e as funcdes desses dois subgrupos.

Subgrupo Caracteristicas Funcdes
Composto por dois e Aplicagdo do dispositivo didatico
alunos que possuem um (baseado na sequéncia didatica e na
Subgrupo s A . .
110 diagndstico de DEF sequéncia de ensino) e dos materiais
didaticos
rupo . . o
(9 .p e Andlise dos efeitos da aplicacdo dos
principal) . o s .
dispositivos didaticos face as
fragilidades reveladas
Subgrupo 2 | Composto por dois e Testagem de materiais didaticos
lun né m
(grupo | 21UNOS Gue NAC POssue e Subgrupo de controlo

secundario) diagnostico de DEF

Tabela 9 - Sujeitos da investigacao (caracterizacao e funcdes atribuidas)

Como se pode constatar, recorreu-se a dois subgrupos de alunos, um com diagnostico de
DEF (subgrupo 1)*?, outro sem diagnostico de DEF (subgrupo 2), com a intencdo de
avaliar a eficacia do dispositivo em relacdo a alunos com diagndstico de DEF (grupo
principal). O subgrupo 2 (grupo secundario) assumiu as funcdes de grupo de controlo e
de testagem dos materiais didaticos a utilizar com o subgrupo 1.

10 Na investigacdo efetuada, destaca-se a participacéo do subgrupo 1, uma vez que este serviu de ponto de
partida para a implementacéo e desenvolvimento do estudo e a partir do qual se tomaram todas as opgdes
metodologicas.

11 Como apresenta Fortin (1999), um grupo de controlo, testemunho ou de comparacéo é aquele a quem é
aplicado o estudo, mas que, ao longo do decurso do mesmo, ndo é influenciado pelo investigador. Deste
modo, os dados recolhidos através da anélise deste grupo cumprem um propésito comparativo em relagao
aos demais.

12 De entre as fragilidades sinalizadas nos alunos do subgrupo 1, destacam-se, a partida, a dificuldade na
organizacao e na articulacdo de ideias de textos narrativos, orais ou escritos, e a dificuldade na distin¢éo

entre grafemas como <v> e <f>, a nivel escrito.
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Todos os sujeitos da investigacdo tém 10 anos. Esta idade, de acordo com Tavares et al.
(2011), e de acordo com os estadios de desenvolvimento de Piaget, insere os alunos no
grupo dos jovens com idades compreendidas entre os 7 e 0s 12 anos de idade no periodo
escolar e no estadio de desenvolvimento designado como estadio das operacdes
concretas. A luz do que refere Papalia (1981), as criangas que se encontram neste estadio
de desenvolvimento estdo aptas para a concretizacdo de operagOes e atividades
intelectuais e para compreender diferentes perspetivas, ou seja, para adotar uma postura
menos central.®®* A autora refere ainda que, apesar de, neste estadio, as criancas nio
apresentarem a capacidade de compreender conceitos abstratos, é este 0 momento em que

0 seu pensamento estabiliza e é conduzido por um processo logico.

Em conformidade com o apresentado, as atividades realizadas no contexto do dispositivo
didatico assentam numa abordagem préatica adequada ao estadio de desenvolvimento em

que os alunos se inserem: o estadio das operacgdes concretas.

3.4. Meétodos e técnicas de recolha e analise de dados

No que respeita a metodologia de investigacao selecionada, considerando a populacdo em
causa, adotou-se o estudo de caso e privilegiou-se, como técnica de recolha de dados, a
observacdo participante e a analise documental das producgdes textuais escritas dos alunos.

3.4.1. Estudo de caso

Definido por Fortin (1999, p. 164) como uma “investigacdo aprofundada de um
individuo, de uma familia, de um grupo ou de uma organizacao”, o estudo de caso ¢ um
método de investigacdo a que o investigador recorre para estudar um determinado

fendmeno sobre o qual ndo tem controlo.

13 A mesma autora refere que é ao longo deste estadio que a crianga comeca a compreender o outro,
deixando a sua postura egocéntrica. Nas palavras de Papalia (1981, p.321): “[a] capacidade de [se] colocar
no lugar de uma outra pessoa melhora a que tem para comunicar. 1sso também afeta a sua capacidade para
efetuar julgamentos morais, 0s quais vao se tornando mais flexiveis com a maturagéo e com as interacdes

de pares.”
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Neste mesmo sentido, sendo um método de investigacdo qualitativa, este permite o estudo
centrado num determinado fendmeno de modo intensivo, pormenorizado e exclusivo
(Sousa & Batista, 2014). Alem disso, Robert (1988, citado por Fortin, 1999, p. 164) realca
o facto de este método poder ser aplicado com dois propositos: [i] “para aumentar o
conhecimento que se tem de um individuo [que permita] a elaboracdo de hipoteses novas”
e [ii] “(para) estudar o efeito de uma mudanga num individuo”. O autor realga ainda que,
quanto menor o numero de participantes no estudo, melhor a compreensédo do fenémeno
em analise: “o numero limitado de sujeitos facilita a realizagdo de tais projectos e incita

a repeticdo destes estudos” (Fortin, 1999, p. 165).

De acordo com Yin (1993, citado por Matos e Pedro, 2011, p. 585), podemos distinguir
trés tipos de estudos de caso: [i] 0 exploratdrio, encarado como um instrumento que “tem
em vista, por exemplo, desenvolver protocolos de recolha de dados [e] analisar a
verosimilhanga de itens de um questionario” (Yin, 1993, citado por Matos e Pedro, 2011,
p. 585); [ii] o explicativo, no qual o investigador procura explicar um fendmeno
estabelecendo relacdes de causalidade; e [iii] o descritivo, em que se pretende verificar a

existéncia de algum padrao que sustente uma posterior explicacdo do fenémeno.

Além disso, podemos ainda distinguir duas abordagens pelas quais um estudo de caso se
pode reger: [i] com experimentacdo, em que o investigador assume um papel interventivo
na analise de uma variavel nos momentos anterior, simultdneo e posterior a sua
intervencdo e [ii] sem experimentacdo, que Se caracteriza por ter como propositos
“descrever, explorar ou explicar um fenomeno” com base em técnicas como a analise de
documentos, entrevistas e na observacao (Fortin, 1999, p. 165). No fundo, como refere o
mesmo autor, o resultado deste estudo € apresentado através de uma narrativa explicativa

debrucada sobre o topico estudado.
No caso da presente investigacdo, o estudo de caso apresenta 0s seguintes contornos:

[i] trata-se de um estudo de caso de tipo descritivo, pois apresenta a intencdo de
descrever e analisar as producdes textuais escritas dos alunos, com vista a verificagdo

da sua evolugéo, designadamente os alunos com DEF;

[ii] implica a experimentacéo, pois foi intengdo manipular uma parte do fenémeno em

estudo, designadamente as dificuldades ao nivel da leitura e da escrita.
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Por fim, devemos considerar as vantagens e desvantagens deste método de investigacéo.
A luz do que refere Fortin (1999), se, por um lado, o estudo de caso permite ao
investigador construir um olhar detalhado acerca de um determinado fenémeno e, deste
modo, estabelecer relagdes com outras variaveis ou testar a veracidade de determinadas
hipoteses, por outro lado, ndo permite generaliza¢Ges a populacées fora do estudo e cujos

“dados podem ser incompletos ou dificilmente comparaveis” (p. 166).

Ressalve-se, no entanto, que o proposito da presente investigacdo nao é a obtencdo de
generalizacGes, mas compreender um fendmeno — nomeadamente o grau de eficacia do
dispositivo elaborado com vista ao desenvolvimento de competéncias ortogréaficas e
compositivas por parte de alunos com DEF. Para o efeito, o estudo de caso revelou-se a

opcao metodoldgica mais adequada.

3.4.2. Observacdo participante

De acordo com Estrela (2015), a observacdo participante acontece sempre que o individuo
investigador desempenha um papel ativo junto do grupo que pretende estudar. No caso
do presente estudo, enquanto professora estagiaria e investigadora, desenvolvi um papel
ativo, tendo planificado, dinamizado e avaliado as sess6es de apoio junto dos alunos com
DEF e, partindo da observacdo realizada, procedi a recolha, ao tratamento e a andlise de

dados.

No que respeita a esta técnica de investigacdo, Dias (2009) distingue ainda dois tipos de

comportamento passiveis de serem adotados por quem investiga:

[1] participacéo-observacgéo (enfatizando o papel de participacdo do investigador)

[a] com observacdo manifesta (quando “os membros do grupo estdo conscientes que

um seu colega faz uma investigagdo sobre eles” (p. 199));

[b] com observacdo ndo manifesta (“quando o observador € membro do grupo e da

cultura [...] e ndo se declara como observador de estudo do proprio grupo” (p. 200));
[ii] observacgéo-participacéo (enfatizando a fungédo de observador)

[a] com participacdo manifesta (quando o grupo observado sabe que o esta a ser, 0

que pode influenciar o seu comportamento);
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[b] com participagdo ndo manifesta, quando o grupo em analise ndo tem
conhecimento de que esta a ser observado.

A modalidade de observacdo selecionada na presente investigacdo é a participacao-
-observacéao, pois, para além de saberem que estavam a ser observados, os participantes
tinham conhecimento do objetivo das atividades realizadas; para além disso, enquanto
professora estagiaria e investigadora, adotei um papel de observagdo manifesta uma vez
que, apesar de ndo ser uma colega dos sujeitos, estes estavam conscientes da corrente
investigacdo. A par da observacdo, elaborei notas de campo como suporte a observacéo
efetuada, tendo estas constituido “o relato escrito daquilo que” ouvi, vi, experienciei e
pensei “no decurso da recolha dos dados” (Bodgan & Bilken, 1994, p. 150). Por se tratar
de documentos pessoais, estas notas ndo integram o relatério, mas estdo na base da

redacao da seccao “Procedimentos metodoldgicos” (cf. Parte II, 3.5).

3.4.3. Andlise documental

A técnica de analise documental é uma técnica que, de acordo com Sousa e Batista (2014),
consiste na recolha e analise de documentos. Moreira et al. (2021) definem-na como a
analise de documentos oficiais ou pessoais que sdo identificados pelo investigador como
pertinentes no estudo a desenvolver. De acordo com a perspetiva de Bardin (1977, citado
por Moura, Ramos, Simdes & Li, 2021), trata-se de uma técnica que traduz a informacéao
presente num documento com vista a sua categorizacdo, o que, por sua vez, facilita a

consulta dos documentos.

Considerando a perspetiva de Sousa e Batista (2014) e de Moreira et al. (2021), foram
definidas como pertinentes para o presente estudo investigativo as oito producdes textuais

(4 Pl e 4 PF) escritas pelos alunos ao longo da implementacdo da sequéncia de ensino.

Produc0es textuais analisadas
(cf. Anexos VII, VIII, XIV e XV)

Subgrupo 1 Subgrupo 2

PI PF PI PF

2 2 2 2

Numero de producdes

8

Tabela 10 - Nimero de produgdes textuais analisadas (Pl e PF)
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Procedi a uma analise comparativa de textos produzidos pelos quatro alunos, antes e
depois da intervencdo (producdes iniciais e producdes finais), privilegiando duas
dimensbGes de analise: a dimensdo ortografica e a dimensdo compositiva, mais

especificamente narrativa.

3.5.  Procedimentos metodoldgicos

A investigacdo apresentada foi implementada no decorrer do segundo e terceiro periodos
do ano letivo 2020/2021, numa instituicdo escolar da regido de Leiria. Antes da
intervencdo didatica, foram recolhidas as autorizac6es de participacao no estudo (Anexos
Ve V).

Paralelamente, com base na sequéncia didatica e em complementaridade com a sequéncia
de ensino (Parte 11, 2.4.1. e 2.4.2), foi concebido um dispositivo didatico especificamente
orientado para a compreensdo e producdo de textos narrativos pelos participantes do
subgrupo 1 (alunos com diagnostico de DEF). Como ja foi referido (2.4.2), optou-se pela
articulacdo entre os dois dispositivos, tendo em conta trés factos: [i] as atividades,
planificadas e concebidas de acordo com o alinhamento proposto pela sequéncia didatica;
[ii] o destaque a dois aspetos valorizados pela sequéncia de ensino: a analise do texto
mentor (o texto exemplo) e [iii] a valorizacdo da gramatica do texto (estrutura) e da

gramatica da frase (focando a dimenséo ortogréafica, indissociavel da dislexia).

Os procedimentos adotados durante o percurso investigativo e 0s materiais didaticos

concebidos para o efeito encontram-se apresentados na tabela que se segue.

Etapa Descricdo/Tarefas Materiais

[i] e Solicitacdo de PI aos alunos do subgrupo 2. Anexo VI

[ii] |e Andlise das Pl dos alunos do subgrupo 2, com vista a
analise do desempenho dos mesmos (ao nivel das
competéncias ortogréfica e narrativa) e a testagem dos | Anexo VII
materiais construidos.

e Validagdo dos materiais construidos (PI).*

14 Os materiais revelaram-se adequados, pelo que nao se verificou a necessidade de proceder a ajustes.
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[iii] | e Solicitacdo de PI aos alunos do subgrupo 1. Anexo VI

[iv] | e Andlise das Pl dos alunos do subgrupo 1, com vista a

s . - Anexo VIII
validacao do material utilizado.

[vV] |e Construcdo dos materiais do dispositivo didatico, | Anexos IX, X,
considerando os resultados das analises das PI. X1, X1l e Xl

[vi] |e Aplicacdo dos materiais construidos (médulos e PF) ao
subgrupo 2, com vista a sua validacdo bem como a

ponderacao acerca da duracéo de aplicacio de cadaum. | ANexos IX, X,

_ - X1, XIle XIIl
e Validacdo dos materiais construidos, com os alunos do

subgrupo 1 (médulos).

[vii] |e Aplicacdo do dispositivo didatico (médulos e PF) ao | Anexos IX, X,
subgrupo 1 (cf. Parte II, 3.5.1.). X1, XIle Xl

[viii] |e Analise comparativa das Pl e PF dos dois subgrupos | Anexos VII,
(cf. Parte 11, 4.). VI, XIV e XV

Tabela 11 - Procedimentos adotados e materiais didaticos concebidos ao longo do percurso investigativo

3.5.1. Apresentacdo global do dispositivo didatico

Dado que o estudo de caso integra, como participantes “principais”, dois alunos com um
diagndstico de DEF, a investigacdo foi concebida e implementada com base num
conjunto de estratégias adequadas a este tipo de educandos, nomeadamente no que diz
respeito a estrutura narrativa e a exploracdo do vocabulario, com vista ao alargamento do

conhecimento lexical e do treino da competéncia ortografica destes alunos.

Apresenta-se, na Figura 4, o dispositivo didatico concebido no &mbito desta investigacao
e aplicado ao subgrupo 1. Trata-se de um dispositivo que combina, como ja foi referido,
elementos da sequéncia didatica e da sequéncia de ensino e que é composto por cinco
momentos: dois momentos destinados a producdo escrita, correspondentes a producao
inicial (Oficina de Escrita 1) e a producdo final (Oficina de escrita 2) e trés mddulos

destinados a analise do texto mentor e ao treino da competéncia ortografica e narrativa.
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Oficina de Médulo1 - Modulo 2 - Modulo 3 - Oficina de
escrita 1 Analisando o Analisando o Analisando o escrita 2
(Producio Inicial) texto 1 texto 2 texto 3 (Producao Final)
| | | | |
1 2 3 4 5
| | | | |
I I I I I

L
= = ==
Competéncia Competéncia Competéncia
ortografica narrativa narrativa

Figura 4 - Dipositivo de ensino aplicado ao subgrupo 1

Os procedimentos de implementacdo do dispositivo didatico tiveram em conta o0s

seguintes aspetos:

[i] no que respeita ao momento de PI, os alunos foram colocados a par da atividade a
realizar, bem como do seu propdsito e, posteriormente, deu-se lugar a atividade de
producdo escrita;

[ii] uma vez que os alunos possuiam um diagnostico de DEF, os mddulos destinados a
analise do texto mentor seguiram um percurso de analise que se iniciou numa
perspetiva micro — analise do vocabulario — e terminou numa perspetiva de analise
macro — andlise da estrutura e elementos da narrativa:

— no primeiro médulo, que foi destinado a analise ao nivel da palavra: 0s
alunos procederam a sele¢do de um conjunto de palavras que lhes eram
desconhecidas, registaram-nas e registaram também o seu significado,
focando ainda a sua forma ortogréfica;

— nos modulos seguintes foram tomados como objeto de analise 0s
elementos do texto narrativo e a sua estrutura; a analise efetuada teve como
propdsito a reflexdo sobre as especificidades do texto narrativo;

[iii] a PF foi encarada como uma atividade de reescrita do texto inicial.

