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Promocéo das competéncias de leitura e de escrita em jovens com dificuldades

intelectuais e desenvolvimentais atraves de um programa de tutoria de pares

Resumo: Com este projeto pretendeu-se promover a aquisicdo da leitura e da
escrita através da tutoria de pares em alunos do 2.° ciclo que apresentam Dificuldades
Intelectuais e Desenvolvimentais (DID).

Apds uma exaustiva pesquisa sobre métodos ja aplicados neste ambito,
suscitou-nos particular interesse o programa de tutoria de pares desenvolvido por
Fuchs & Fuchs, que é descrito, com referéncia aos resultados, no artigo Peer-
Assisted Learning Strategies: Making Classrooms More Responsive to Diversity
(Fuchs, Fuchs, & Mathes, 1996). Tal como o titulo indica, este programa visa o
desenvolvimento de competéncias académicas e sociais, na medida em que prevé que
se incuta nos alunos o espirito de igualdade e abertura a diversidade.

No que ao nosso estudo diz respeito, ao aplicarmos este programa, de forma a
confirmar ou infirmar a validade do mesmo, avalidmos a fluéncia e a precisdo da
leitura e a compreensdo escrita. Para avaliar a leitura, utilizdmos o teste "O Rei"
(Carvalho, 2008), enquanto para avaliar a compreensao escrita utilizamos o “Teste de
Avaliacdo da Compreensdo Escrita” (Lopes, 2010), tendo atingido resultados
satisfatorios nas areas avaliadas.

Simultaneamente, observamos melhorias significativas também ao nivel do
desenvolvimento pessoal e social, tendo os pares criado lacos de amizade e

companheirismo mais estreitos e inclusivos.

Palavras-chave: Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais; Leitura; Escrita;

Inclusdo; Tutoria de Pares.
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Promotion of the skills of reading and writing in children with intellectual and
adaptive deficits through peer tutoring program.

Abstract: With this project | intended to promote the acquisition of the skills
of reading and writing through peer tutoring work of sixth grade students who had
been identified as students with intellectual and adaptative deficits.

After a long process of research about methods already used in this situation,
we paid special attention to the peer tutoring program developed by Fuchs & Fuchs
which is described, referring to its results, in the article Peer-Assisted Learning
Strategies: Making Classrooms More Responsive to Diversity (Fuchs, Fuchs, &
Mathes, 1996). As the title suggests, this program focuses on the development of
academic and social skills, bearing in mind that it suggests the promotion of values
of equality and respect for diversity in these children.

In what concerns to our project, as we applied this program in order to
confirm its validity or not, we evaluated the reading fluency and accuracy and the
written apprehension. To evaluate the reading we used the test "O Rei" (Carvalho,
2008), at the same time, to evaluate the written apprehension we used the “Teste de
Avaliagdo da Compreensdao Escrita” (Lopes, 2010), having reached satisfactory
results in both areas.

Simultaneously we observed significant improvements in their personal and
social development, as the peers created narrower and more inclusive friendship and

companionship bonds.

Keywords: Intellectual and adaptive deficits; Reading; Writing; Inclusion; Peer

tutoring.
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Constituindo as competéncias de leitura e de escrita a base de todo o processo
educativo, torna-se fulcral que qualquer crianga as adquira no inicio da sua
aprendizagem, caso contrario todo 0 processo estd comprometido a partida. Assim,
urge a necessidade de aplicar o maior nimero de estratégias que fomentem uma
correta e atempada aquisicdo destas competéncias. Neste sentido, este trabalho de
projeto visou a aplicacdo de um programa de tutoria de pares, com vista a promover
a aquisicdo das competéncias de leitura e escrita em jovens com Dificuldades
Intelectuais e Desenvolvimentais.

Ap6s uma vasta pesquisa sobre estratégias e métodos de aprendizagem
cooperativa, optou-se por utilizar o método Peer-Assisted Learning Strategies
(PALS) considerando-o, tal como varios artigos sugerem, um método eficaz na
promocdo das competéncias de leitura e de escrita em jovens com dificuldades de
aprendizagem e também nos ditos "normais”, ou seja, nos seus pares.

Quando foi criado, este programa foi aplicado em vérias escolas, cujos alunos
foram divididos por niveis de proficiéncia na leitura: alunos com baixo rendimento
academico e dificuldades, alunos com baixo rendimento académico sem dificuldades
e alunos com rendimento académico médio. Por outro lado, os alunos foram ainda
divididos em dois grupos, o grupo experimental (PALS) e o grupo de controlo (No-
PALS). O grupo intervencionado (PALS) estava igualmente sujeito a trés atividades
de leitura: leitura a pares com reconto, resumo de paragrafos e previsdes de
acontecimentos em contexto. As avaliacdes respeitantes as competéncias de leitura e
de escrita foram efetuadas sempre na mesma data nos dois grupos (PALS e No-
PALS), recorrendo a Compreensive Reading Assessment Battery. No fim do estudo,
concluiu-se que os alunos do grupo intervencionado, ou seja, pertencentes as turmas
em que foi implementado o programa PALS, apresentavam maiores progressos ao
nivel da leitura do que os alunos do grupo de controlo.

Como afirma Bautista (1997), "A integracdo de alunos com deficiéncias
implica, entre outras coisas, a necessidade de formar e qualificar professores, a
elaboracdo e adaptacdo de esquemas curriculares, a orientacdo e intervengédo
psicopedagdgica, a inovacdo e investigacdo educativa dos processos integradores, a
adaptacao dos recursos humanos e materiais, cuja melhoria tornaré possivel um novo

modelo de Educacdo Especial e possibilitara um ensino de maior qualidade.” (p.7).
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Ainda de acordo com Bautista, "No processo de aquisi¢do da leitura/escrita
influem fatores intrapessoais, relativos ao sujeito que aprende (as capacidades
cognitivas, a personalidade, os estilos e estratégias de aprendizagem, a motivacéo,
etc.), interpessoais, relativos as situacdes de ensino/aprendizagem (as caracteristicas
do professor, os estilos de ensino, as interagfes aluno-aluno e aluno-professor, etc.) e
contextuais (o contexto educativo, familiar, etc.)." (1997, p.115).