71



3.5.2. Relato das atividades desenvolvidas (aplicagdo do dispositivo didatico)

Apresenta-se, de seguida, o relato das atividades desenvolvidas com os participantes do

subgrupo 1.
Oficina de escrita 1 — Producao inicial

A primeira sesséo da presente sequéncia de ensino direcionada foi seccionada em dois
momentos distintos: num primeiro momento, apresentou-se a atividade a realizar e, num

segundo, os alunos dedicaram-se a P, a partir do lancamento de varios dados®®.

Figura 5 - Imagem do conjunto de dados langado Figura 6 - Imagem do conjunto de dados langado
pelo Aluno A pelo Aluno B

Este momento foi constituido por trés etapas:

[i] primeiramente, foi distribuido pelos alunos o documento em que estes realizariam a
atividade (Anexo V1) e foi explicitado o ponto de partida para a escrita: 0s alunos
escreveriam textos narrativos e as producdes escritas seriam orientadas pelo

lancamento de dados (com informacdo sobre personagens, acdes ou espagos);

[ii] ap6s o lancamento dos dados (Figuras 5 e 6), os alunos produziram um texto narrativo,
com a salvaguarda de que a ordem pela qual foram sorteadas as pistas ndo teria de
corresponder a ordem pela qual esses elementos seriam incluidos nos textos

narrativos;

[iii] por fim, o restante periodo da sessdo destinou-se a escrita dos textos de tipo narrativo.
Depois de lido oralmente o enunciado, os alunos produziram o0s seus textos com

relativa autonomia.

Apresentam-se, na Tabela 12, os resultados da observacgéo participante (decorrentes das

notas de campo) no a&mbito desta atividade.

15 Note-se que ambos os subgrupos tiveram acesso ao recurso para a elaboracdo da PI.
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Subgrupo 1
Aluno
Aluno A Aluno B

Questao orientadora
Procedeu a planificacdo do texto? Nao Néo
Se sim, respeitou o plano
delimitado?
Duracéo total da textualizag&o. 16 minutos 20 minutos
Procedeu a revisdo do texto? Sim Né&o
Se sim, procedeu a alteracdes ao Reescreveu
texto inicial? algumas palavras

Tabela 12 - Notas de campo realizadas aquando da observacéo da PI (Alunos A e B)

Quando questionados acerca de potenciais dificuldades sentidas ao longo da atividade, os
alunos referiram ndo ter sentido qualquer fragilidade, tendo ainda o Aluno B

acrescentado: “nenhuma, ja estou habituado a escrever” (cf. notas de campo).1®

Madulo I: Analisando o texto 1 — dimenséo ortografica

A segunda sessdo (Analisando o texto 1) teve como indutor as dificuldades assinaladas
aquando da analise da PI (cf. Parte Il, ponto 4.).

Como ponto de partida para a sessdo, foram analisadas com os alunos, oralmente, as
producdes iniciais. A reflexdo incidiu sobre os aspetos bem conseguidos e sobre 0s
aspetos a aperfeicoar, ao nivel da estrutura textual (com destaque para a estruturacao do
texto em paréagrafos) e da ortografia, focando-se as incorrecdes que decorrem da

transcrigcdo da oralidade (<dezeijo> ao invés de <desejo>; <ta> a0 invés de <esta>).

De seguida, foi iniciado o estudo do texto mentor: “Os dois amigos”, de Jodo Pedro
Mésseder e Isabel Ramalhete (Anexo IX). A selecdo do texto mentor foi tomada tendo

em conta o tipo de texto em que se insere — trata-se de texto de tipo narrativo, com situacédo

16 A andlise das producdes iniciais (em confronto com as producdes iniciais do subgrupo 2) esta disponivel

no ponto 4 deste trabalho, destinado a Apresentagdo e Discussdo dos Dados.

73



inicial, complicago, peripécias, situacao final e moral®’. Além disso, trata-se de um texto
que permite a aquisicdo de vocabulario desconhecido (abordando simultaneamente o
sentido e a forma/ortografia das palavras). Por fim, o texto contribui ainda para a
construcdo da identidade dos alunos, pois remete para um momento de fragilidade numa

relacdo de amizade.

Apos a leitura do texto mentor, procedeu-se a exploracdo do vocabulério. Esta atividade
visou o desenvolvimento da competéncia lexical e ortografica dos discentes. Depois de
ter sido feito o levantamento das palavras desconhecidas pelos alunos, foram recordadas
algumas regras de ortografia, a partir de exemplos de palavras contidas no texto. Assim,
neste exercicio foram recordadas as regras da ortografia de base fonoldgica (ex.: usa-se
<m> para nasalar uma vogal antes de <p> ou <b>, como na palavra <retemperados>) e
de base morfoldgica (ex.: a 3.2 pessoa do plural do presente do indicativo dos verbos da
1.2 conjugagdo termina em <am> e ndo com o ditongo <&o>, como na palavra
<recordam>). Para além disso, foi feita referéncia a palavras em que nédo se verifica a
equivaléncia biunivoca entre o fonema e o grafema (tal como o caso da palavra <deserto>

que, em que <s> representa /z/).

Em termos lexicais, ambos os alunos do grupo de controlo sinalizaram como
desconhecidas as seguintes palavras: “gesticulava”, “contenda”, “dunas”, “absortos” e
“retemperador”. Perante a lista de palavras construida pelos alunos, a tarefa de
desenvolvimento lexical incidiu na consulta do significado destas palavras num

dicionario.
Maodulo Il — Analisando o texto 2 — dimensé@o compositiva (narrativa)

A terceira sessdo (Analisando o texto 2) foi destinada a exploracdo da dimensdo
compositiva do texto “Os dois amigos”, incidindo-se particularmente nos elementos da

narrativa.

Em primeiro lugar, com vista a exploracdo da competéncia narrativa, os alunos fizeram o

reconto oral do texto trabalhado na sessdo anterior. Os discentes revelaram alguma

17 Em termos didaticos, recorreu-se aos termos introducéo, desenvolvimento e conclusdo, seguindo as
Metas Curriculares de Portugués do 1.° Ciclo (Buescu et al, 2015) e as Aprendizagens Essenciais de
Portugués do 3.° ano (DGE, 2018).
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dificuldade em realizar a tarefa, sobretudo no que respeita ao encadeamento das agoes
recorrendo a localizadores temporais, pelo que foi necessaria a intervengdo da professora,
que os apoiou na construcdo do discurso oral. Assim, uma vez que era recorrente a
utilizacdo dos conectores «e» e «depois» (ambos com valor temporal) para articular as
informagdes apresentadas no reconto, foram discutidas alternativas que poderiam auxiliar
o0s alunos a organizar o seu texto, com o apoio dos exemplos do texto mentor: “Em dado

momento”, “Até que”, “Quando”, “E assim”, “por fim”.

Depois de terminada a tarefa de reconto, prosseguiu-se com tarefas especificamente
centradas no desenvolvimento da competéncia narrativa: partindo do conhecimento
prévio dos alunos acerca das categorias da narrativa, com o apoio de uma apresentacdo
em formato Powerpoint alusiva ao contetdo a explorar (Anexo X), os alunos
completaram a story face!® (Anexo XI), aplicando as categorias da narrativa ao texto “Os
dois amigos”. Este tipo de atividade (centrada na reflexdo “metaliteraria”) teve como
objetivo levar os alunos a desenvolverem a sua competéncia narrativa através do

conhecimento das categorias que compdem o tipo de texto em estudo.

Maodulo 111 — Analisando o texto 3 — dimensao compositiva (narrativa)

A quarta sessao (Analisando o texto 3) teve como propdsito o estudo da estrutura do texto
narrativo. Pretendeu-se, com este modulo, contribuir para o desenvolvimento da
competéncia compositiva/narrativa dos alunos, em termos de coeréncia (ordenagédo
temporal dos acontecimentos) e coesdo textuais (uso de localizadores temporais e
espaciais para articular os acontecimentos, bem como a estruturacdo do texto em
paragrafos). Foi ainda dado destaque a insercao de sequéncias dialogais na narrativa e as

marcas gréaficas do dialogo.

A sessdo foi dividida em trés momentos, uma centrada na exploragdo do texto mentor,

outra focada na preparacéao da PF:

18 Estratégia em que os alunos completam a cara da historia com as categorias da narrativa indicadas. Sendo
esta uma estratégia que visa o desenvolvimento da compreensao leitora dos alunos, Staal (2000) define-a
como “an adaptation of story mapping that also uses a visual framework for understanding, identifying,

and remembering elements in narrative text”.
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[i] a sessdo foi iniciada, & semelhancga da sessdo anterior, com o reconto do texto
mentor, tendo-se verificado uma evolucdo no que respeita a articulagdo do
discurso e na autonomia dos alunos;

[ii] posteriormente, os alunos delimitaram, no texto mentor, 0s excertos
correspondentes aos trés momentos nucleares do texto narrativo (introducéo,
desenvolvimento e conclus&o), justificando as suas op¢oes;

[iii] por fim, procedeu-se a preparacdo da PF. Esta fase foi iniciada com a ativacao de
conhecimentos prévios sobre o processo pelo qual deve ser orientada uma
atividade de escrita, designadamente as etapas de planificacdo, producdo e

revisao.

Oficina de escrita 2 — Producdao final

A Ultima sessdo da sequéncia de ensino (Oficina de escrita 2) incidiu na producéo do
texto em que os alunos deveriam concretizar as aprendizagens realizadas ao longo de todo
0 percurso, designadamente: regras de ortografia e de alargamento lexical/vocabular,
categorias da narrativa (narrador, acao, tempo, espago e personagens), estrutura de um
texto de tipo narrativo (introdugédo, desenvolvimento e conclusao); expressoes utilizadas

no texto narrativo para evidenciar a sequencialidade temporal / 0 avangar da agéo.

A oficina foi iniciada com a apresentacdo da tarefa de escrita a realizar: o objetivo da
atividade seria reescrever ou construir um texto narrativo partindo das mesmas pistas que
deram origem a sua PI, efetuada na Oficina de escrita 1, seguindo as vérias etapas da
escrita: planificagéo, textualizagéo e revisao (cf. Anexo XIII).

Ao longo da concretizacdo da atividade os alunos respeitaram o processo de escrita.
Iniciaram a tarefa procedendo a planificacdo dos seus textos, recorrendo a tabela
apresentada no documento. De seguida, procederam a textualizacdo, ou seja, a
concretizacdo do plano elaborado e procederam a revisdo do texto tendo em conta as

questdes colocadas no documento®®.

19 O mesmo percurso se aplicou aos alunos do grupo de controlo, designadamente, aos Alunos C e D.
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A semelhanca do que aconteceu aquando da produgéo inicial, também esta atividade foi
objeto de registo de notas de campo, tal como ilustra a Tabela 13.

Aluno
Aluno A Aluno B

Questéao orientadora
Procedeu a planificacéo do texto? Sim Sim
Se sim, respeitou o plano Sim Sim
delimitado?
Duracéo total da textualizacéo. 12 minutos 26 minutos
Procedeu a reviséo do texto? Sim Sim
Se sim, procedeu a alteracdes ao Néo Sim
texto inicial?

Tabela 13 - Notas de campo realizadas aquando da observacdo da PF (Alunos A e B)

Ao longo da realizagdo da tarefa, os alunos revelaram-se tranquilos e confortaveis.

4. Apresentacao e discussao dos dados

O capitulo de apresentacéo e discussao dos dados tem como proposito a apresentacao da
analise comparativa efetuada a partir do confronto entre as producdes (iniciais e finais)
dos alunos dos subgrupos 1 e 2. Deste modo, proceder-se-a a analise das producées dos
alunos de cada um dos subgrupos e, posteriormente, a comparacdo entre 0s textos
produzidos pelos alunos com e sem DEF (producdes iniciais e finais), ao nivel ortografico

(4.1.) e compositivo (4.2.).

Como ja foi referido, o subgrupo 2 é composto por dois alunos (C e D) que ndo possuem
diagndstico de DEF. O subgrupo 1 é composto por dois alunos (A e B) que, apesar de
partilharem do mesmo diagndéstico, apresentam caracteristicas distintas nos diferentes

dominios da lingua.

Apresentam-se, no quadro abaixo, as caracteristicas dos dois subgrupos de alunos, nos

dominios grafico, ortografico e compositivo.
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Alunos A e B (Subgrupo 1)

Alunos C e D (Subgrupo 2)

Competéncia
grafica?®

Aluno A: Apresenta um traco
menos uniforme e ndo sinaliza
0s paragrafos textuais.

Aluno B: Apresenta uma
maior destreza em aspetos
como a gestdo do espago e a
caligrafia pois, apesar de
prolongar as palavras para
além do limite da linha (ao
invés de aplicar as regras da
translineacéo) ao longo do seu
texto apresenta alguns
paragrafos e as palavras
assentam sobre a linha.

Apresentam, ao longo dos seus
textos, uma boa gestdo do
espaco disponivel para a
producdo escrita, um trago
uniforme e o respeito pelas
regras de translineacéo.

Competéncia
ortografica

Revelam algumas fragilidades
no respeito pelos segmentos
fonologicos, apresentando
marcas que se verificam no seu
registo oral: <ta> e <tou>, a0
invés de <estd> e <estou>;
<deseijo> ao invés de
<desejo>.

Apresentam uma ortografia
sem transcricOes da oralidade;

Apresentam incorregdes ao
nivel da acentuacdo:
<telemovel> ao invés de
<telemovel> (Aluno C); <as>
ao invés de <as> (Aluno D).

Competéncia
compositiva

Os textos narrativos
apresentam situacao inicial,
complicacdo e reacdo; o Aluno
B apresenta ainda a situagao
final; nenhum redige a
resolucdo do problema nem
uma moral.

Né&o utilizam adequadamente
0s sinais de pontuacéo e 0s
conectores discursivos, 0 que
leva a frequente utilizacdo do
conector copulativo “e”.

Os textos narrativos
contemplam a situacdo inicial,
complicacdo, reacao e
resolucdo da complicacao; o
Aluno C apresenta ainda a
situacdo final (contrastando
com o Aluno D); nenhum
redige uma moral.

Introduzem os diferentes
momentos do texto com
marcadores textuais
adequados: “Quando...”,
“Depois...”, “No dia

20 Ainda que a dimenséo grafica ndo seja foco de analise no presente estudo, faz-se uma referéncia a estes
dados uma vez que estes tém implicacfes ao nivel da dimensdo ortografica (ex.: translineacdo) e da

dimensdo compositiva (ex.: paragrafacéo).
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seguinte...” (Aluno A);
“Enquanto...” (Aluno B).

Tabela 14 - Caracterizacao global das producdes iniciais (Alunos A, B, C e D)

Apresenta-se, na tabela 15, o numero de palavras utilizadas pelos quatro alunos, nas

producdes iniciais e finais:

Subgrupo 1 Subgrupo 2
Aluno A Aluno B Aluno C Aluno D
Pl PF PI PF PI PF PI PF
Namerode | )\ | 148 | 118 | 175 | 163 | 66 | 176 | 77
palavras

Legenda: Pl — Producéo inicial; PF — Producgéo Final

Tabela 15 - Nimero de palavras das Pl e PF (Alunos A, B, C e D)

Quanto aos alunos do subgrupo 1, ainda que se verifigue uma progressdo do nimero de
palavras em ambos os alunos, verifica-se que a evolucao foi mais significativa no caso do
Aluno B. Quanto ao subgrupo 2, ambos os alunos procederam a uma reducéo significativa
do nimero de palavras empregues nas suas producdes finais. O Aluno C justificou a
diminuicdo do numero de palavras com base no critério da selecdo de informacdo
(essencial/acessoria) pois, segundo o mesmo, na PF foi possivel “tirar partes

desnecessarias” (cf. Anexo XV — PF Aluno C). O aluno D nada referiu a este proposito.

4.1. Dimensdo ortografica

A analise efetuada as producdes dos dois subgrupos foca incorrecdes de base fonolégica
e incorrecBes de base morfoldgica, tal como discriminam Batista, Viana e Barbeiro
(2010).

A tabela seguinte integra informagOes relativas ao numero total de incorregdes

ortograficas nas producoes inicial e final dos alunos dos subgrupos 1 e 2:
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Subgrupo 1 Subgrupo 2

Aluno A Aluno B Aluno C Aluno D
Pl PF PI PF PI PF PI PF

Total 47 45 23 23 2 3 8 0

Legenda: Pl — Producdo inicial; PF — Producao Final

Tabela 16 — Quantidade de incorrecdes ortograficas nas Pl e PF (Alunos A, B, C e D)

No caso dos alunos do subgrupo 1, a manutencdo da quantidade de incorrecGes da Pl para
a PF ndo deve ser considerada como indicio de auséncia de evolugdo. De facto, quando
analisados os totais de incorrecdes em comparagdo com a quantidade de palavras de cada
producdo escrita, verifica-se que a percentagem de incorre¢des diminui, tal como se

demonstra na tabela seguinte.

Subgrupo 1
Aluno A Aluno B
PI PF PI PF
Total de
141 148 118 175
palavras
Total de
_ ! 47 45 23 23
incorrecoes
Pe_rcentageNm de 330 30% 19% 13%
incorregdes

Legenda: Pl — Producéo inicial; PF — Produgdo Final

Tabela 17 - Percentagem de incorreg¢des verificadas nas Pl e PF dos alunos do subgrupo 1

Categorizam-se nas tabelas seguintes, com base na proposta Batista, Viana e Barbeiro

(2010), as incorrecBes verificadas nas producdes dos alunos dos subgrupos 1 e 2.
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PI - Palavras com incorregdes ortograficas

Aluno A

Aluno B

Transcricdo da
oralidade

<ta>, <tou>, <A coaze>,
<desquesi>, <desquesendo>,
<fer>, <fou>

<manca>, <dezeiojo>

Inobservancia de
regras ortograficas
de base fonoldgica

<seginte>, <pasado>,
<tanbam>, <desquesi>,
<aros>, <almoso>

<emcantadas>

Inobservancia de
regras ortograficas
de base
morfolégica

<adornesou>

<vio>, <pedio>, <voltace>

Quanto a forma
ortografica
especifica das
palavras

<pergontou>, <toa>, <ce>,
<coase>, <desquesi>, <aros>,
<somo>, <peguo>,
<adornesou>, <tanbam>

<almoso>, <naquelaven>

<manca>, <voi>, <atraz>,
<obstacolo>,<entam>,

<posso>, <uzar>, <dezeiojo>

De acentuacéo
gréfica

<telemovel>, <esta>, <Ola>,
<la>, <labios>, <J&>, <a>,
<fou a praia>, <aros>

<magico>, <obstacolo>, <ate>,
<bebe>, <la>, <a>

Na utilizacdo de
minusculas e
maiusculas

<hoje>, <ela>, <queres>, <a>,
<pergontou>

Por inobservancia
da unidade gréfica
da palavra

<de pois>, <vestirce>, <iame>

Ao nivel da
translineacéo

Tabela 18 — Categorizacéo de incorrecdes ortogréaficas nas producdes iniciais (Alunos A e B)
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PF - Palavras com incorrecdes ortogréaficas

Aluno A

Aluno B

Transcricdo da
oralidade

<adevinhem>, <tava>, <tou>,
<tas>, <adude>, <fezes>,
<finho>, <né>

<deseijo>, <arcertou>,
<as trenhar>

Inobservancia de
regras ortograficas
de base fonoldgica

<dise>, <giar>, <p0so>,
<pasou>, <bendebada>,

<comsegiram>, <seginte>,
<lembrou>, <acontesou>

<usso>, <segida>, <parra>,

Inobservancia de
regras ortograficas
de base
morfolégica

<ouvio>, <acontesou>

<partio>, <usso>, <quebro>,
<pedio>, <escama>,
<cavaleir>, <Passar>

Quanto a forma
ortografica
especifica das
palavras

<siteo>, <bratalha>, <etra>,
<Etao>, <sio>, <serto>,

<bendebada>, <soper>

<atraz>, <des>, <p0ssao>,
<posso>, <adaques>,
<arcertou>,

De acentuacéo
gréfica

<telemovel>, <as>, <a>,
<Ola>, <ate>, <bebada>

<lider>, <dificil>, <magico>,
<ate>

Na utilizacdo de
minusculas e
maiusculas

<bratalha>, <Dia>

Por inobservancia
da unidade gréafica
da palavra

<De pois>, <outraves>, <sela>,
<as trenhar>

Ao nivel da
translineacéo

Tabela 19 Categorizacéo de incorrecGes ortograficas nas produgdes finais (Alunos A e B)
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Palavras com incorrecdes ortogréficas

Aluno C Aluno D

P PF Pl PF

Transcrigcdo da

) <coriusidade>
oralidade

Inobservancia de
regras ortograficas de <andano>
base fonoldgica

Inobservancia de
regras ortograficas de
base morfoldgica

Quanto a forma
ortogréfica especifica <miodo> <maca>
das palavras

<a0>, . <ate>, <mata-
<miudo>

De acentuacdo gréafica .
<telemovel> lo>, <as>

Na utilizacdo de
minusculas e
maiusculas

Por inobservancia da
unidade gréafica da <assustao>
palavra

Ao nivel da
translineacéo

Tabela 20 - Categorizagéo de incorrecdes ortograficas nas producdes iniciais e finais (Alunos C e D)

No que respeita as incorre¢des cometidas pelos alunos do subgrupo 1, na fase da producéo
final, é possivel aferir que os alunos com DEF cometem tanto incorreces de base
fonol6gica como de base morfologica. Além do mencionado, é possivel ainda verificar
que, apesar de o0 Aluno A ter reduzido ligeiramente o total de incorregdes, estas se mantém
bastante evidentes ao longo da sua PF. De facto, parte das incorregdes cometidas pelo
Aluno A devem-se a transcri¢des da oralidade (<tou> em vez de <estou>), ou s&o de base
fonoldgica contextual (<pasado> em vez de <passado>; <giar> em vez de <guiar>). Na
escrita do Aluno B, as incorregdes, para além de refletirem a transcri¢éo da oralidade, séo
maioritariamente de base morfologica (<quebro> em vez de <quebrou>), havendo

também incorrecdes decorrentes da forma ortografica ou de acentuagéo gréafica.
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Ainda a partir da andlise dos dados recolhidos é possivel compreender que a maioria das
incorregcdes cometidas pelos alunos do subgrupo 1 resulta de substituicGes, ou seja (0s
alunos substituem determinados grafemas por outros, cuja sonoridade se assemelha). No
caso do aluno A, as incorrecdes deste tipo refletem a fragilidade na distin¢do dos fonemas
correspondentes aos grafemas <f> e <v>. Exemplos dessa fragilidade s&o as palavras
<fer> (<ver>) e <fou>, (<vou>), na Pl, e <fezes> (<vezes>), na PF. Por seu turno, o Aluno
B escreveu, na PF, a palavra <po¢o> de duas formas diferentes: <posso> e <poco> e
redigiu a palavra <pocdo> como <possdo>, em ambos 0s casos devido ao
desconhecimento da forma ortogréfica das palavras. Note-se que, tal como referido
anteriormente a luz de Vale e Sousa (2017), os alunos com dislexia apresentam alguma
fragilidade no que respeita ao conhecimento ortografico das palavras e de um modo mais
acentuado no que respeita a palavras que representam padrdes lexicais e demais normas

ortogréficas (cf. Parte 11, 2.3.1.).

Jé& as incorrecBes dos alunos do subgrupo 2 estdo, na sua maioria, relacionadas com a
acentuacdo grafica das palavras — como é o caso de <miudo>, em vez de <miudo>, e de
<&s>, em vez de <as> —, seguidas das incorre¢fes quanto a forma ortogréafica especifica

das palavras — como é o caso de <miodo> e <maca>.

4.2. Dimensdo compositiva

A analise referente a dimensdo compositiva foi feita em funcdo de dois parametros: a

estrutura do texto narrativo (4.2.1) e as categorias da narrativa (4.2.2).

4.2.1. Estrutura do texto narrativo

No que respeita & estrutura do texto narrativo, foram analisadas as produgdes em
conformidade com a nocdo de sequéncia narrativa explanada: situacdo inicial,
complicacdo, (re)acdo/avaliacdo, resolucdo da complicacéo e situacdo final (Adam, 2001,
citado por Silva, 2002).%

21 No entanto, a terminologia utilizada aquando da exploragdo da estrutura do texto narrativo (Madulo 111)

com os alunos incluia os termos: introducao, desenvolvimento e conclusdo. Na analise, sdo estabelecidas
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A tabela seguinte apresenta a verificagdo dos diferentes momentos da sequéncia narrativa

nas produgdes dos alunos:

Subgrupo 1 Subgrupo 2
Aluno A Aluno B Aluno C Aluno D
PI PF PI PF PI PF | PI PF
Situagéo . . . . . . . .
s Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | SIm | Sim | Sim
inicial

Complicagdo | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim

Reacéo Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim

Resolucédo da

A N&o | Ndo | Nao | N&o | Sim | Sim | Sim | Sim
complicacao

Situacdo final | Ndo | Sim | Sim | Sim | Sim | Ndo | Ndo | Néo

Moral Ndo | Ndo | Ndo | Ndo | Ndo | Ndo | Ndo | Nao

Tabela 21 — Existéncia das etapas da sequéncia narrativa nas Pl e PF (Alunos A, B C e D)

A tabela seguinte contempla a delimitacdo das varias etapas da narrativa das producoes
iniciais e finais dos Alunos C e D (situacdo inicial, complicacdo, (re)acdo/avaliacao,
resolucdo da complicacdo, situagéo final, moral).

Aluno C
Pl PF
“Num dia de sol, uma pessoa “Num dia de sol o Noémio
e que ia para o trabalho com levanta-se sedo para ir pregar
Situacdo inicial . ) .,
uma mala cheia de tralha: partidas as pessoas.
(...)"
“Quando chegou a arma e ia “Vai até casa do primeiro
o para fazer a primeira partida | miodo e assustao com a pistola
Complicagdo | 4 hoy para o relégio e viu que | de brincar.”
jaeram 11:35.”

as seguintes correspondéncias: introducdo — situacéo inicial; desenvolvimento — complicacao, avaliacéo e

resolucéo da complicacdo; concluséo — situacao final.
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(Re)acoes/
Avaliacgéo

“Despachou-se a fazer as
partidas para aquela pessoa s6
porque a pessoa chegava a
casa ao meio dia. (...)"

“O miudo desmaiou como
todos os outros que assustou
com a pistola de brincar.

Durante essa manha ele
assustou mais de 10 pessoas e
todas elas conseguiram ir para
o hospital.”

Resolucédo da
Complicacéo:

“No dia seguinte foi preso por
ter feito tantas criangas
ficarem em coma e até houve
uma que morreu.”’

“Com o seu resultado ele foi
preso.”

Situacdo final

“FIM”

Moral

Tabela 22 - Etapas da narrativa na Pl e PF (Aluno C)

Aluno D

Pl

PF

Situacdo inicial

“Numa noite em que a lua
estava brilhante, um rei
chamado Fausto, estava a dar

’

um passeio.’

“Numa noite com lua
brilhante, o rei Fausto estava a
passear dentro do jardim
quando deixou cair a maca que
estava a comer dentro do

pogo.”

Complicacéo

“(...)  Enquanto comia,
olhou para o fundo do poco,
mas nao viu o fundo. Ele ficou
a olhar durante algum tempo
ate ver uma luz.

Essa luz era muito fraca mas
via-se. O rei cheio de
coriusidade desceu por uma
corda o pogo. Quando
finalmente chegou ao chéo viu
um dragéo.

Esse dragéo era
grande e vermelho, tinha uma
cauda espinhosa e da boca
cuspia labaredas de fogo.”

“(...) o rei Fausto estava a
passear dentro do jardim
quando deixou cair a maca que
estava a comer dentro do

pogo.”

86




“O Fausto pensando nas mil “Ele desceu o pogo, mas
maneiras que o dragdo podia | quando chegou ao chéo
mata-lo, ndo reparou que ele encontrou um dragéo.

nao estava a atacar. O dragao queria sair do

Depois de alguns segundos poco e ndo atacar o Fausto
(Re)acdes/ reparou que o dragdo queria | mas ndo conseguia voar pois
Avaliagio sair do poco e ndo mata-lo. as asas batiam contra a
parede.

O rei com muita pena disse-
Ihe: Ent&o o rei ensinou o

- Tu podes escalar o poco, dragdo a escalar.

porque as tuas asas néo

cabem.”
“O dragdo saiu do pogo “O dragdo saiu do pogo e
com Fausto as costas. despediu-se do rei.”

Resolucdo da

Complicacéo Quando chegaram hé rua o ele

despediu-se e foi embora para

’

o castelo.’

Situacéo final

Moral

Tabela 23 - Etapas da narrativa na Pl e PF (Aluno D)

De acordo com a informacéo apresentada, as producdes realizadas pelos Alunos C e D
explicitam brevemente a situacdo inicial: em ambas as producdes iniciais esta explicito o
contexto temporal em que a narrativa tem inicio; refere-se, ainda, a presenca de uma
personagem e a situagdo em que esta se encontra. Para além disso, o narrador assume-se,
a partida, como ndo participante através da utilizacdo da terceira pessoa “ia” (Aluno C)
e “estava” (Aluno D). Nas producdes finais, os alunos procedem a algumas alteracdes.
No texto do Aluno C é revelado o nome da personagem, bem como mais alguns
pormenores acerca do contexto em que esta se encontra aquando do momento inicial da

acdo. No texto do Aluno D, assiste-se a uma fuséo entre a situagdo inicial e a complicacéo.

No que respeita ao desenvolvimento da narrativa, na Pl, ambos os alunos encadeiam as
acOes adequadamente. No texto do Aluno C, infere-se que a personagem principal
desempenha uma funcéo profissional e que as a¢des apresentadas resultam dessa funcéo.
Por sua vez, no texto do Aluno D, para além de se compreender o problema que conduz

a acdo (o facto de a personagem ter encontrado um dragdo no fundo do pogo), o aluno
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procede a um relato mais detalhado dos acontecimentos. Porém, aquando da PF, alguma

dessa caracterizagdo é omitida.