O programa PALS, desenvolvido por Fuchs & Fuchs (1996), ambos docentes
especializados e investigadores em Educacdo Especial, de acordo com varios estudos
ja publicados (Fuchs, Fuchs, & Kazdan, 1999; Fuchs, Fuchs, Mathes & Martinez,
2002; Fuchs, Fuchs, Mathes, & Simmons, 1997), consegue resultados bastante
satisfatorios quer em alunos com dificuldades na leitura e na escrita quer nos seus
pares, alunos sem dificuldades. O mesmo se comprova comparando turmas
intervencionadas com o programa PALS e turmas ndo intervencionadas,
aconselhando-se, portanto, a aplicagdo deste programa ndo s6 a alunos com
dificuldades na aquisicdo das competéncias de leitura e de escrita mas a todos no
geral. A titulo de exemplo, podem referir-se os resultados indicados no estudo
"Effects of Peer-Assisted Learning Strategies on High School Students with Serious
Reading Problems™ (Fuchs, Fuchs, & Kazdan, 1999), que constatam que a aplicacdo
do programa PALS em alunos do ensino basico com graves dificuldades na leitura e,
consequentemente, na compreensdo, potenciou progressos na compreensdo e na
fluéncia da leitura.

Um outro estudo de Fuchs, Fuchs, Mathes, & Simmons (1997) revelou fortes
efeitos positivos do programa PALS em alunos com dificuldades de aprendizagem,
bem como nos alunos com baixa e média-realizacdo. Um terceiro estudo
experimental (Fuchs, Fuchs, Mathes & Martinez, 2002) mostrou ainda que os alunos
com dificuldades de aprendizagem nas aulas com PALS tém maior aceitacdo social
do que aqueles que frequentam aulas convencionais.

Segundo varios autores (Rosa, 1988; Torres, 1998; Monteiro, 2003, citados
por Figueira, 2012), a investigacdo tem provado que, em situacdes com tutoria de
pares que apresentam melhores competéncias, tutores e tutorandos obtém ganhos
significativos no desenvolvimento da competéncia de leitura. Efetivamente, no

ambito do seu projeto de mestrado ("Impacto nas competéncias de leitura de um
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programa de tutoria em criangas sem e com necessidades educativas especiais"),
Figueira (2012) implementou com sucesso, segundo os resultados expressos no
estudo que realizou, um programa de tutoria de pares em alunos com e sem
necessidades educativas especiais.

De acordo com Monteiro (2003) "uma crianga ao ensinar outra crianga
aprende melhor e as suas competéncias cognitivas tornam-se, surpreendentemente,
mais efetivas” (p.161). Para além disso, a leitura a par € “uma experiéncia positiva e
agradavel, em que sujeitos mais competentes em leitura ajudam outros com mais
dificuldades a desenvolver uma melhor competéncia em leitura” (idem, p.102).

Efetivamente, o programa PALS visa a criagdo de pares, contribuindo os
elementos do par para o sucesso mutuo, pondo cada aprendiz ao servigo do outro as
suas competéncias e criando, a0 mesmo tempo, um espirito de comunhd&o ou, antes, a
verdadeira integragdo que tanto se deseja para a diversidade de alunos que integram
atualmente as nossas escolas.

Numa perspetiva de verdadeira inclusdo, o mais relevante ¢ TODOS os
alunos terem resposta para as suas necessidades, sejam elas pontuais, temporarias ou
de carater permanente.

Em suma, o PALS é um programa de pareamento/tutoria de pares, facilmente
aplicadvel em contexto de sala de aula, uma vez que, ap0s identificadas as
dificuldades dos alunos e escolhidos os seus pares, o trabalho em pares mecaniza-se,
necessitando apenas o professor de circular pela sala para monitorizar o

desenvolvimento da atividade e programar possiveis adaptacoes.
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1.1.  Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais (DID)

“As criangas que povoam as nossas escolas tém o direito de viver e ndo apenas
sobreviver.”

(Serra, Educacdo Especial, Reflex6es, 1996)

Nas Ultimas décadas, temos assistido a evolugdo concetual de deficiéncia
mental ou défice cognitivo até ao mais recente conceito de dificuldade intelectual e
desenvolvimental (DID), sendo nesta recente designacdo que consiste a grande
alteracdo do Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders-5 (DSM-5)
relativamente ao DSM-4. Esta evolugdo prende-se com o facto de as anteriores
designacfes assumirem, no entender de varios técnicos das areas da saude, da
psicologia e da educacdo, uma conotagdo negativa e até pejorativa (APA, 2013).

Esta mudanca de terminologia implica necessariamente uma mudanga no
paradigma educacional, nomeadamente na &rea da Educacdo Especial, pois ja ndo se
trata essencialmente de elencar as dificuldades ou “deficiéncias” do aluno, mas a
Otica € centrada na solucdo, na atribuicdo dos apoios necessarios (Morato & Santos,
2012).

Efetivamente, o surgimento, no inicio do século passado, de uma conce¢éo
psicoldgica, resultante do uso da escala de inteligéncia de Binet-Simon (1905),
desvalorizou as conce¢Ges médicas sobre a deficiéncia mental. Com a aplicacdo
dessa nova escala, que comecou, inicialmente, por ser aplicada em Franca, tendo-se
depois estendido aos outros paises, era possivel aferir quais as criangas que
necessitavam de frequentar classes especiais. Todavia, a grande desvantagem da
utilizacdo da escala de Binet-Simon consistiu no facto de as pessoas que se situavam
num ou mais niveis inferiores ao esperado serem rotuladas de deficientes mentais,
mais especificamente “idiota, imbecil, débil e retardado” (Castanedo, 2007).