Em ambos os casos, a conclusdo dos textos configura-se numa frase breve em que o
narrador da a conhecer a forma como as personagens resolvem a complicacdo. A
semelhanca do que se verificou nas fases anteriores, também a concluséo do texto se viu
encurtada aquando da PF. Na PI do Aluno C, a personagem ¢é presa devido as partidas
cometidas em prol da sua funcéo profissional. No entanto, na PF, este estudante revela
apenas que a personagem é presa. No texto do Aluno D, verificamos que houve uma
evolucéo entre a redagéo inicial e a final. Por um lado, na Pl compreende-se que ambas
as personagens sairam do po¢o, mas ndo compreendemos a quem se aplicam as agdes
seguintes: a despedida e a partida. Por outro lado, vemos essa situacéo resolvida na PF

uma vez que as a¢des mencionadas sdo atribuidas ao dragéo.

Para aléem do mencionado, a situacéo final e a moral das narrativas sdo elementos que ndo
se verificam em nenhuma das producdes, a excecdo da Pl de C que procede ao registo de

um elementar “FIM”.

Analisando as producdes iniciais dos Alunos A e B, verifica-se que os alunos
aprimoraram, na maioria dos aspetos, a redagéo das diferentes etapas da narrativa, como

se pode observar através dos seguintes excertos:

Aluno A
Pl PF
“hoje ta sol entdo tou com “Em casa. De pois de ela ouvir
calor. Eu ouvi o telemdvel o telemovel outraves, as 20.00
Situacdo inicial horas, (trim trim) ela atendeu e

adevinhem era para ir a uma

’

festa a noite.’

Complicagio “- Sou a toa amiga Sofia. “(...) ela atendeu e adevinhem
queres ir a minha festa? — era para ir a uma festa a
pergontou a amiga.” noite.”

“- Sim, vou la estar. “Problema ndo sabia
(Re)acbes/ Ela foi fazer a naquelaven e onde era_ parair a_ uma festa e
¢ teve de ligar a amiga, mas ela

T vestirce.
Avaliacao ndo sabia que tava a frente do

- A coaze que me desquesi de | gjteo.
meter o batom nos labios. Ja

88



era de noite ela tirou a mala e
foi jantar aros e carne ela foi
tomar banho e de pois foi para
a cama mas ela ndo estava
com somo ent&o ela peguo no
telemovel e ficou a fer pasado
um bocado ela adronesou com
o telemovel. No dia seginte.”

- Ola —dise ela.
- Ola — dise a amiga.

Podes me giar para a festa é
que tou perdida?

Sim poso tas adude.
tou na bratalha.
Etao tas no sio serto etra.

Pasou uma hora e ela ja tinha
bebido 5 fezes finho ela ficou
bendebada ate de mais (...)

Resolucao da
Complicacéo

“(...) tiveram de lhe levar para
casa e foi soper complicado
mas comsegiram.”

Situacdo final

“Fim.”

Moral

Tabela 24 - Etapas da narrativa na Pl e PF (Aluno A)

Aluno B

Pl

PF

Situacdo inicial

“Numa noite escura o rei
morreu porque comeu uma
manc¢a envenenada.”

“Numa noite escura o rei
morreu porque comeu uma

’

macgd envenenada.’

“(...) o rei morreu porque

“(...) 0 rei morreu porque

Complicacéo .
comeu uma manca comeu uma maga
envenenada.” envenenada.”

“Ele foi o primeiro obstacolo “Um cavaleiro sagrado foi
foi uma matilha de lobos e atraz des um poco mitico.
e_ntam ele 0s matou e _pegou UM | 0 tal do cavaleiro partio.
filhote de lobo para si.

(Re)agbes/ o leiro foi Alguns dias depois ele
Avaliac cavaleiro ol ate 0 mago que | o oneroy uma alcateia de
vallagao fez uma espada e armadura

emcantadas para o cavaleiro.

A seguir ele vio um ciclope
gigante e ele matou o ciclope.

lobos alados e um filhote. O
cavaleiro os derrotou mas o
lider foi mais dificil e entdo ele
uSsSo 0 seu poder e pegou 0
filhote. Logo de segida ele foi
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Logo a seguir ele vio um ao feiticeiro pedir uma possao
dragéo bebe e 0 adotou e que fez o filhote crescer.
depois o filhote cresceu e o
cavaleiro voou nele ate ao
po¢o magico e la pedio um
dezeijo que o rei voltace a
vida.”

A sua armadura quebro e
pedio ao magico parra a
concertar.

Entéo ele continuou a andar
ate encontrar um ciclope, foi
uma batalha longa e brutal e
fatal.

O dragéo supremo foi tentar o
derrotar mas acabou por ser
derrotado.

O cavaleiro pegou as suas
escama e fez uma armadura.

O cavaleir andou andou e
andou até encontrar 0 posso.

E entdo se deu a batalha final
contra o boss tek.

O cavaleiro arcertou um dos
seus melhores adaques.

Passar quarenta minutos o
cavaleiro o derrotou.

Dirigiu-se ao posso e pedio um
deseijo de reviver o rei.”

Resolucédo da
Complicagéo

Situacdo final | “E FIM!!!!” “Depois tudo ficou bem”.

Moral

Tabela 25 - Etapas da narrativa na Pl e PF (Aluno B)

E na situacdo inicial que os alunos apresentam o contexto da agio e se posicionam
enquanto narradores (participante/ ndo participante). No texto do Aluno A, o narrador
assume-se como participante (“ouvi”’). Assim, o narrador sera uma das personagens do
texto. Para alem disso, é apresentada também uma breve caracterizagdo da situacéo
inicial, através da alusdo ao tempo “hoje ta sol entdo tou com calor”. O Aluno B alude

ao tempo em que a situagdo se inicia “numa noite escura”. NoO entanto, é ainda neste
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primeiro momento que o aluno introduz o problema que despoletard o desenvolvimento
da acdo. Nas producdes finais, € possivel confirmar que as primeiras palavras dos textos
dos alunos foram alvo de alterag6es minimas. Ainda assim, no caso do texto do Aluno A,
é possivel identificar um progresso na caracterizacao da situacao inicial, pois identifica o
local e a hora em que a personagem se encontra. Note-se que, na PF, o narrador
desempenha um papel ndo participante, dando lugar a uma personagem feminina, referida

na sua PlI.

Jano que respeita ao desenvolvimento da acdo (complicacdo, reacéo e resolucédo da acdo),
ambos os alunos apresentam situacdes semelhantes uma vez que contemplam nas suas
producdes iniciais o problema que despoletou a acéo e a reagcdo. Em contrapartida, ndo
procedem a resolucdo da acdo. Nas producdes iniciais, no caso do Aluno A, a complicacao

2

consiste num convite, que partiu da amiga do narrador “Sofia”, para uma festa. Tendo
aceitado o convite da amiga, o narrador levou a cabo varias a¢6es. Verifica-se que o aluno
apresenta uma grande fragilidade no encadeamento das ideias. No inicio, o narrador
comeca por se preparar para o evento para o qual foi convidado, no entanto, as a¢bes que
se sucedem em nada contribuem para a resolucao do problema: jantou, tomou banho e foi
para a cama, onde acabou por cair no sono enquanto estava ao telemoével. No texto do
Aluno B, as acOes levadas a cabo com vista a resolucdo do problema colocado, a morte
do rei, ndo perdem o seu propdsito. No entanto, o aluno interrompe o texto sem proceder
a resolucdo da complicacdo. Nas producbes finais, podem ser observados alguns
progressos ao nivel do desenvolvimento da acdo. No texto do Aluno A, verifica-se um
encadeamento de acGes que levaram a resolucdo da complicacdo, ou seja, o narrador foi
a festa, bebeu e acabou por ser levado para casa. No texto do Aluno B, as acbes sdo
acompanhadas de uma descricdo mais pormenorizada, mas continua a ndo ser
contemplada a resolucdo da complicacdo. Neste caso, ndo ha alusdo a resolucdo do
problema evidenciado, isto €, ndo se refere se o desejo do cavaleiro em trazer o rei de

volta a vida foi concretizado ou ndo.

Note-se ainda que, quando comparadas as producdes textuais dos dois subgrupos, se pode
verificar um contraste no que respeita a resolugdo da complicacéao e a situagéo final. Se,
por um lado, o subgrupo 1 ndo contempla a resolucdo da complicacé@o nos seus textos, o

subgrupo 2, em seu turno, fa-lo. Por outro lado, em contraste as produgdes do subgrupo
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2, as producdes textuais dos alunos do subgrupo 1 apresentam uma situacéo final. Trata-

se, no entanto, de uma situagao final muito “rudimentar”.

4.2.2. Categorias da narrativa

As tabelas seguintes d&o conta da forma como as categorias da narrativa (narrador, tempo,
espago, personagens e acédo) sao exploradas nas Pl e PF dos quatro alunos.
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Categorias da narrativa — Aluno C

Pl

PF

Narrador

Narrador ndo participante.

Tempo

A acéo acontece “Num dia de sol’’;

Recorre a elementos textuais para
evidenciar a passagem do tempo:
“Quando “, Depois”;

A acéo termina “No dia seguinte”.

e A acdo acontece durante a manha de um

“dia de sol”.

Espaco

A acéo decorre no local de trabalho da
personagem e em casa das pessoas que
assustava: “ia para o trabalho [...]
quando chegou [...] olhou para o

relogio [...]".

Ao longo da narrativa € mencionada
apenas a “casa do primeiro miodo”.

Personagens

Utiliza-se o termo “pessoa” para
designar para duas personagens. Por um
lado, 0 “pregador de partidas” e, por
outro lado, a vitima (“a pessoa ficou tao
assustada”).

“Noémio”, 0 pregador de partidas, e 0
“primeiro miodo”.

Acéo

O pregador de partidas dirige-se ao seu
local de trabalho com os materiais de
gue necessita;

Apressadamente, cumpre o seu dever,
de modo a ndo ser descoberto pela
vitima, que acaba por denunciar o caso;

O pregador de partidas toma o seu
almoco e apo6s a refeicdo retoma o
Servico;

Uma vez que, por conta das partidas
pregadas, levou algumas criangas ao
estado de coma e uma a morte, 0
pregador de partidas é preso.

O Noémio acorda cedo para trabalhar;

Dirige-se a casa do primeiro alvo,
“assusta-0 com a pistola de brincar” e o
rapaz desmaia;

Todas as vitimas dessa manha acabam
por ser hospitalizadas;

O Noémio é preso devido aos seus atos.

Tabela 26 - Anélise das categorias da narrativa na Pl e PF (Aluno C)
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Categorias da narrativa — Aluno D

Pl

PF

Narrador

Narrador ndo participante em ambas as producdes.

Tempo

A acdo decorre ao longo de uma noite em que a lua estava particularmente
luminosa: “Numa noite em que a lua estava brilhante” (Pl).

Espaco

A acdo decorre junto ao poco e
dentro do mesmo: “foi andando até
ao pogo [...] desceu por uma corda
0 pogo”.

e A acdo decorre num jardim e no
pOCo.

Personagens

As personagens mantém-se ao longo das duas producfes, sendo estas o rei

“Fausto” € 0 “dragdo”.

Acéo

A acdo ¢é iniciada com um passeio
noturno do rei Fausto até ao poco,
onde se senta a comer uma maga;

Enquanto come, olha para o fundo
do poco e depara-se com uma luz;

Curioso, desce pelo poco e depara-
se com um dragao gque ndo consegue
sair do poco;

Fausto ajuda o dragdo a sair do poco
e ambos conseguiram escapar;

A acdo termina com a despedida das
duas personagens.

e A narrativa comeca com 0 passeio
do rei Fausto pelo jardim;

e O rei deixa cair a maga no pogo e,
quando desce 0 pogo para recuperar
a maca, depara-se com um dragéo;

e Como ndo consegue voar dentro do
poco, 0 dragdo ndo consegue
escapar. Entdo, Fausto ensina o
dragéo a escalar;

e Por fim, “O dragdo saiu do pogo e
despediu-se do rei”.

Tabela 27 - Analise das categorias da narrativa na Pl e PF (Aluno D)
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Categorias da narrativa — Aluno A

Pl

PF

Narrador

No inicio da narrativa, o narrador é

’

participante: “Eu ouvi”’;
Depois, 0 narrador assume-se como
ndo participante: “Ela foi fazer”;

No final da narrativa, o narrador é
novamente participante: “vou levar
a minha mala”.

O narrador assume-se como nhao
participante (“ela”).

Tempo

A acdo tem inicio durante o dia:
“hoja ta sol”;

Introduz expressdes que refletem a
passagem do tempo: “Ja era de

’

noite” € “No dia seginte.’

Ouve tocar o telemovel as “20.00
horas’’;

Depois de chegar a festa, faz alusao
a passagem do tempo (“Pasou uma
hora.”);

A acdo é retomada e concluida: “no
dia seginte”.

Espaco

A acéo decorre em casa do narrador:
“foi para a cama”.

A acdo decorre em dois espacos:
“Em casa.” e na “bratalha’.

Personagens

“ela” e a “amiga Sofia”.

“ela” e a “amiga”.

Acéo

A narradora ouve o telemovel, é
convidada para uma festa pela sua
amiga Sofia e aceita o convite.

A narradora prepara-se, janta, toma
banho, vai-se deitar e cai no sono
enguanto esta ao telemdvel.

No dia seguinte, a narradora planeia
ir almocar a praia.

Ela estd em casa quando recebe um
telefonema da amiga que a convida
para uma festa. Como nédo sabe onde
decorreréa a festa, pede a amiga que a
leve ate |4.

Durante a festa, bebe demasiado e
tém de a levar até casa.

No dia seguinte, acorda com uma
chamada da amiga, que Ilhe
perguntou como estava. Nessa altura
apercebe-se de que ndo se recorda
dos acontecimentos da noite
anterior.

Tabela 28 - Andlise das categorias da narrativa na Pl e PF (Aluno A)

95




Categorias da narrativa — Aluno B

Pl

PF

Narrador

Narrador ndo participante em ambas as producdes.

Tempo

Inicia a agcdo “Numa noite” € n&o
volta a fazer referéncia ao tempo.

Inicia a acdo “Numa noite” € ao
longo da narrativa faz varias
referéncias a passagem do tempo:
“Alguns dias depois”, “Logo de
seguida” e “Depois”.

Espaco

A Unica referéncia espacial remete para o espaco envolvente do po¢o magico:
“atraz do posso magico” (Pl) e “atraz des um pogo mitico” (PF).

Acéo

O rei morre envenenado.

Com o objetivo de reverter esse
feito, o cavaleiro vai até ao poco
magico e encontra varios obstaculos.

Quando regressa ao po¢o, deseja que
0 rei retorne a vida.

O rei morre envenenado.

Para reverter a situacdo, o cavaleiro
parte numa missdo em que combate
contra lobos e rapta um filhote.

Mais tarde, pede a um feiticeiro que
Ihe dé uma pocédo que faca o filhote
lobo crescer. Como tinha partido a
sua armadura, pede também ao
feiticeiro que a conserte.

Defronta ainda um ciclope e um
dragdo, com cujas escamas
construiu uma nova armadura.

Quando volta para o pocgo, trava uma
batalha com o Boss Tek, vencendo e
desejando que o rei volte a vida.

Tabela 29 - Andlise das categorias da narrativa na Pl e PF (Aluno B)

De um modo geral, todos os alunos exploram todas as categorias da narrativa nas suas

producdes, havendo ainda a salientar que categorias como o tempo e a acdo, aquando da

PF, sdo apresentadas com maior grau de complexidade, o que revela o desenvolvimento

da competéncia narrativa dos alunos.

Ainda assim, quando comparados os resultados obtidos pelos subgrupos 1 e 2, constata-

se que os alunos do subgrupo 2 sintetizam informacgéo relativamente as diferentes
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categorias da narrativa, ao passo que os alunos do subgrupo 1 ampliam cada uma delas.
A titulo de exemplo, refira-se que, nas producdes do Aluno B, “o cavaleiro” apresentado
na Pl passa a ser caracterizado como “cavaleiro sagrado” na PF. Do mesmo modo,
quando o personagem defronta o ciclope, a descricdo da acdo € aprimorada: de “ele vio
um ciclope gigante e ele matou o ciclope” (Pl) passa-se a “ele continuou a andar ate

encontrar um ciclope, foi uma batalha longa e brutal e fatal” (PF).

5. Potencialidades e limites do estudo realizado

Na sequéncia do estudo efetuado, torna-se fundamental recuperar a questdo de
investigacdo colocada anteriormente: De que forma a sequéncia didatica, em
complementaridade com a sequéncia de ensino (dispositivos didaticos orientados para o
ensino da escrita), contribui para o desenvolvimento das competéncias ortografica e

narrativa em alunos do 4.2 ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico com DEF?

Um dos objetivos deste estudo investigativo era “ldentificar as principais fragilidades
reveladas por alunos do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Béasico com um diagnostico de
DEF, no dominio da escrita ortografica e compositiva, em comparacdo com alunos do
mesmo nivel de ensino, sem diagnéstico de DEF”. De facto, logo no momento da
caracterizacdo dos participantes, referiu-se que alunos com DEF revelavam grandes
fragilidades no encadeamento de ideias, na estruturacdo do texto e ao nivel da ortografia.
As suas producgdes iniciais e finais (em confronto com as dos alunos do subgrupo 2, sem

DEF) vieram a confirmar isso mesmo?2,

Foi entdo com o objetivo de colmatar as dificuldades evidenciadas pelos alunos que se
decidiu implementar um dispositivo didatico que visasse o desenvolvimento das
competéncias ortografica e narrativa e que contribuisse para munir os alunos de
ferramentas que lhes permitissem colmatar as suas fragilidades e desenvolver as suas
competéncias. Cumpriu-se, assim, 0 segundo objetivo do estudo investigativo:

“Conceber, testar e aplicar um dispositivo didatico, baseado na sequéncia didatica em

22 Ressalve-se que os resultados se aplicam apenas aos participantes na investigagao, ja que a investigagio

corresponde a um estudo de caso e ndo tem, por isso, quaisquer pretensdes de generalizac&o.
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complementaridade com a sequéncia de ensino adequado as especificidades dos sujeitos

da investigagdo”.

Relativamente ao terceiro e Gltimo objetivo da investiga¢do (“Analisar a evolu¢ao da
escrita ortografica e compositiva (narrativa) dos alunos com DEF expostos ao dispositivo
didatico selecionado (em comparagdo com a evolucdo de alunos sem DEF), por forma a
avaliar o grau de eficacia do dispositivo didatico implementado.”), os dados apresentados
permitem concluir que o dispositivo didatico selecionado — baseado na articulacéo de dois
dispositivos didaticos ja existentes, a sequéncia de ensino e a sequéncia didatica —
contribuiu, efetivamente, para o aperfeicoamento das capacidades de escrita ortografica
e compositiva (narrativa) dos alunos com DEF. De facto, a analise das producdes iniciais
e finais destes alunos comprova que houve algum progresso ao nivel da dimensdo
ortografica, tendo-se verificado uma melhoria na quantidade de erros de substituicdo
cometidos pelos alunos. Quanto a dimensdo compositiva, verificou-se que 0s alunos
progrediram ao nivel da competéncia narrativa, contextualizando a histdria a narrar e

encadeando os diferentes acontecimentos que conduzem a resolucéo do problema.

Embora o dispositivo didatico tenha permitido aos alunos desenvolverem a sua
competéncia ortogréafica e narrativa, considero que, em termos metodoldgicos, o estudo
realizado apresenta algumas fragilidades, facto que se repercutiu no nivel do grau de

evolucdo da escrita dos alunos.

Em retrospetiva, considero que os resultados obtidos poderiam ter sido mais satisfatorios
se tivessem sido feitas duas grandes alteracdes ao dispositivo didatico planificado: [i] uma
relativa a quantidade e frequéncia das sessdes dinamizadas e [ii] outra relativa aos tipos

de atividades realizadas nos madulos.

Por um lado, as sess6es de apoio ocorreram semanalmente, com a duracao de 45 minutos.
Estas sessOes seriam rentabilizadas caso ocorressem duas vezes por semana. Deste modo,
poderiam ter sido implementadas atividades diversificadas em que se privilegiaria o

reforco das competéncias ortografica e narrativa.

Por outro lado, considerando os resultados no que respeita as producdes finais dos alunos,
poderiam ser adicionados médulos ao dispositivo que privilegiassem atividades de escrita
com vista ao refor¢o da competéncia narrativa e a aplicacdo dos contetdos explorados

nos modulos antecedentes.
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Para além disso, ciente de que a aprendizagem da escrita é ndo sé complexa, quer pelas
varias competéncias que comporta (grafica, ortografica e compositiva), quer pela
dimensao processual que lhe é inerente (planificacdo, redacao e revisdo), como também
morosa, acredito que o ensino da escrita deve ser sistematizado, sistematico e continuo —
e gque se aprende a escrever, contactando com textos e escrevendo. Por isso, considero
que a introducao de modulos de escrita no dispositivo didatico poderia contribuir para a
promocdo de competéncias de escrita nos alunos. Estes modulos dariam lugar a
momentos de escrita colaborativa e individual, em que, semanalmente, se produziriam
partes de um texto que, a médio prazo, conduziriam os alunos a producao de um texto no

seu todo.

Assim, considerando a hipotese de voltar a aplicar um dispositivo didatico direcionado
para o0 ensino da escrita, seja com alunos com algum tipo de DAE ou néo, apresento na
figura abaixo uma nova sugestéo de sequéncia que, desta vez, contempla mais momentos

dedicados ao dominio privilegiado: a escrita.

Oficina de Madulo 2 Madulo 4 Madulo 6 Oficina de
escntaﬁl Analisando o Vamos Vamos escrita 2
Produgdo texto 2 escrever 1 escrever 3 Produgio final

inicial | |
Module 1 Moédulo 3 Module 5 Module 7
Analisando o Vamos Vamos Vamos rever
texto 1 planificar gscrever 2

Figura 7 — Sugestéo de aplicacé@o de novo dispositivo de ensino da escrita

Note-se ainda que, enquanto docente, acredito que o maior indicador do nosso sucesso e
do sucesso dos alunos séo os protagonistas deste processo: os alunos. Assim, considero
que qualquer dispositivo didatico implementado deve ser encarado como um Processo

aberto, suscetivel a alteracdes mediante as necessidades dos alunos a quem se destinam.

Deste modo, creio que se estimularia naturalmente o tipo de reacfes semelhantes a do
Aluno B quando, ao longo do momento de textualizag¢do, confessou que “ao inicio ndo

estava muito motivado, mas no fim ¢ dificil de parar de escrever” (cf. notas de campo).
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Conclusao

A concluséo do presente relatorio assinala também o término de um importante ciclo da
minha vida. Este documento reflete um conjunto vasto de aprendizagens e experiéncias
que reuni ao longo dos cinco anos em que frequentei a licenciatura em Educacgdo Bésica
e 0 mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bé&sico e de Portugués e Histdria e
Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico na Escola Superior de Educacéo e

Ciéncias Sociais do Politécnico de Leiria.

Soube, desde 0 momento em que ingressei na licenciatura em Educacdo Basica, que o
mestrado que agora concluo faria parte do meu percurso e que o facto de ter enveredado
pela area da educacdo se deveria ao seguinte cendrio: ter a oportunidade de ter tido
professores que, ao longo da minha vida, me inspiraram e me conduziram na construcao
de conhecimento e da minha identidade. No meu caso em particular, tive o prazer de me
ter cruzado com professores de exceléncia tanto no dominio académico como pessoal,

pelos quais nutro um grande carinho e a quem devo 0 meu agradecimento.

Este relatorio resulta da confluéncia de duas dimensdes que contribuiram para a

construcdo da minha identidade enquanto professora: a reflexdo e a investigacao.

A dimensdo reflexiva integra e apresenta a minha evolucédo enquanto professora de trés
contextos educativos distintos. Desde o ensino no 1.° CEB ao ensino de Portugués e
Histdria e Geografia de Portugal no 2.° CEB, aprendi, ao longo da minha passagem pelos
contextos mencionados, o que me vem sendo incutido desde o inicio do meu percurso

académico: que o aluno esta no centro da acdo pedagdgica de qualquer professor.

E em busca dessa crenca e do perfil de docente que ambiciono tornar-me que surge a
necessidade de investigar sobre a minha propria pratica. Na dimenséo investigativa deste
relatorio, apresentei um estudo de caso aplicado a dois alunos com DEF, com o objetivo
de os conduzir num percurso que lhes poderia permitir a colmatacdo de algumas das
fragilidades ao nivel da sua escrita ortografica e compositiva (narrativa). Assim, recorri a
elementos de dois dispositivos didaticos — a sequéncia de ensino e a sequéncia didatica —
para construir um dispositivo que satisfizesse as necessidades dos alunos com quem
interagi. Este dispositivo, ainda que se tenha revelado eficaz, carece de algumas
adaptacOes — fa-las-ei, seguramente, no futuro, na qualidade de professora de Portugués.
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Em suma, através da reflexdo e da investigacao realizadas e baseando-me na crenca de
que o aluno € o centro de toda e qualquer acdo pedagdgica, apercebi-me de que me
identifico e que pretendo ser uma professora atenta, proativa e capaz de ir ao encontro das
caracteristicas dos alunos com quem terei a oportunidade de interagir. Neste sentido,
confesso que as minhas ambigdes ndo cessam com este mestrado e que a minha sede de
conhecimento ainda ndo se encontra extinta. Acredito que a concluséo deste mestrado
seja apenas o fechar de uma porta num corredor com muitas portas mais que pretendo ir
abrindo ao longo do meu percurso, quer ao nivel da reflexdo, quer ao nivel da

investigacao.
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Anexo | — Exemplo de planificacdo (1.° ano)?®

Area Curricular: Portugués

Duracdo: 90 minutos (9:00h — 10:30h)

Dia 18 de novembro de 2019

- Instrucdo (2.3);
- Expressao de ideias e de
sentimentos (4.3).

colaborador
(B,C,D, E, F);

de perguntas, de
afirmacdes e de pedidos;

Dominio Conteudos e Metas Perfil dos Aprendizagens Atividade/Estratégias
Curriculares Alunos Essenciais
Oralidade Interagéo discursiva: Comunicador Compreenséo: - Introducio a aula: 20’

- Principio de cortesia (1.1, | (A, B, D, E, H); |- Saber escutar para | A mestranda inicia a aula dialogando com o grupo
1.2); interagir com adequacéo | promovendo a partilha de momentos que os alunos
- Resposta, pergunta, | Conhecedor/ ao contexto e a diversas | gostaram mais do seu fim de semana. Ao longo do
pedido (4.1). sabedor/ culto/ | finalidades didlogo, a mestranda vai escrevendo no quadro
Compreensao e | informado (nomeadamente, algumas palavras que contenham as vogais e
expressao: (A, B, G, 1,J); reproduzir pequenas | consoantes trabalhadas até ao momento.

- Articulagdo, entoacdo e mensagens, cumprir | Findo o didlogo, a mestranda pede a alguns alunos
ritmo (3.1, 3.2); Respeitador da | instrucbes, responder a | que indiquem as letras que ja conhecem e,
- Vocabulario: | diferenca/ do questdes); posteriormente, que fagcam a divisdo silabica das
alargamento,  adequacdo | outro Expresséo: palavras registadas. Assim, a mestranda revela que
(3.3); (A,B,E,F,H); |- Utilizar padrdes de | durante a aula ficardo a conhecer uma nova letra.

- Informacdo essencial entoacao e ritmo | - Audi¢do e exploragio da cancio do ledo: 20’
(2.4); Participativo/ adequados na formulacdo | Como pista para a letra que serd estudada, a

mestranda coloca uma cancdo, alertando, os alunos
para que tentem compreender qual a letra que sera
estudada.

23 Este documento encontra-se conforme o original, ndo tendo sofrido alteracGes para efeitos de integracdo no presente relatorio.
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Leitura
escrita

Iniciacéo
Educacéo
Literaria

e

a

Consciéncia fonoldgica e
habilidades fonémicas:

- Percecdo e discriminacéo
fonémicas (5.1);

- Consciéncia silabica
(5.3);

Alfabeto e grafemas:
- Alfabeto (6.1 a 6.3);
- Letra maidscula,
minuscula (6.2, 6.4);
- Valores fonoldgicos de
grafemas,  digrafos e
ditongos (6.1, 6.4).

letra

Audicgo e leitura

- Obras de literatura para a
infancia, textos da tradicéo
popular (16.1, 17.4, 18.1).

Questionador

(A F, G, 1,J),
Leitor
(A,B,C,D,F,
H, 1)

Responsavel/
auténomo
(C,D,E,F,G,
l,J)

Critico/
Analitico
(A, B,C,D,G)

- Pedir a palavra e falar na
sua vez de forma clara e

audivel, com uma
articulacdo  correta e
natural das palavras.

- Exprimir  opinido
partilhando ideias e
sentimentos.

Leitura:

- Identificar as letras do
alfabeto, nas formas

mindscula e mailscula,
em resposta a0 nome da
letra;

- Nomear, pela sua
ordenacdo convencional,
as letras do alfabeto;

- Ler palavras isoladas e

pequenos  textos com
articulacdo  correta e
prosddia adequada.
Escrita:

- Representar por escrito
os fonemas através dos
respetivos grafemas e
digrafos;

Considerando que os alunos identificam a letra
correta, a mestranda demonstra, partindo de uma
narrativa, a caligrafia do <I> e, posteriormente, do
<L>.

De seguida, propde que juntos digamos 0s
elementos da familia do <I>, <L>: Ia, le, li, lo, lu.
Por fim, pede aos alunos que indiqguem algumas
palavras iniciadas pelo grafema em estudo,
registando-as no quadro e procedendo a sua divisao
sildbica.

- Jogo do intruso: 30’

Enquanto os alunos desenham os grafemas em
estudo, a mestranda cola no quadro uma sequéncia
de palavras (por exemplo: pata, lata, pote).

Face a sequéncia apresentada, a mestranda solicita
a participacdo dos alunos para que identifiguem a
palavra que inicia com o grafema diferente, neste
caso, a palavra intrusa serd “lata”, porque inicia
com o <I> ao contrério das restantes. Por fim, pede
a alguns alunos que leiam as palavras afixadas.
Este procedimento sera repetido algumas vezes e,
em simultdneo, os alunos poderdo registar as
palavras na folha pautada.

- Atividade de sistematizacao de conhecimentos:
20°

Tendo em conta as estratégias desenvolvidas ao
longo da aula, em colaboragdo com os alunos, a
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- Identificar | mestranda procede a revisdo dos contetdos
especificidades gréficas | abordados.

do texto escrito;
Educacdo literaria:

- Manifestar ideias,
emocOes e apreciacOes
geradas pela escuta ativa
de obras literérias e textos
da tradicdo popular.

Quadro branco; canetas de quadro; computador; colunas; cancdo do ledo (abc dos animais do minuto 12:08 ao 13:04) link:

Recursos .
https://www.youtube.com/watch?v=W1W-k37 R48; folhas pautadas; palavras para o jogo.
Como ¢ a interacdo professor-aluno e aluno-aluno?

_ Os alunos pedem a palavra e respeitam a participacdo dos colegas?

Avaliacéo _ - _ _ _
Os alunos identificam as letras trabalhadas nas aulas anteriores, na forma maitscula e mindscula?
Que estratégia adotam como auxilio para a representacao dos grafemas?