Entretanto, foram surgindo novas escalas de avaliacdo da inteligéncia, cujas
classificagcbes deram origem ao conceito de Quociente de Inteligéncia (QIl) e,
infelizmente, é a larga aceitagdo da designacdo de Quociente Intelectual (QI) que

11
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sustenta o infeliz equivoco que consiste em associar o “teste de Binet” aos “testes de
QI” (Branco, 2004).

Uma concecdo diferente da de Binet é a perspetiva desenvolvimentista,
postulada por Piaget, focada na génese e desenvolvimento humanos. Este autor
defendia que a inteligéncia € um processo que passa por Varios estadios/niveis de
desenvolvimento qualitativamente diferentes entre si, numa ordem crescente, que
culmina no periodo da adolescéncia (15/16 anos). Neste percurso ascendente,
assumem suma importancia os mecanismos de assimilacdo e acomodacédo (Almeida,
Teorias da inteligéncia, 1983).

Os estadios/niveis de desenvolvimento postulados por Piaget sdo, por ordem
ascendente: Inteligéncia Sensoriomotora (dos 0 aos 18/24 meses), Operacdes pré-
operatorias (dos 2 aos 7/8 anos), Operag6es concretas (dos 7/8 anos aos 11/12 anos) e
Operagdes formais (dos 11/12 anos aos 15/16 anos) (idem, pp. 119-123).

Posteriormente, surgiram novos estudos e teorias que procuraram ultrapassar
as limitaces do conceito de QI, nomeadamente a teoria triarquica de Robert
Sternberg, a teoria das inteligéncias multiplas de Howard Gardner e os modelos de
inteligéncia emocional de John Mayer, de Peter Salovey e de Daniel Goleman
(Branco, 2004). Estas teorias inserem-se em diferentes abordagens, nomeadamente: a
abordagem fatorial, a abordagem desenvolvimentista e a abordagem cognitivista
(Almeida,1994).

Com estas trés abordagens, que em muito contribuiram para a definicdo e
avaliacdo da inteligéncia, concluimos que a evolugdo verificada na investigacédo
relaciona-se com a passagem progressiva da identificacdo da inteligéncia com as
aptidoes e com os resultados obtidos nos testes, para 0s processos mentais, para o
funcionamento da inteligéncia e para formas mais gerais e contextualizadas da
avaliagéo (idem, p.46).

Um dado a reter consiste no facto de o QI abaixo do considerado normal (dois
desvios ou mais) ter comegado a estar relacionado com as capacidades das pessoas,
contribuindo para uma rotulacdo negativa, limitativa do ponto de vista da interagdo
COM 0S outros.

Embora o conceito de inteligéncia, a partir da década de oitenta, se tenha

vindo a ampliar para incluir “as inteligéncias ndo-académicas”, alguns professores

12
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continuam a pensar que a “inteligéncia ¢ uma entidade Unica, uma capacidade geral
de resolucdo de problemas que pode ser medida pelos testes cujos resultados se

exprimem pelo quociente intelectual, os testes de QI” (Branco, 2004).

“A distingdo burro-inteligente é a primeira grande confrontacdo publica da
crianga com as suas capacidades e com as suas limitagdes. [...] Se uma crianga ¢
julgada burra, ou se obtém resultados fracos nos testes baseados no QI, o0 processo
entra num ciclo vicioso, porque de um “burro” so6 se espera comportamento de
burro.”

(Branco, 2004)

Segundo Carvalho & Maciel (2003), citados por Santos (2012), o atual
modelo proposto pela American Association on Intellectual and Developmental
Disabilities (AAIDD), no que concerne as DID, assenta numa concecao
“...funcionalista, sistémica e bioecologica, incluindo as dimensdes intelectual,
relacional, adaptativa, organicista e contextual. A deficiéncia mental é considerada
condigdo deficitéaria, que envolve habilidades intelectuais; comportamento adaptativo
(conceitual, pratico e social); participacdo comunitaria; interacdes e papéis sociais;
condicdes etioldgicas e de saude; aspetos contextuais, ambientais, culturais e as
oportunidades de vida do sujeito.” (p.147).

Neste sentido, o diagndstico de DID ndo se pode basear apenas no
funcionamento intelectual global inferior a média, mas tem de atender também as
limitagdes significativas no comportamento adaptativo e ao inicio antes dos 18 anos.

No que concerne ao funcionamento intelectual global inferior a média, este
engloba o raciocinio, a capacidade de planeamento, de resolucdo de problemas,
pensamento abstrato, compreensao de ideias complexas, rapidez de aprendizagem e
aprendizagem por meio da experiéncia, podendo estas competéncias ser avaliadas
através de testes de QI, considerando-se como ponto determinante duas unidades de
desvio-padréo abaixo da media em testes padronizados para a populacdo considerada
(idem).

Relativamente ao comportamento adaptativo, este circunscreve-se as

competéncias sociais (ex.: responsabilidade, competéncias interpessoais,
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cumprimento de regras e normas, etc.)., praticas (ex.: atividades do quotidiano,
utilizacdo de recursos da comunidade, utilizacdo do dinheiro, atividades ocupacionais
ou laborais, etc.) e concetuais (ex.: linguagem - recetiva e expressiva, leitura, escrita,
etc.) adquiridas pelo individuo para fazer face as exigéncias sociais. Por fim, o
ultimo critério consiste na obrigatoriedade das manifestacGes ocorrerem antes dos 18
anos, ou seja, na infancia ou adolescéncia (ibidem).

Segundo Paasche, Gorril e Strom (2010), “o termo deficiéncia intelectual ¢
usado para descrever uma crianca cujo nivel de funcionamento intelectual e
capacidades adaptativas se encontram significativamente abaixo da média em
comparagdo com criangas da mesma idade cronolédgica” (p. 34). Assim, as areas de
desenvolvimento afetadas podem incluir competéncias académicas, fisicas,
funcionais, comunicacionais, sociais e emocionais, embora na globalidade néo
ocorram todas em simultaneo.