Observacoes
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https://www.youtube.com/watch?v=W1W-k37_R48

Anexo Il — Exemplo de planificagdo assente num modelo de Dominio de Autonomia Curricular (DAC)?

- Expressdo de ideias e de
sentimentos (4.3).

poema.

- Leitura da historia; 5°

Tal como referido anteriormente, a mestranda projeta no quadro o
poema Agua de José Jorge Letria em voz alta para os alunos e
procede a sua leitura em voz alta.

ANO LETIVO DOMINIO DE AUTONOMIA CURRICULAR (DAC)
2019-2020
Tu rma- TEMA: Aégua
1ARA SUBTEMA: As formas da agua na natureza e os estados de tempo
DISCIPLINAS
_ ) g &2l o, | 8
CALENDARIZAGAO CONTEUDOS ATIVIDADES 2| € |2 |sSo|>|g|8|5|¢
e I3 ﬁ o %l O % =] [ k) -
g1g|0 | g|2|°|F |8
Oralidade - Introducéo a aula; 15’
Interacéo Discursiva: A aula serd introduzida com um breve didlogo entre a mestranda e
- Principio de cortesia (1.1, | os alunos sobre o fim de semana. Para isso pede que se disponham
1.2): num pequeno circulo.
- Resposta, pergunta, | JA organizados, a mestranda questiona o grupo sobre o tempo
pedido (4.1). meteorolégico que se verificou, colocando questbes como:
Compreensao e expressao: | “Choveu?” “Esteve frio?” “Como estava o céu?” “Tinha nuvens?”
- Articulagdo, entoacdo e | “As nuvens eram de que cor?” “Viram o sol?”.
ritmo (3.1, 3.2); Partindo deste diadlogo, a mestranda revela que o tema das aulas da
- Vocabulério: alargamento, | semana é a &gua. Deste modo, pede que durante estes dias se
2 de dezembro adequacdo (3.3); mantenham alerta para assuntos que sejam relacionadoscomotema, | X | X | X X X
- Informagho essencial | sendo estes passiveis de ser tratados em aula.
(2.4); Assim, revela que a primeira atividade
- Instrugdo (2.3); que realizardo serd sobre a tematica e que ficardo a conhecer um

24 Este documento encontra-se conforme o original, ndo tendo sofrido alteragGes para efeitos de integracdo no presente relatorio.
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Leitura e escrita
Consciéncia fonologica e
habilidades fonémicas:

- Percecéo e discriminacéo
fonémicas (5.1);

- Consciéncia silabica
(5.3);

Alfabeto e grafemas:

- Alfabeto (6.1 a 6.3);

- Letra maidscula, letra
minuscula (6.2, 6.4);

- Valores fonoldgicos de
grafemas,  digrafos e
ditongos (6.1, 6.4).

Iniciacdo a Educagéo
Literaria
Audicdo e leitura
- Obras de literatura para a
infancia, textos da tradi¢do
popular (16.1, 17.4, 18.1).

Ndmeros e operagdes
NuUmeros naturais

- Correspondéncias um a
um e comparagdo do
nimero de elementos de
dois conjuntos (1.1);

- NUmeros naturais até 100;
contagens progressivas e
regressivas (1.5);

- Exploracio do poema; 10’

Finda a leitura do poema, a mestranda pede a um ou dois alunos que
procedam ao reconto ou levantamento de ideias relativamente ao
que acabaram de ouvir. Durante esta tarefa, a mestranda auxilia os
alunos, garantindo um entendimento global do poema.

- Grafema <m> e <M>; 30’

A mestranda alerta os alunos para a palavra “mundo” e pede ao
grupo que identifique as letras que compdem a palavra. Tendo em
conta que os alunos identificam todas as letras, mesmo considerando
que ndo trabalharam o <n> e, considerando a possibilidade de
identificarem o grafema <m>, a mestranda questiona os alunos se
conhecem e se sabem como se desenha o dito grafema. Assim, pede
a um dos alunos que se revele conhecedor do respetivo desenho para
que venha ao quadro fazer a sua representacdo. Face a representacéo
efetuada, a mestranda explicita o grupo relativamente ao desenho do
grafema <m> recorrendo a uma cantilena: “O m é como um conjunto
de montanhas e n6s somos alpinistas, entdo vamos comecar no topo
de uma montanha e vamos percorrer trés montanhas.” De seguida,
pede aos alunos que fagam a sua representacdo simbolicamente e
que desenhem uma linha de <m> numa folha pautada que
distribuira.

O mesmo processo serd utilizado para o grafema <M>.

Por fim, pede aos alunos que indiquem palavras iniciadas pelo
grafema e que as registem na folha.

- Levantamento de palavras com iniciadas pelos grafemas
estudados; 20’

Findo levantamento e registo das palavras, a mestranda pede aos
alunos que, ao olhar para o poema, identifiquem palavras que
comecam pela letra <m>, rodeando-as com uma cor. O mesmo
processo sera aplicado as demais letras estudadas <a>, <e>, <i>,
<0>, <U>, <p>, <t>, <d> e <I>.

As palavras identificadas serdo registadas pelos alunos nas folhas
pautadas distribuidas anteriormente.
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Sistema de numeracéo
decimal
- Ordem natural; o0s
simbolos «<» e «>»;
comparacdo e ordenacéao de
ntmeros até 100 (2.4).

A descoberta do
ambiente natural
Os aspetos fisicos do meio
local
- O tempo que faz (registar,
de forma elementar e
simbdlica, as condigBes
atmosféricas diarias).
- Reconhecer diferentes
formas sob as quais a dgua
se encontra na natureza
(rios, ribeiros, pogos...)

A descoberta dos
materiais e objetos
Realizar experiéncias

com a agua

- Realizar experiéncias que
conduzem a conservacao
da capacidade/volume,
independentemente da
forma do objeto.

- Contagem das palavras por grafema; 10’

Assim que todas as palavras iniciadas por cada um dos grafemas
sejam identificadas e registadas, a mestranda questiona os alunos
sobre a totalidade de palavras encontradas por grafema. Revelando
ao grupo que estes dados serdo muito importantes para o seguimento
da aula ap6s o intervalo.

- Ordenacio dos dados por ordem crescente e decrescente; 10’
Mediante as contagens realizadas, a mestranda solicita aos alunos
que indiqguem por ordem crescente os dados recolhidos e,
posteriormente, por ordem decrescente.

- Simbolos matematicos >, <; 10’

Face as ordenacdes efetuadas, a mestranda coloca os simbolos > (na
sequéncia de ordem decrescente) e < (na sequéncia de ordem
crescente). Deste modo, clarifica os alunos de que estes simbolos
simbolizam o maior (>) e 0 menor (<).

Assim, coloca alguns nimeros no quadro para que os alunos
comparem e cologuem o simbolo indicado.

- Aplicacio de conhecimentos; 25°

Finalmente, a mestranda distribuira por cada aluno uma ficha de
aplicacdo sobre os simbolos aprendidos, recorrendo, também ao
simbolo de igual (=). Os alunos realizardo a ficha de forma
autébnoma, sendo que a mestranda circulard pela sala e prestara
auxilio sempre que necessario.

- Correcio da ficha de aplicacio; 15°

Tendo em conta que todos os alunos terminaram a resolugdo da
ficha, a mestranda propfe que procedam a correcdo da mesma em
grande grupo, ou seja, sob a forma de dialogo e de registo no quadro,
seré realizada a correcdo de cada um dos exercicios. Aquando da sua
correcdo, a mestranda questiona os alunos relativamente ao
raciocinio construido para a resolucédo dos exercicios.
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Atividades ritmicas
expressivas (Danca)
Em situacdo de exploracéo
individual do movimento,
de acordo com a marcacgdo
ritmica do professor e ou

dos colegas:

- Deslocar-se em toda a
area, nas diferentes formas
de locomocdo, no ritmo-
sequéncia dos  apoios
correspondente & marcacao
dos diferentes compassos
simples, combinando
«lento-rapido», «forte-
fraco» e «pausa-continuo»:
- Combinar o andar, o
correr, o saltitar, o deslizar,
o saltar, o cair, 0

rolar, o rastejar, o rodopiar,
etc., em todas as diregdes e
sentidos

definidos pela orientacdo
corporal;

- Realizar saltos de
pequena amplitude, no
lugar, a andar e a correr
em diferentes diregdes e
sentidos definidos pela
orientacdo

corporal, variando  0s
apoios.

- As formas da agua na natureza; 20’

Em didlogo com os alunos, a mestranda remete ao titulo do poema
trabalhado no inicio da manha: Agua solicitando aos alunos que
identifiquem algumas formas em que a dgua aparece na natureza.
Considerando que os alunos identificam algumas das formas, como,
por exemplo a chuva, a mestranda projeta no quadro algumas
imagens ilustrativas das formas em que a agua aparece na natureza
(orvalho, geada, neve, granizo, chuva, oceano, lago, nuvens e
bafejar).

- O tempo que faz; 15’

Associando as imagens afixadas, a mestranda questiona os alunos
sobre o tempo meteoroldgico que observam quando verificam as
diferentes formas da dgua. Considerando que os alunos identificam
os estados de chuva, neve e granizo, a mestranda questiona que
outros estados de tempo o0s alunos conhecem.

Mediante a participacdo dos alunos, a mestranda projeta algumas
imagens ilustrativas dos estados de tempo (sol, parcialmente
nublado, nublado, chuvoso, trovoada, vento, neve).

- Dialogo sobre a previsao do tempo; 10’

Finalmente, tendo em conta os contedidos abordados, a mestranda
questiona os alunos se existe alguma forma de sabermos que tempo
vai fazer num dia especifico. Considerando que alguns dos alunos
identificam os momentos meteorologicos televisivos, a mestranda
interroga se ndo existe mais algum método que nos permita prever
0 estado do tempo. Assim, revela que para além da meteorologia
existem outros métodos, como, por exemplo, a observacdo do céu,
imagens captadas por satélites e pelo vento.

- Registo do tempo do dia; 5’

Uma vez que ja tomaram conhecimento das formas da &gua na
natureza e de alguns dos estados de tempo, a mestranda propde que
a partir desta aula, comecem a registar diariamente o estado de
tempo de cada dia.

Assim, revela um cartaz com os dias da semana onde os alunos
poderdo efetuar esse registo. Deste modo, propde que os alunos
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observem o estado de tempo do préprio dia e que indiqguem uma das
imagens ilustrativas, para atribuir a segunda-feira.

- Sistematizacdo de conhecimentos e deslocacao até ao exterior;
10

Em dialogo com os alunos, a mestranda solicita a alguns alunos para
que facam uma sistematizacdo de todas as atividades realizadas ao
longo do dia. Partindo da sua participacéo, questiona o grupo se acha
possivel representar a agua, as suas formas na natureza e os estados
do tempo com movimentos corporais.

Considerando que o grupo responde afirmativamente, explica que
existem alguns povos que tém uma danca da chuva, questionando se
querem criar a sua propria danga da chuva.

Mais uma vez, considerando que a resposta é afirmativa, a
mestranda explica que para fazermos esses movimentos precisamos
de preparar 0 n0sso corpo e, portanto, orienta o0 grupo para o exterior
da sala, para proceder ao aquecimento.

- Aquecimento; 10’

Tal como referido anteriormente, seré realizado o aquecimento.
Assim, a mestranda pede que todos os alunos se coloquem atras dele
e inicia uma corrida em torno do campo exterior. De seguida, pede
aos alunos que se dispersem pelo espaco do campo e que repitam os
movimentos que esta reproduz (saltos, rotacdo de bragos e pulsos,
aquecimento dos membros inferiores, entre outros).

- A dang¢a da chuva; 30°

Em colaboragdo com os alunos, é construida a danga da chuva
combinando movimentos de acordo com a marcagdo ritmica (link
abaixo)

- Retorno a calma; 10°

A mestranda solicita que os alunos se disponham pelo campo e que
se desloguem lentamente. Posteriormente, pede que reproduzam
alguns exercicios de alongamentos realizados pela mestranda.

- Regresso a sala e balanco do dia; 10’
Findos os exercicios de retorno a calma, a mestranda pede aos alunos
que se organizem por ordem numérica e que, silenciosamente, se
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desloquem até a sala de aula e que se instalem nos seus lugares para
falarem um pouco.
Ja instalados, questiona o grupo sobre o que mais gostaram de
aprender durante o dia, 0 porqué e que aspetos gostariam de falar
nos dias seguintes.

TOTAL DE HORAS POR DISCIPLINA

1:30h 1:00h 1:00h

0:30h

0:30h
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APRENDIZAGENS ESSENCIAIS COMPETENCIAS A DESENVOLVER X)
Oralidade )
Compreenso: A - Linguagens e textos X
- Saber escutar para interagir com adequagdo ao contexto e a diversas finalidades (nomeadamente, reproduzir
pequenas mensagens, cumprir instrucdes, responder a questdes); B - Informago e comunicagao X
Expresséo:
- Utilizar padr6es de entoacéo e ritmo adequados na formulacéo de perguntas, de afirmacgdes e de pedidos; L 3
- Pedir a palavra e falar na sua vez de forma clara e audivel, com uma articulagdo correta e natural das palavras; C - Raciocinio e resolugao de problemas
- Exprimir opiniéo partilhando ideias e sentimentos. —
Leitura- Escrita D_- F_’ensamento critico e pensamento X
Leitura: criativo
- Identificar as letras do alfabeto, nas formas mindscula e mailscula, em resposta ao nome da letra; ) )
- Nomear, pela sua ordenago convencional, as letras do alfabeto; E - Relacionamento interpessoal X
- Ler palavras isoladas e pequenos textos com articulagéo correta e prosddia adequada.
Escrita: _ ) _ ) F - Autonomia e desenvolvimento pessoal X
- Representar por escrito os fonemas através dos respetivos grafemas e digrafos;
- Identificar especificidades gréaficas do texto escrito. ]
G - Bem-estar e saide X

Educacao literaria
- Manifestar ideias, emogdes e apreciacbes geradas pela escuta ativa de obras literarias e textos da tradi¢do popular.
NuUmeros e operagdes
NUmeros naturais:
- Ler e representar nimeros no sistema de numeracdo decimal até 100 e identificar o valor posicional de um
algarismo;
- Efetuar contagens progressivas e regressivas, com e sem recurso a materiais manipulaveis.
Natureza
- Reconhecer as implicagdes das condi¢Bes atmosféricas diérias, no seu quotidiano.
Tecnologia
- Identificar as propriedades de diferentes materiais (Ex: forma, cor, sabor, cheiro, flutuabilidade, solubilidade).
Sociedade/ Natureza/ Tecnologia
- Saber colocar questdes, levantar hipéteses, fazer inferéncias, comprovar resultados e saber comunicar,
reconhecendo como se constréi o conhecimento;
- Manifestar atitudes de respeito, de solidariedade, de cooperacéo, de responsabilidade, na relacdo com os que lhe
S80 proximos.
Apropriacéo e reflexao:
- Distinguir diferentes possibilidades de movimentagdo do Corpo através de movimentos locomotores e ndo
locomotores, diferentes formas de ocupar/evoluir no Espaco, ou na organizacdo da forma.

H - Sensibilidade estética e artistica

| - Saber técnico e tecnologias

J - Consciéncia e Dominio do corpo
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- Adequar movimentos do corpo com estruturas ritmicas marcadas pelo professor, integrando diferentes elementos
do Tempo e da Dindmica;

RECURSOS MOBILIZADOS

Quadro;

Canetas de quadro;

Projetor;

Computador

Poema Agua de José Jorge Letria;
Ficha de aplicacdo de <, > e =;
Imagens Formas da &gua na natureza;
Imagens Estados do tempo;

Placard meteoroldgico;

Colunas;

Musica para danga https://www.youtube.com/watch?v=UdrOHCD4jK8

PRODUTO FINAL

Documento de andlise do poema;
Ficha de aplicacdo >, <e =;
Placard meteoroldgico;
Coreografia “danga da chuva”.

CONSTRANGIMENTOS: SUGESTOES:

OBSERVACOES:

AVALIACAO FINAL A avaliacéo sera realizada através da atividade de Verdadeiros e Falsos a realizar no dia 6 de dezembro.

GRAU DE CONCRETIZAGAO: me [ ] B[] s[] 1[]

AVALIACAO GLOBAL: MB [ B[] s[] I []

DATADE INICIO: 2/12/2019 DATA DE FINALIZAGAO: 2/12/2019

Mestranda: Carolina Marques
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https://www.youtube.com/watch?v=UdrOHCD4jK8

Anexo Il — Exemplo de planificacdo elaborado pelo par pedagdgico em ensino a
distancia e publicacdo enviada aos alunos®®

Tarefas propostas para dia 26 de maio de 2020

Tarefa 2 - Estudo do Meio - 14h as 15h30

A Tarefa 2 de Estudo do meio consistira num desafio aos alunos. Os alunos serdo

desafiados a redigir uma noticia relacionada com uma catastrofe natural ficticia e que,

posteriormente interpretem essa noticia, tal como um jornalista. Para isso sera

disponibilizado na plataforma Google Classroom um ficheiro mp3 e mp4 com uma

sugestdo de genérico de noticiario, bem como uma imagem que podera servir de cenario.

Dominio

Conteudos e Metas Curriculares

Perfil dos Alunos

Oralidade

Interacdo discursiva:

- Principio de cortesia (3.1);
- Pedido de esclarecimento;
informacao, explicacdo (3.3).

Compreensao e expressao:

- Tom de voz, articulacdo, ritmo (2.1);

- Vocabulério: alargamento,
adequacdo, variedade (2.2);

- Informagé&o essencial (1.2);

- Estruturas frasicas (complexidade)
(2.2).

Producéo de discurso oral:

- Introducdo aos géneros escolares:
apresentacdo oral (3.4);

- Expressdo orientada: reconto, conto,
descricdo; simulacdo e dramatizacdo
(3.2).

Compreensao de texto:

- Textos de caracteristicas: narrativas,
expositivas/informativas, descritivas
(3.1);

Conhecedor/
sabedor/ culto/
informado

(A, B, G, 1,J);

Comunicador

(A, B, D, E, H);

Sistematizador/
organizador

(A, B,C, 1,J);

Participativo/
colaborador

(B,C,D, E, F);

%5 Este documento encontra-se conforme o original, ndo tendo sofrido alteragdes para efeitos de integragdo no

presente relatdrio.
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- Noticia, carta, convite, banda
desenhada (6.1); Criativo
(A,C,D,J);
Leitura e Escrita Pequ|s~a e reqgisto da informacéo (11.1, 1.2). L eitor
Producéo de texto:
- Textos de caracteristicas: narrativas, | (A, B, C, D, F, H, I);
expositivas/informativas (17.1);
- Planificacdo de texto: relacionagéo e
organizagéo de ideias e tema (14.1); | Indagador/
- Textualizagdo: caligrafia, ortografia,
vocabulario, amplificacdo de texto
(expanséo de frases, com coordenagdo | (C, D, F, H, I);
de nomes, de adjetivos e de verbos)
(15.1 a 15.4);
- Revisdo de texto: planificagdo, | Responsavel/
vocabulério e ortografia (20.1 a 20.3).

Investigador

autbnomo

(C,D,E,F, G, I,1J).

Tarefa 2 - Estudo do Meio - 14h as 15h30
Agora que ja sdo uns especialistas em catastrofes naturais, tenho um desafio para vocés!

Que tal escreverem uma noticia e gravarem um video como se fossem um pivé da
televisdo?

Como fazer?

Escreve uma noticia sobre uma catastrofe natural. Ndo te esquecas que deves seguir a
estrutura da noticia: titulo, subtitulo (opcional), lead (onde deve estar presente a resposta
as perguntas: quem? o qué? quando? e onde?) e corpo da noticia (onde deve estar presente
a resposta as perguntas: como? e porqué?).

Como saber se fiz bem?

Envia-me a tua noticia para que eu possa corrigir e dizer como correu. Depois de te dizer
que podes gravar, podes utilizar o video, 0 som ou a imagem para criares um cenario de
estudio de televisdo para contares a tua noticia.

Sé criativo!
Bom trabalho,

Carolina
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Anexo IV — Pedido de autorizacdo para realizacéo do estudo?®

. Politbenico de Leina
POLITECRICD | =22 e Escola Superior de Educagio ¢ Cibneias Sociais
2t LEIRIA mnl Mestrado em Ensino do 1.° CEB & de Portugués, Histdria
e Geografia de Porfugal no 2* CEBR

Exmo. 5r. Diretor Pedagagico

Eu, Carolina Isabel Gomes Margues, aluna do 2.” ano do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico e de Portugués, Historia e Geografia de Portugal no 2 ° Ciclo do Ensino
Basico da Escola Superior de Educagiio de Educagio ¢ Ciéncias Sociais do Politécnico
de Leina, venho por este meio solicitar a v/ autonizagdo para aplicar, junto dos estudantes
da instituicie que V/ Exc® superiormente dirige, alguns materials necessarios ao
desenvolvimento do meu projeto de mestrado.

Este projeto, dedicadoe 4 analise das produgdes escritas de estudantes com dislexia,
consistira na aplicaglio de algumas atividades, por mim plamificadas, em contexto de
gpoio educativo. Com este projeto, pretendo afenr as dificuldades que ofa) educandola)
possa manifestar no dominio da escrita e auxilia-lo{a), pelo que podera vir a ser necessério

recolher os registos escritos produzidos nesses momentos.

Sublinhe que, em momento algum, serd revelada a identidade doja) educando{a) & que o

material em questio servird apenas o propdsito que atris expus.
Sem mais de momento, subscrevo-me com elevada consideraciio.
Com os melhores Cumprimentos,

.
A _’eg.{n_z"

= f

I\_:..-' " v - e

(Carolina Marques)

% Este documento encontra-se conforme o original, ndo tendo sofrido alteragdes para efeitos de integragéo

no presente relatorio.
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Anexo V — Autorizacdo para realizacédo do estudo — Encarregados de
Educacéo?’

Folilérmios de Lesa

F[|J1E|][::| Escobi Superice e Educacio ¢ Cidncias Sociais
wiBRl = Mestrado cs Essing do 17 CEB ¢ de Pouguds, Histiria
& Geogralia de Porugal no 27 CEB

Exm.® (a) Senborz) Encarmegadodn) de Educagdo,

(F et noimse ¢ Caroling Jsshe] Gomes Marques & sou aluna do 3* oo do Mesirsdo em
Ensine do 1.* Cicla do Ensino Bicico ¢ de Porugels, Hisidra ¢ Geografia 42 Porugel
nix 2.* Ciclo div Ensine Bisico, pels Fsoola Superior de Edecacbo de Educogio & Cilnois
Sociais de Polivdomicos de Leina.

Mo seguinsenio do grau de ensino e que emconito, esiow o reslizar uma disseriscbo de
masiredo om gue e prevendo debmucer sobre o estudo da dislewia. Mesie sentido, venba
sodiciter & auiorizagdo pam que of & ) sonoea) educadods) possa sex sujeite siivo da minha
mvestigagio, srmvés da realizacio de alguns exercicios de eseritn goe realizare com ssie
propdsi .

Esie projeio eam quesifio exigind, como referi. & realizegio de algumas anvidsdes, por mim
planificades, em contexin de apoio educetivo, Cony este projeto preiends aferir o=
dificuldsdes que o(a) seufsuz) educandola) possa manifestar no dominio da eserim &
moxilidi-loja), pelo que podend ser necessdno recolher os regisios esoniles produmdos

Sgblinhe que. em momenio algum, send reveleds & identidode doda) seulsua) cdecomdoda)
£ o 06 Ealenids om goeesilio servirko apenas o propdsitn ainks exposto.

Com os mielbores cormiprimenics,

(Caroling Marques)

dimtner & drvaher b marrandaj
Eu, Emcorregndola) de Fdwecn:bo
doia] alunofa) . BMILOTZED que
of &) mesu{minhap educendods) panticipe ma mvestigache da mestrands Caroling 1sabel
Gomes Mamues.

Tomei conbacimento & f i

{nssingiura di Encarmegado de Educagbio)

27 Este documento encontra-se conforme o original, ndo tendo sofrido alteragdes para efeitos de integragéo

no presente relatorio.
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Anexo VI — Enunciado da PI1%®

Caolégio Conciliar de Maria Imaoulada
2002021
Produgiio inkcial POLITECHICD | =
Mome: NE x LERIA .
Deta:  / F
l. Esorewe um fexio narrative de acordo com as pistas qoe ie sbo dadas pelos dados.
Pistas:
L.
X
1 .
—
L —
Atividade diramizads pela mestrandas Carolina Marques.

28 Este documento encontra-se conforme o original, ndo tendo sofrido alteragdes para efeitos de
integracdo no presente relatdrio.
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Anexo VII — Pl dos alunos do Subgrupo 2

Aluno C — Pl manuscrita e respetiva transcricao

EPVA (R A R
M W—M_m ‘&_M
-~ BAANMRANGIID) — o

1 _'W_‘I"' audada  Yoag E‘.“,W‘sw—f&b"
igos_aa 112

Dy do Yo da momha o aliecar com o faca

Num dia de sol, uma pessoa que ia para o trabalho com uma mala cheia de tralha:
Uma pistola de brincar; um telefone; o seu almogo...

O seu emprego era pregador de partidas se é que existe.

Quando chegou a arma e ia para fazer a primeira partida olhou para o reldgio e viu
que ja eram 11:35. Despachou-se a fazer as partidas para aquela pessoa s6 porque a
pessoa chegava a casa ao meio dia.

Quando a pessoa chegou atirou o tiro com a pistola falsa:
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- BAAAAAANG!!!
A pessoa ficou tdo assustada teve que usar o telemovel para ligar ao 112.

Depois do seu turno da manhé foi almocar com a faca, o garfo, e o prato que trouxe
na mala.

Depois do almogo estava com um sorriso na boca tdo grande que passou o resto do
dia a assustar pessoas.

No dia seguinte foi preso por ter feito tantas criancas ficarem em coma e até houve
uma que morreu.

FIM

Aluno D - PI manuscrita e respetiva transcricéo

e A )
t)‘vﬁ')w\/\-\- h F,-.AJ;: e, Spnl R )/m M »é/lsl

Necak s pelwe Hio
M"’LMJ\,;: ,eii; AL} M ,&«vz,

- 77

—t

A S / / A
5 / A G- 7 i
_Jktﬂ_ﬂcg_wdwg.g;_elf_g_;_fg*%_
, W WL I S
L Caniug tools dP0u 4 Yyaa dda © Jotoe, 0
., )
& {/ ( [ =
e YA =~ ) - T / vy O Chod PLBAMM vy
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Numa noite em que a lua estava brilhante, um rei chamado Fausto, estava a dar um
passeio.

Ele foi andano ate ao pogo que estava no meio do jardim. L& ele sentou-se a
comer uma maga.

Enquanto comia, olhou para o fundo do poco, mas nao viu o fundo. Ele
ficou a olhar durante algum tempo ate ver uma luz.
Essa luz era muito fraca mas via-se. O rei cheio de coriusidade desceu por uma corda

0 poco. Quando finalmente chegou ao chao viu um dragéo.

Esse dragdo era grande e vermelho, tinha uma cauda espinhosa e da boca
cuspia labaredas de fogo.
O Fausto pensando nas mil maneiras que o dragdo podia mata-lo, ndo reparou que ele
ndo estava a atacar.
Depois de alguns segundos reparou que o dragao queria sair do poco e ndo mata-lo.
O rei com muita pena disse-lhe:

- Tu podes escalar 0 pogo, porque as tuas asas nao cabem.
O dragédo saiu do pogo com Fausto &s costas.

Quando chegaram ha rua o ele despediu-se e foi embora para o castelo.
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Anexo VIII — Pl dos alunos do Subgrupo 1

Aluno A — Pl manuscrita e respetiva transcrigdo

| a .
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Yoo

hoje ta sol entdo tou com calor. Eu ouvi o telemovel

- O telemovel esta a tocar (Banhg) (Banhg)

ela foi atender o telefone.

- Ola quem fala — ela pergontou.

- Sou a toa amiga Sofia. queres ir a minha festa? pergontou a amiga.
- Sim, vou la estar.

Ela foi fazer a naquelaven e vestirce.

- A coaze que me desquesi de meter o batom nos labios. Ja era de noite ela tirou a mala
e foi jantar aros e carne ela foi tomar banho e de pois foi para a cama mas ela ndo estava
com somo entdo ela peguo no telemovel e ficou a fer pasado um bocado ela adronesou

com o telemovel. No dia seginte.

hoje esta tanbam sol entéo fou a praia e vou levar a minha mala e um cesto com o0 meu

almoso ja iame desquesendo do meu telemovel. &
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Aluno B — Pl manuscrita e respetiva transcri¢ao

x>

-

Numa noite escura o rei morreu porque comeu uma manca envenenada.

Um cavaleiro voi atraz do posso magico mas para o uzar ele tinha de fazer uma viagem

perigosa.

Ele foi o primeiro obstacolo foi uma matilha de lobos e entam ele os matou e pegou um

filhote de lobo para si.

O cavaleiro foi ate 0 mago que fez uma espada e armadura emcantadas para o cavaleiro.

A seguir ele vio um ciclope gigante e ele matou o ciclope.

Logo a seguir ele vio um dragéo bebe e 0 adotou e depois o filhote cresceu e o cavaleiro

voou nele ate ao po¢o magico e la pedio um dezeijo que o rei voltace a vida.

E FIM!IN
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Anexo IX — Enunciado para a atividade de analise do vocabulario?®

Colégo Concilier de Mara lracdads
230
Tewio mentor — andlise do vecabubinio POLITELMCD | = =
Mame: e m LEIRW -

Dhain:

O dois amigos
Diois amiigos vajevam pelo deserto, caminhando em amena conversa, apesar do 5ol
abrazador. Ums deles, porém, sentindo-se comtraniado pelo outre, encetou uma discussdo. Erguiaa

vor, gestioulava e pouce falow pam msubtar o companheire. Em dade momento da contenda, ndo |

| resistiu e eshofebeon-o,

Adnuirads e ofendido, mas sem nada dizer, o amdgo baixou-se £ escreveu na areia: Maje, o |

mey mellior amigo batew-me na rasio.

Seguiram vingem, mstes ¢ em siléncio. Absorios s soE pensamentos, fixavam os olhos |
. mum ondulante harizonte de dunas ¢ jé caminhavam com dfiooldade sob o ardar do Sol. Abé goe |
avisiaram um oisis verde, emergindo da areia escaldanie do deserto. Mais aliviodos & sombra das |

tamareiras, resolveram banhar-se, comer e pemoitar no local.

i Afastou-se um para recolher galkas com que pretendia acender um pequeno fogo. E o que
' tinha sido esbofcbendn despiu-se, mergulbou na lagoa do odsis ¢ prmcipiou a refrescarse. |
: Contudo, passados minwios, perdew o pé. E em breve sz afogana, nio fosse a ajpuda do amigo gue,
ao esoutar os gritos., largow tudo € acomew a0 chamamenio, mergulhando na lagoa e amstando o 1

. companheino para @ margem.
(Quando, ao fim de algum tempo, este se sentiu recuperado, pegou num estilete, dingm-se a

| uma pedm e nela escreven: Maje, o mew melfhor amigo salvar-me a vida.