Como podemos constatar, a terminologia utilizada para nomear a “deficiéncia
mental” ndo ¢ unanime em todos os paises, nem no interior do mesmo pais. E dentro
de um mesmo pais pode apresentar inconsisténcia/inconformidade, quer na definicdo,
quer no quadro conceptual de referéncia.

Neste sentido, 0 DSM-5 apresenta uma terminologia mais integrada no que se
refere aos transtornos do neurodesenvolvimento, mais concretamente no respeitante
as DID, pois os critérios para estas enfatizam que, além da avaliacdo cognitiva, é

fundamental avaliar a capacidade funcional adaptativa (Araujo & Neto, 2014).

Assim, os critérios exigidos sao:

A - Deficits in intellectual functions, such as reasoning, problem solving,
planning, abstract thinking, judgment, academic learning, and learning from
experience, confirmed by both clinical assessment and individualized, standardized
intelligence testing.

B. Deficits in adaptive functioning that result in failure to meet
developmental and sociocultural standards for personal independence and social
responsibility. Without ongoing support, the adaptive deficits limit functioning in

one or more activities of daily life, such as communication, social participation, and
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independent living, across multiple environments, such as home, school, work, and
community.
C. Onset of intellectual and adaptive deficits during the developmental

period.t

Figura 1 - Critérios de diagnostico das DID, extraido do DSM-5, p.33 (APA, 2013)

Em termos de grau de severidade, 0 DSM-5 prop@e os seguintes niveis (APA,
2013):

(F70) Ligeiras

(F71) Moderadas

(F72) Graves

(F73) Profundas

Esta classificacdo ndo se baseia nas classificacbes ao nivel do QI, mas antes
no comportamento adaptativo, uma vez que € este que estabelece quais 0s apoios de

gue a crianga ou jovem necessita.

Focando-nos na faixa etaria da populacdo alvo do nosso estudo, refira-se que,

atualmente, o instrumento psicométrico para avaliacdo da inteligéncia e capacidades

' A — Défices nas fungdes intelectuais, tais como pensamento, resolucdo de problemas,
planeamento, pensamento abstrato, julgamento, aprendizagem académica e aprendizagem pela
experiéncia, confirmados pela avaliagdo clinica e individualizada, usando teste de inteligéncia
estandardizados.

B. Défices no funcionamento adaptativo que resultam na incapacidade de ir ao encontro do
desenvolvimento sociocultural estandardizado, no que diz respeito a autonomia pessoal e
responsabilidade social. Sem apoio continuo, os défices adaptativos limitam o funcionamento em uma
ou mais atividades da vida didria, tais como a comunicacéo, a participacdo social e a vida auténoma,
em multiplos ambientes, tais como casa, escola, trabalho e comunidade.

C. Primeiros sinais de os défices intelectuais e adaptativos durante o periodo de

desenvolvimento.
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cognitivas gerais mais utilizado é a WISC-IV - Wechsler Intelligence Scale for
Children (Wechsler, 2004), enquanto para avaliar o comportamento adaptativo a
Vineland - Vineland Adaptative Behaviour Scale (Sparrow, Balla, & Cicchetti, 1984)
retne preferéncias.

Para se aferir um diagnostico de DID é necessario o contributo de uma equipa
multidisciplinar, na qual constem, consoante a gravidade e especificidade da
crianca/jovem, profissionais das seguintes areas: pediatria, enfermagem, psicologia
clinica, psicologia escolar, terapia da fala, educacédo, psiquiatria, neurologia, servigo
social, terapia ocupacional e fisioterapia, entre outras (Carr, 2014).

Como parte integrante deste processo assumem-se ainda o Decreto-Lei
3/2008, que regulamenta a Educacdo Especial, em Portugal, (DGIDC, 2008) e a
Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude — Criancas e
Jovens (CIF-CJ) (OMS, 2004).

Todavia, ndo devemos descurar o facto de que, embora avaliemos por
referéncia a CIF, essa avaliacdo ndo se deve centrar apenas nos resultados da
avaliacdo de QI, mas também deve ter em consideracdo a avaliacdo do
comportamento adaptativo, situacdo que, erroneamente, nem sempre acontece,
nomeadamente quando se decide avancar com a medida do regime educativo

especial Curriculo especifico individual.
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1.2. Leitura/Escrita

“A mestria do codigo escrito é o0 poderoso passaporte para o conhecimento do
que outros, distantes no tempo e no espago, tétm a dizer sobre o real [...] Para
franquear a porta de acesso ao referido conhecimento é necessario ser-se literato [...]
ler para aprender [...]".

(Sim-Sim, De que ¢é que falamos quando falamos de leitura, 1994)

No mundo atual, os processos de leitura/escrita constituem uma ferramenta
indispensavel na vida do ser humano. Quem ndo dominar estes processos esta
indubitavelmente alienado de uma grande parte do mundo que o rodeia; afinal, basta
olharmos em nosso redor para nos depararmos com uma imensiddo de mensagens
sob o cddigo verbal. Desta forma, ndo saber ler é como viajar e ndo dominar o
codigo linguistico do pais de destino; a titulo de exemplo, imaginemos que
emigramos para um pais arabe ou para um pais asiatico; efetivamente, sentir-nos-
famos frageis, perdidos e até incompreendidos, se as Unicas linguas disponiveis para
a comunicacdo fossem as locais e ndo conseguissemos fazer uso delas. Assim, se
sentem as pessoas que ndo sabem ler...

A este respeito, também escreveu Laurinda Alves numa das suas crénicas
pitorescas (Querida dona Felisbela) em que nos d& a conhecer como uma senhora
analfabeta camuflou, durante anos, a sua incapacidade, através de astutas

“manobras”:

“[...] A Unica coisa que verdadeiramente a consumia era ter atravessado uma
vida inteira sem saber ler nem escrever e achar que Ihe podia faltar o tempo para
aprender. [...]