Intrigada, & outng pergumou:

« Porque & que, depois de te bater, escreveste na areia, = agora, que b2 salvei, foste escrever |

na padra®
A soamir, o primeino respondeu:
= (mando um grande amigo nos ofensde, devemos escrever na areia, onde o vendo do

esquecimenio ¢ do perddo se encamrega de apagar as palavras. Quando, porém, fax por nds algema |

coisa de verdadeimmenic nobre, ah. .. ai devemos gravar as palavres gue o recordam na pedra da
menxinia € do corngdo, onde nenhum venio do mundo as podera apagar.

E az<im s¢ acharam reconciliados. E comersm, beberam e comeersaram alegremente. Depois
| puseram-se & comiemplar a Lun ¢ as esirelas abé o cansago os vencer. E mergubharam, por fim, |

num sono profundo e retemperador.
4 Jediy Podon MliSiscder = liabed Bamalele (sclogio, sdaplagdi o roounlo b, Conios o bendis de Poringan & do manado,
Pesto, Pori Edbiora, 3015, pp. 57-50

Arvidade dinsmizeds pela mestmsda Caroling Manques.

29 Este documento encontra-se conforme o original, ndo tendo sofrido alteragdes para efeitos de integragéo

no presente relatorio.
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Exploragio do vocabulirio do texto “Os dois amigos”, de Jodo Pedro
Mésseder ¢ Isabel Ramalhete

—.___‘____,.r"-'--.___,.r"""_'_""v.,_‘___,_.- _.—-——-L____.rwd-'--u._
Palavra Significado
"—-—-—._'_._-_._-—-_ —l_-—.-'_-_-“l.l___..-—-_-l.‘_._l_‘_.-"_.
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Anexo X — Apresentacdo destinada a exploracdo do tipo de texto narrativo
[PowerPoint]°

Texto narrativo

0 Gue € um Fexto narrativo?

o £ um texto em que é contada uma acdo;
* fst4 organizado em:
 principio - introdugao ou situagao inicial;
* meio - desenvolvimento;
* fim - conclusao;

* A aco desenrola-se em torno de um ou mais problemas ou peripécias;

%0 Este documento encontra-se conforme o original, ndo tendo sofrido alteragGes para efeitos de
integracdo no presente relatdrio.
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Cuair rao oy efermentoy da navrativa?

Narrador Personagens
« Participante « Principais,
DU ndo SeCUNGArias
participante; ou
fiqurantes;

Como erta orf,cmi@ado?

|I'Ih0dU[;ﬁO E- nos apresentado o cendrio da acio (o tempo e o espaca);
Conhecemos as personagens;

Ap_resenm'u da situaao em que se encontram.

Desenvolvimento  Damo-nos conta de um problema ou conflito que vai motivar a agio

0 problema ou conflito é resolvido;
Verifica-se um retorno a uma situacéo harmoniosa;
Apresenta-se a moral ou as sentimentos provocadas ao longo da histria

Conclusio

Cuaiy rao ay efapad que deverod Heguir
para comstruir wm texto narvativo?
*1° Planificar o texto:

» 1° Escrever o texto de acordo com a planificacao;

* 3% Rever o texta (verificar se existem erros ou repeticdes, se esti organizado e se inclui todas as partes do texto).
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Anexo XI — Enunciado de analise das categorias da narrativa presentes no texto
mentor “story face !

—mm—m
Colégmo Conciliar de Maria Imaculada

20202021

As categorias da narrativa - anilise @ POLITECNICD

| ‘D ]
Nome: N.*  LER

Data:

. Completa a cam com as indicagdes gue se seguem.
a. Classifica o nammador:

b. Indica o tempo ¢ 0 cspago em que decorre a agla;

c. ldentifica as personagens que intervém na agdo;

d

Indica os diferentes acontecimentos gue decorrem ao longo da agdo

Auvidade dinsmurndz pela mestranda Carolina Marques.

31 Este documento encontra-se conforme o original, ndo tendo sofrido alteragdes para efeitos de integragéo
no presente relatorio.
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Anexo XII — Sintese ilustrada acerca do tipo de texto narrativo®

DESENVOLVIMENTO:

CONSTITUEM A AGAO

NARRADOR:
PARTICIPANTE OU

PERSONAGENS:
PRINCIPAIS,
SECUNDARIAS OU

PROBLEMA [ PERIPECIAS QuE

INTRODUCAO:
TEMPO, ESPAQO, PERSONAGENS [

SITUAGAO INICIAL

SOLUGHO AD PROBLEMA,
PODE CONTER UMA MORAL

LENPA, CONTO £ FAMILA

Arvidade dinamuzads pels mestranda Caroliss Marques

32 Este documento encontra-se conforme o original, ndo tendo sofrido alteracdes para efeitos de integragéo

no presente relatorio.

139



Anexo XIII — Enunciado da Producéo Final®

Colégio Conciliar de Maria lmaculada
202021
Atividnde de excrita - Produogdo final POLTECHICD
— .- w LHALL il it
Data: 7§
W amos escrever wm texio marrativo!
[ I. Planifica o teu texio I
Introdugda ‘
Tempo .
|
1*
. Espago
Paragrafo
I
Personagens !
: I
Dresenvalvimenio
I
Problema gue I
| 2 desenoadeia a [
N
| Parigrafo o |
\ K g
I
I
Il Canclusio
| 4F Rezolugio do
Paragrafo problema
Anvidads dinamizads pela mesirenda Carolisa Marques.

33 Este documento encontra-se conforme o original, ndo tendo sofrido alteracdes para efeitos de integragdo

no presente relatorio.
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| 2_ Escreve o tcu texio
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3. Revé o bew texibo

Sim

O men texto val ao encontre da minha
planificagio?

Respeito o género narrativo?

O meu texto contém as  ideias que
planifiquei™

O mvew texto estd organizado em introducdio,
desenvolvimenio ¢ conclusio?

As partes do texio estio organizadas?

Ao reler verifiquel se existem repetighes
que poderia evitar?

Utilizei a pontuagio adequada?

Ao reber corrigi alguns errosT

Como me senti 20 longo da escrita do texto?

Bom trabalho! &)

Anividede dinsmnizsds pels mestrands Corolisa Marques.

142



Anexo XIV — PF dos alunos do Subgrupo 1

Aluno A — PF manuscrita e respetiva transcri¢ao

Vamos escrever um texto narrativo!

1. Planifica o teu texto
- Introdug@o B
(:A P /E fa%a) "-’(J‘Lo. o |
Tempo o i
aco
Paragrafo -
P T W S ) iz
Personagens P
Desenvolvimento
Problema que ‘-;'-ﬂ- Y7 £ lfk d.gle
20 desencadeia a
Paragrafo i
Donla o o 958801 o
1_7 /1.— = (v o
32 Lo ofed
Pardgrafo Agio/ peripécias
Conclusdo
4° Resolugdo do 0o NTOL 2, // L IO
Pardgrafo problema loAa
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l-Atiidade dinamizada pela mestranda Carolina Marques.

Em casa. De pois de ela ouvir o telemovel outraves, as 20:00 horas, (trim trim) ela
atendeu e adevinhem era para ir a uma festa a noite.

Problema nédo sabia onde era para ir a uma festa e teve de ligar a amiga, mas ela
nédo sabia que tava a frente do siteo.
- Ola—dise ela.
- Ola—dise a amiga.
Podes me giar para a festa € que tou perdida?
Sim poso tas adude.
tou na bratalha.
Etao tas no sio serto etra.
Pasou uma hora e ela ja tinha bebido 5 fezes finho ela ficou bendebada ate de mais
tiveram de lhe levar para casa e foi soper complicado mas comsegiram.
No Dia seginte ela ouvio o telemovel e era a amiga a perguntar sela tava bem e amiga
disse que sim mas ela ndo se lenbrou do que acontesou e ficou as trenhar né ela tava
bebada.
Fim (=
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3. Revé o teu texto
Sim Niéo
O meu texto vai ao encontro da minha _
planificagdo? ><
Respeito o género narrativo? <
O meu texto contém as ideias que
planifiquei?
O meu texto estd organizado em introdugdo,
desenvolvimento e conclusdo?
As partes do texto estdo organizadas? >
Ao reler verifiquei se existem repetigdes
que poderia evitar? A |
Utilizei a pontuagdo adequada? ¥
Ao reler corrigi alguns erros?
Como me senti ao longo da escrita do texto?
Tt NersLingg o Lot 2 jp@\ =2 L) /_;
| O S - (A | “'
/
=

Bom trabalho! @
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Aluno B — PF manuscrita e respetiva transcri¢ao

Vamos escrever um texto narrativo!

1. Planifica o teu texto

Introdugio ;
1 &'. ha X --.-. 4 ‘i’ : ;“
Tempo ] e
l.° Cn ,\* 11; - 3 '.-
Paragrafo
Personagens ) R
0.y :14‘, ,:l )
Desenvolvimento
Problema que WAl
20 desencadeia a
Parigrafo o
AV N carims
YL il RS -~
3 M
meo AQW pcripécias o
Conclusio
as Resolugio do oo A /‘F&V—
Pardgrafo problema
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Numa noite escura o rei morreu porque comeu uma maca

Um cavaleiro sagrado foi atraz des um pogo mitico.
O tal do cavaleiro partio.

envenenada.

Alguns dias depois ele encontrou uma alcateia de lobos alados e um filhote. O cavaleiro
os derrotou mas o lider foi mais dificil e entdo ele usso o seu poder e pegou o filhote.

Logo de segida ele foi ao feiticeiro pedir uma posséo que fez o filhote crescer.
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A sua armadura quebro e pedio ao magico parra a concertar.

Entdo ele continuou a andar ate encontrar um ciclope, foi uma batalha longa e brutal e
fatal.

O dragdo supremo foi tentar o derrotar mas acabou por ser derrotado.
O cavaleiro pegou as suas escama e fez uma armadura.

O cavaleir andou andou e andou até encontrar 0 posso.

E entdo se deu a batalha final contra o boss tek.

O cavaleiro arcertou um dos seus melhores adaques.

Passar quarenta minutos o cavaleiro o derrotou.

Dirigiu-se ao posso e pedio um deseijo de reviver o rei.

Depois tudo ficou bem.

’ 3. Revé o teu texto ‘

‘ ’ Sim Nao [
| |
| | O meu texto vai ao encontro da minha
| \
W A |
(| planifica¢do? |
! > . : 1
|| | Respeito o género narrativo? ' ']
| |
[|O meu texto contém as ideias que | |
|
\ !
‘ planifiquei? : [
‘ O meu texto esta organizado em introdugdo, l,
\
desenvolvimento e conclusdio? B'S ',
| |
[ | As partes do texto estdo organizadas? ¥ I‘
‘ ’ A
|| Ao reler verifiquei se existem repetigdes
| ia evitar? A
[ | que poderia evitar?
P &
ll | Utilizei a pontuagdo adequada? ‘ ‘ \
v 4 a
.I | Ao reler corrigi alguns erros? ‘ '
L E 8 |
| |
Como me senti ao longo da escrita do texto? |
) \ 'S | Zo ' ‘
__»L"L QL g\ 1y X d 3 »- ‘,l D } i lT]} ey

Bom trabalho! @
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Anexo XV — PF dos alunos do Subgrupo 2

Aluno C — PF manuscrita e respetiva transcri¢ao

4.” Tarefa

Para te preparares para ultima tarefa desta sequéncia, verdas que escrever ¢
um processo que deve ser muito bem pensado. Consulta a apresentagio
“Texto narrativo™ e comega a planificar a tua produgio final. Nio te esquegas
que te deves basear no primeiro texto produzido,

Planifica o teu texto

7Imroduqlo
T - M‘——w —_—eee——
empo
L® _me_sikin_omde W&“__
Espago

Parigrafo

-1“7-.‘-_ — . e ——
Personagens ey i’ grr—

Desenvolvimento

" Problema que g 00 Jown Tige_com_jma
70 desencadein n _Mw___ .

Pardgrafo 8o SERERAC e = =
‘ ..(‘L_MW—M .
’ fades JAMe . e

Parignafo ~ AA¢30/ penpecias

a° Resolugiio do _W.*

Paragmio problema
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oan_dia da 12 o Koiimin Upoage sdy gare i gangen_gonl. dadot

L e e

Yoo 0% wis )o f"iwam&cdr 3 oviles  (em o fu-"b\gb LA limes
O_minrde Mymaich e Jodor 1 oIy gt asslel  com

a pidda ds ffimeat -

Dl tlha ook Si etandou gnodt Jd 10#410‘«%)«&1-4
cotMlgutem. 0 pota & Ponpakd

) (W omnuﬂﬂ-\oﬁxgw*mo. o

Num dia de sol o0 Noémio levanta-se sedo para ir pregar partidas as pessoas.
Vai até casa do primeiro miodo e assustao com a pistola de brincar. O miudo desmaiou

como todos 0s outros que assustou com a pistola de brincar.
Durante essa manha ele assustou mais de 10 pessoas e todas elas conseguiram ir para o
hospital.
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i O P g T —.

Revé o teu texto

R — —

Sim Nao |
O meu texto vai ao encontro da minha

planificagio? >< )
Repetwogmeommive? > 1 |
'O meu texto contém as ideias que ‘% T
planifiquei? ‘

Cm——— e ——d

O meu texto esti organizado em introducaé:‘* Y
. desenvolvimento e conclusdo?

"As pantes dotexto estdo organizadas? | S< ;'__ 1|
"Ao reler venfiquei se cxsiem repetigdes| | |
B A R I ¢ )
Utilizei & pontuagdo adequada? >< |

i s iind | B

C'omo me senti 2o longo da escrita do texto?

e —
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Aluno D — PF manuscrita e respetiva transcricao

4." Tarefa

Para te preparares para uitima tarefa desta sequéncia, verds que escrever é
um processo que deve ser muito bem pensado. Consulta a apresentagdo
“Texto narrativo” € comega a planificar a tua produgao final. Nio te esquegas
que te deves basear no primeiro texto produzido.

Planifica o teu texto
* Introdugdo
Tempo
1° i - - - —
ESMO .
|| Parigmfo &QM@A&M S
‘ Personagens 8 -~ ’ {

Desenvolvimento

Problema que

20 desencadeia a Mmmm_ 1

agdo

|

Paragrafo |

37 - &@~&M
| Parigrafo ~ A§A0/ penpécias . i

! ‘ 4°
Paragrafo
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Numa noite com lua brilhante, o rei Fausto estava a passear dentro do jardim quando
deixou cair a maga que estava a comer dentro do pogo.

Ele desceu o pogo, mas quando chegou ao chao encontrou um dragéo.

O dragéo queria sair do poco e ndo atacar o Fausto mas nao conseguia voar pois
as asas batiam contra a parede.

Entdo o rei ensinou o dragéo a escalar.
O dragao saiu do poco e despediu-se do rei.
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Revé o teu texto ,

e o
f | Sim Nio

——

O meu texto vai ao encontro da minha
planificag@o?
£

—— —

‘ Respeito 0 género narrativo? |

;fO meu texto contém as ideias que '

i planifiquer?

—-— —

| . o
| ' O meu texto esta organizado em introdugéo,

! desenvolvimento e concluséo?
e . -
As partes do texto estdo organizadas? Z ;
e ST

KX XK

t_ ﬁ\o reler %nﬁquei se existem repetigdes :

{
que poderia evitar? I ><
Utilizei a pontuagdo adequada? i <
(Ao reler corrigi alguns erros? X ‘

, CS%:c senti ao longo da escnta do texto?

—Mﬁmnanaﬁﬂmé oo Zowed 4a.ti-
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