Contava-me, entdo, os expedientes que usava para que ninguém desconfiasse
que ndo tinha ido a escola.

- Quando precisava de apanhar um autocarro, fingia que me tinha esquecido
dos Oculos em casa e pedia as pessoas que estavam na paragem que me dissessem

para onde iam 0s autocarros.
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No banco e nas reparti¢des publicas, iludiu a questdo aprendendo a assinar o
seu préprio nome. Trazia na carteira um cartdo onde alguém desenhara o seu nome
numa letra impecavel que ela, secreta e incessantemente, s6 copiava até sentir que 0s
rabiscos se pareciam. Ndo conseguia fazé-lo de cor, mas no dia em que tinha que
levantar o cheque da reforma levantava-se mais cedo e treinava-se as escondidas.
[...]”. (Alves, 1999)

Ao falarmos do processo de leitura, temos necessariamente de falar do
processo de escrita, pois um ndo existe sem o0 outro, sdo inerentes, complementam-
se. Se recuarmos aos tempos da escola primaria, relembramos que a medida que
iamos travando contacto com o cddigo linguistico verbal, associdvamos os fonemas
aos grafemas, mais tarde associavamos grafemas e formavamos silabas que viriam a
dar origem a palavras e estas, por sua vez, foram dando origem a frases, as frases a
parégrafos, até que obtivemos textos.

Hoje em dia, as criangcas contactam com o0s textos em idades precoces,
nomeadamente através de livros de historias que despertam o seu interesse e a sua
imaginacédo e as fazem sonhar, estimulando dessa forma o seu poder de abstragdo e,
ainda, quando corretamente orientadas e motivadas, o gosto pela leitura (Martins &
Viana, 1996).

Recapitulando, diriamos que os atos de ler e de escrever nos tornam cidaddos
ativos e interventivos no mundo a que pertencemos e no qual podemos e devemos
fazer ouvir a nossa opinido. Para tal, ndo basta apenas saber ler, ha que saber
interpretar, compreender e refletir sobre o que lemos, de modo a podermos ter a
nossa perspetiva sobre o que nos rodeia.

De acordo com Lopes (2010), “[...] dominar o c6digo escrito ¢ uma aptidao
bésica para viver, participar e usufruir da realidade que nos rodeia. Aumenta 0 nosso
potencial comunicativo e, simultaneamente, é o grande facilitador das aprendizagens
escolares.

A incapacidade de ler bem, como esta demonstrado, gera, inevitavelmente,

uma diminuicdo de oportunidades de realizacdo pessoal e de sucesso profissional.
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Neste contexto, deve considerar-se a aprendizagem da leitura e da escrita [...]

como um recurso basico e globalizador de todo o processo de ensino aprendizagem.”

(idem, p.13).

Mais uma vez, se recuarmos aos tempos de escola, certamente todos nos
lembramos de colegas que tinham dificuldades na aprendizagem da leitura, mesmo
sem considerarmos os casos de dislexia, e cujas dificuldades se arrastaram ao longo
da vida, constituindo grandes entraves nao sé durante a infancia, mas também na
idade adulta. Esses entraves deixaram mazelas a varios niveis: emocional, afetivo,
social, entre outros.

“Nao podemos esquecer que a leitura e a escrita sdo uma aquisi¢ao
fundamental para as aprendizagens posteriores, ja que, na escola, a fase inicial do
aprender a ler e a escrever deve transformar-se rapidamente no ler e escrever para
aprender.” (Citoler & Sanz, 1997, p. 112). Neste sentido, urge a aplicagédo de
estratégias eficazes que visem uma correta e atempada aprendizagem das
competéncias de leitura e de escrita, com vista a formacdo de adultos, intelectual,
social e emocionalmente saudaveis.

Segundo Cruz (2007), “Alguns investigadores [...] dizem-nos que [...] o
ensinar e o aprender a ler é também uma questdo de salde publica. Na realidade, se
as criancas ndo aprendem a ler, para depois lerem para aprenderem, as suas
oportunidades para alcancarem uma vida gratificante e repleta ficam seriamente
comprometidas.” (p. 2). Por outro lado, as dificuldades na leitura abarcam consigo
problemas de ordem variada (autoconfianca, autoestima, motivacdo para aprender,
resultados académicos), que influem negativamente na vida futura da crianca ou
jovem (idem, p.2).

Para Sim-Sim (1994), “ler é uma atividade complexa na qual estdo
envolvidos aspetos de cariz linguistico, cognitivo, cultural e social”. A maioria das
criancas aprende a ler na escola, o que enfatiza a importancia do papel do educador,
pois as suas caracteristicas pessoais e profissionais interferem de forma significativa
na forma como a crianca realiza a sua aprendizagem da leitura (p.145).

Segundo Gongalves (1973), citado por S& (2004), “[...] A leitura é um meio
de aquisicdo de todo o saber escolar e extraescolar. N&o é um fim em si propria.
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Assim, o ato de ler constitui um meio para a aquisicdo do conhecimento.” Para este
autor, a leitura focaliza trés objetivos: ler e aprender a ler (leitura basica ou
fundamental), ler para aprender (leitura informativa ou funcional) e ler para
desfrutar/distrair (leitura recreativa).
Andrade, Araljo & Sa (1995), citados por S& (2004) apresentam 0 processo
de leitura como uma correlagéo entre o leitor, o texto e o contexto, alicercando-se a
compreensdo do texto nas competéncias de linguagem (linguisticas, discursivas,
referenciais) e cognitivas (analise semantica, pragmatica e funcional do discurso).
Um dado a ndo descurar é o facto de a leitura constituir uma competéncia
faseada, ou seja, que passa por varias fases, a medida que se vai aprimorando. Desta
forma, segundo Bellenger (1995), citado por Sa (2004), a leitura contempla quatro
fases:
1. Fase prévia — frequéncia do jardim-de-infancia e do ensino pré-
primario — contacto com elementos escritos, que despertam a
curiosidade da crianca;
2. FEtapa das primeiras aprendizagens — dos 6 aos 9 anos (1.° ciclo) — a
leitura é vista como um comportamento simbdlico;
3. Leitura enquanto instrumento de trabalho — dos 10 aos 14 anos (2.° e
3.% ciclos) — a leitura € encarada como um meio de comunicagdo e de
acesso a informacéo;
4. Etapa da leitura adulta — a partir dos 15 anos (ensino secundario) —
nocao estética do texto e mobilizacdo do pensamento através do texto.
Indubitavelmente, a questdo das dificuldades de aprendizagem,
nomeadamente da leitura e da escrita, ndo € uma preocupacao atual, pois segundo
Kirk e Bateman, (1962), citados por Mufioz, Fresneda, Mendoza, Carballo e Pestun
(2005), o termo “transtornos ou dificuldades da aprendizagem” (criado por estes
ultimos), surgiu para designar “um retardo, perturbagdo ou desenvolvimento
retardado em um ou mais processos de fala, linguagem, leitura, escrita, aritmética ou
outras matérias escolares, como resultado de uma deficiéncia psicoldgica causada por
uma possivel disfuncdo cerebral e/ou por transtornos emocionais ou de
comportamento. N&o é o resultado de retardo mental, privacdo sensorial ou de fatores

culturais ou intrucionais” (p.73)
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1.3.  Processos implicados na leitura/escrita

Ao longo do século XX, surgiram varios estudos (Samuel & Kamil, 1984;
Rebelo, 1993; Vaz, 1998; Martins & Niza, 1998) sobre a aquisi¢do dos processos de
leitura e de escrita, desde os modelos ascendente e descendente ao método global,
passando ainda pelos modelos cognitivos da arquitetura da leitura baseados na
computacdo. As teorias da aprendizagem da leitura e da escrita também foram
sofrendo alteracdes e substituicdes, desde as teorias pré interativas as interativas,
havendo ainda lugar para o processo logogréafico seguido de descodificacdo e a teoria
de Seymour (Sucena & Castro, 2009).

Segundo Caroll (1977), citado por Sequeira & Sim-Sim (1989), a leitura

(13

requer, da parte do leitor, “um conhecimento da lingua que ele vai ler”, “a
capacidade de entender que as palavras escritas sdo analogas as palavras orais”, “a
capacidade de separar as palavras faladas nos sons que as compdem e junta-las de
novo”, “a competéncia para reconhecer e discriminar letras e grafemas nas suas
formas variadas”, “a capacidade de proceder, num texto, da esquerda para a direita e
de cima para baixo” e “competéncia para compreender, inferir, avaliar 0 texto que se
decifra” (p.64).

De acordo com as investigacdes psicolinguisticas, a leitura e a sua
aprendizagem constituem um processo, no qual a compreensdo ocupa um lugar de
destaque. Se o0s materiais de leitura forem significativos para o aprendiz, a
compreensdo esta definitivamente facilitada. Na operacionalizacdo da compreensao
influi a antecipacdo do significado, dependente da informacgdo visual (caracteres
impressos) e ndo visual (conhecimento da lingua e da leitura e conhecimento
empirico do mundo) (Smith, 1978, citado por Sequeira & Sim-Sim, 1989, p.66).

Na oOtica da teoria construtivista, a leitura € um processo que envolve a
crianga e no qual a sua agdo ¢ fundamental, pois ao “identificar “novas” palavras
escritas a crianca fa-lo através de uma interpretacdo contextual e da analogia com
outras palavras, sem excessivas memorizagdes de regras e excegdes, e sem
sobrecarregar a memoria visual”. Por fim, o tema da leitura deve ser significativo

para a crianga, uma vez que desta forma os seus esquemas cognitivos reconstroem-se

muito melhor — motivacdo intrinseca (Sequeira & Sim-Sim, 1989, p. 76).
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“Numa perspetiva cognitiva, a leitura ¢ considerada como uma atividade
complexa composta por uma série de processos psicoldgicos de diferentes niveis que,
comecando por um estimulo visual, permitem, através de uma atuacdo global e
coordenada, a compreensdo do texto.” (Citoler & Sanz, 1997, p. 116)

De acordo com a abordagem cognitiva, na leitura e na sua aprendizagem
influem processos cognitivos de duas ordens: os de nivel inferior, que consistem na
descodificacdo e os de nivel superior, utilizados na compreensdo. Por outro lado,
estes processos cognitivos subdividem-se em outros processos, a saber, a
descodificacdo engloba a percec¢do (leitura de um input visual, de simbolos escritos)
e 0 léxico (reconhecimento dos simbolos como sendo palavras), enquanto a
compreensdo envolve a sintaxe (compreensdo das relagcdes entre as palavras, da sua
ordem e da sua estrutura sintatica) e a semantica (integracao do significado das frases
como um todo e a sua associa¢do com a linguagem falada (Cruz, 2007).

Efetivamente, a leitura € um ato contextual que permite o estabelecimento de
redes, de “conexdes”. “A decisdo de ler sustenta-se na memoria sensitiva do corpo”,
envolvendo o “cérebro racional, emocional e o cérebro instintivo”. (Duran, 2010)

Ler e compreender sdo processos implicitamente interligados, porém se um
ndo ocorrer em simultdneo com o outro, a leitura ndo tem sentido. Ao ato de ler,
subjazem os atos linguisticos, experienciais e cognitivos, pois para a construcdo da
representacdo textual é necessaria uma mobilizacdo de indmeros conhecimentos
prévios. (Fayol, 2010).

Para Rebelo (2003), citado por Cruz (2007, p.45), o ato de ler implica a
conjugacdo de quatro processos: “[...] o conhecimento do cddigo escrito e a sua
especificidade em relacdo ao codigo oral; o dominio do ato Iéxico visual; a existéncia
de conhecimentos concetuais e linguisticos; e a construcdo de significados a partir de
indices visuais.”.

Segundo Fonseca (1999), citado por Cruz (2007, p.46), a leitura € constituida
pelos seguintes processos:

1. “Descodificacdo de letras e palavras pelo processo visual, através de uma
categorizacao (letra-som) que se verifica no cortex visual.
2. ldentificacdo visuo-auditiva e téctilo-quinestésica que se opera na area de

associacéo visual.
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3. Correspondéncia simbolo-som (grafema-fonema) que traduz o fundamento
basico do alfabeto, ou seja, do codigo [...] — sistema cognitivo de conversao.

4. Integracgdo visuo-auditiva (visuo-fonética) por analise e sintese, isto é, quando
se generaliza a correspondéncia letra-som. O girus angular processa esta
informacdo em combinagdes de letras e sons como se fossem segmentos, 0s
quais depois de unidos geram a palavra portadora de significado.

5. Significacdo, envolvendo a compreensdo através de um léxico, ou melhor, de
um vocabulario funcional que da& sentido as palavras. Cabe a area de
Wernicke a fungdo de converter o sistema visuo-fonético num sistema

semantico.”

Por outro lado, Das, Naglieri & Kirby (1994), citados por Cruz (2007),
defendem que o processo de leitura decorre ao longo de uma sucessao progressiva de
oito niveis: elementos, letras, sons ou unidades sildbicas, palavras, frases, ideias,
ideias principais e temas.

Um facto comum as varias teorias (neuropsicologia, neurolinguistica,
psicologia cognitiva) e processos implicados na leitura consiste na correspondéncia
existente entre os sinais auditivos (fonemas) e os sinais visuais (gréaficos: grafemas),
ou seja, “entre aquilo que se ouve e diz, com o que se vé e 1&” (Cruz, 2007, p. 49).

Também para Sucena e Castro (2009), o objetivo da leitura e da escrita é que
estes processos sejam plenamente interiorizados pelos leitores (criancas e jovens), de
forma a canalizarem toda a sua “memoria e atengdo para a compreensao do texto”.
Mais uma vez, também estas autoras defendem a importancia do contexto - familiar,
cultural, econémico e social -, a par das competéncias cognitivas para 0 sucesso na
aprendizagem da leitura e da escrita. No entanto, estudos levados a cabo durante os
anos 80 permitiram concluir que também as caracteristicas da ortografia de uma
lingua (opacidade ortogréfica) interferem no processo de aquisi¢do das competéncias
de leitura e de escrita.

No caso da lingua portuguesa, embora seja uma lingua quase transparente,
ndo revela uma correspondéncia totalmente univoca e constante entre os grafemas e

os fonemas, no caso da leitura, nem entre os fonemas e os grafemas, no caso da

23



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

escrita. Assim, os grafemas podem corresponder a uma ou mais letras, que compdem
0 alfabeto (Cruz, 2007).

Segundo Mufoz, Fresneda, Mendoza, Carballo e Pestun (2005), 0s processos
implicados na leitura sdo de ordem variada: processos percetivos, processos de
acesso ao léxico, processos sintaticos e processos semanticos, ocorrendo 0 mesmo na
escrita, em que operam processos de planejamento, processos sintaticos, processos
Iéxicos e processos motores. Mais uma vez, evidencia-se a complexidade inerente
aos processos de leitura e de escrita, bastando que a operacionalizacdo de um dos
processos ndo seja bem-sucedida para que toda a acdo esteja inquinada. Ainda
segundo Mufioz et al (2005), ao processo de leitura esta intrinsecamente associada a
memoria de trabalho que, apesar de ndo constituir um processo especifico de leitura,
é fulcral, uma vez que interfere na realizacdo de atividades cognitivas, fazendo parte
da retengdo da informacéo, enquanto vai sendo processada a nova informacgéo que
chega ao sistema. Basicamente, problemas inerentes a memdria de trabalho s&o
apontados como responsaveis por algumas dificuldades de aprendizagem.

Por fim, importa ainda referir que nos processos de leitura e de escrita
influem duas vias: a via fonoldgica e a via Iéxica, que assumem suma importancia
durante o desenvolvimento destes processos.

Segundo alguns investigadores que seguem a abordagem neuropsicoldgica
(Luria, 1980 e 1985; Posner & Raichle, 2001, citados por Cruz, 2007), existe uma
relacdo bidirecional entre os substratos neurologicos e as funcbes executadas por
estes. Assim, o hemisfério esquerdo é o responsavel pelo acesso ao lexico pela via
fonoldgica ou sub-léxica, enquanto o hemisfério direito esta associado a via visual ou
Iéxica (Posner & Raichle, 2001, citados por Cruz, 2007).

Para o presente estudo, interessou-nos essencialmente abordar as dificuldades
de aprendizagem da leitura e da escrita, apresentados por criancas e jovens com DID.
Efetivamente, no caso das criancas e jovens com DID, as dificuldades ao nivel da
leitura e da escrita assumem-se como uma comorbilidade ou, antes, como uma
consequéncia. Desta forma, ndo analisaremos a situacao das dificuldades especificas
de leitura e de escrita (como, por exemplo, a dislexia e a disortografia), mas centrar-

nos-emos apenas nas dificuldades associadas as DID.
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Relativamente a etiologia das dificuldades de leitura e de escrita configuram-
se causas de ordem variada: pessoais (fisicas, sensoriais, linguisticas, intelectuais,
personalidade/afetivas, motivacionais), sociais, familiares e escolares (Mufioz,
Fresneda, Mendoza, Carballo, & Pestun, 2005).

Cruz (2007) salienta que o dominio da leitura constitui uma ferramenta
académica essencial para as aquisicdes posteriores, sejam elas de cariz escolar,
profissional ou social. Este autor realca ainda o facto de haver uma percentagem
elevada de alunos com dificuldades na aprendizagem da leitura, o que no futuro lhes
trard consequéncias nefastas a varios niveis: académico, pessoal e social (Cruz,
2007).
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1.4.  Avaliacdo da leitura/escrita (Precisdo, Fluéncia e Compreenséo)

Atualmente, existem inumeros instrumentos que permitem efetuar uma

correta avaliacdo do desempenho ao nivel da leitura e da escrita, instrumentos esses

que se encontram aferidos para os diversos niveis de ensino e para a nossa populagao

(ocidental e portuguesa).

Como nomes mais sonantes no ambito da avaliacdo da competéncia de leitura

podemos destacar Inés Sim-Sim, Fernanda Leopoldina Viana, Ana Sucena Santos,

José Rebelo, entre outros.

Segundo Sim-Sim & Viana (2007, pp.13 e 14), as provas de avaliagéo de

leitura aferidas para a avaliacdo de alunos portugueses do 1.° ao 6.° ano de

escolaridade sao:
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ALEPE (Bateria de Avaliacdo da Leitura em Portugués Europeu), da
autoria de Ana Sucena e Sao Luis Castro;

DECIFRAR (Prova de Avaliacdo da Capacidade de Leitura), da
autoria de Emilio Eduardo Salgueiro;

Leitura de Compreensdo, da autoria de José Augusto Rebelo;

Leitura Rapida, da autoria de José Augusto Rebelo;

Leitura Técnica, da autoria de José Augusto Rebelo;

P.R.P. (Prova de Reconhecimento de palavras), da autoria de
Fernanda Leopoldina Viana;

PADD (Prova de Anélise e Despiste de Dislexia), da autoria de Rui
Manuel Carreteiro;

PROCOMLEI (Prova de Compreensdo Leitora), da autoria de
Fernanda Leopoldina Viana, Iris Pereira e Margarida Teixeira;

Prova A, da autoria de Alexandrina Barros (proposta final ndo
testada), reformulada por Viana & Leal,

Prova de Compreensdo Leitora, da autoria de M. D. Neale, traduzida e
adaptada por Maria Nazaret Trindade;
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e Teste de Compreensdo de Leitura de Hainaut (nivel inferior), da
autoria de M. M. Fernand Durviaux e Jean Simon, traduzido e
adaptado por A. Ponces de Carvalho;

e Teste de Compreensdo de Leitura de Hainaut (nivel inferior), da
autoria de M. M. Fernand Durviaux e Jean Simon, traduzido e
adaptado pelo Departamento de Psicologia Educacional do 1.S.P.A.;

e Teste de Compreensdo de Leitura de Lobrot, da autoria de Lobrot,
traduzido e adaptado por Maria Nazaret Trindade;

e Teste de Leitura de Palavras, da autoria de Fernanda Leopoldina
Viana, Iris Pereira e Margarida Teixeira;

e Teste de Leitura de Palavras e Pseudo-palavras A, da autoria de
Angela Pinheiro, adapatdo por Maria Nazaret Trindade;

e Teste de Leitura de Palavras e Pseudo-palavras B, da autoria de Ana
Paula Vale;

e Teste de Leitura de Palavras e Pseudo-palavras C, da autoria de Ana
Sucena Santos;

e TIL (Teste de Idade de Leitura), da autoria de Ana Sucena Santos.

Ainda segundo Sim-Sim & Viana (2007), a aplicacdo destes instrumentos de
avaliacdo permite a definicdo de marcos nacionais de referéncia (brenchmarks), no
que respeita ao desempenho dos nossos alunos (até ao 6.° ano de escolaridade) ao
nivel da leitura. Por outro lado, a definicdo de marcos de referéncia permite:

v’ “avaliar periodicamente o crescimento nacional na competéncia de
leitura”;

v' “comparar o desempenho entre grupos (classes, escolas, regifes) na
referida competéncia”;

v’ “disponibilizar dados com vista a tomada de decisdo politica sobre
necessidades de intervencao” (p.43).

Todavia, para estas autoras, a analise destas provas demonstrou uma grande
prevaléncia de provas de leitura de palavras isoladas e escassez de provas de

avaliacdo da compreensdo de textos.
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1.5. A Aprendizagem Cooperativa (AC)

Quem caminha sozinho pode até chegar mais rapido, mas aquele que vai
acompanhado com certeza vai mais longe

Ditado popular

O paradigma educacional estd em mutacdo, 0s métodos e 0S recursos
utilizados h& décadas ja ndo se configuram ajustados as exigéncias de um mundo
cada vez mais competitivo, mas paralelamente mais inclusivo e com necessidade de
integracdo plena e autdbnoma na sociedade dos jovens e adultos com NEE. Assim, a
aprendizagem e, posteriormente, o trabalho cooperativo surgem como uma mais-
valia na sociedade do século XXI.

Neste sentido, como afirmam Lopes e Silva (2009), “A par do dominio de
conhecimentos e de preparacdo técnica, a sociedade em geral, e 0 mercado de
trabalho, em particular, esperam que a escola habilite os jovens com competéncias
que lhes possibilitem trabalhar em equipa, intervir de uma forma auténoma e critica e
resolver problemas de uma forma colaborativa.” (p. 9)

Numa sociedade em que impera o multiculturalismo e a diversidade, mas em
gue concomitantemente os jovens comecam a ter uma forte tendéncia para o
isolamento, fomentado pelos jogos virtuais e pelas redes sociais, as atividades
grupais assumem uma importancia crescente, designadamente no sentido de se
oferecerem como alternativa a esses ambientes mais favoraveis ao isolamento. Neste
contexto, 0s atos cooperativos, nomeadamente na aprendizagem e nas atividades
extracurriculares, sdo uma parte importante da solucéo.

Nas ultimas décadas, inimeros trabalhos de investigacdo (Goodlad & Hirst,
1990; Slavin, 1995; Lopes e Silva, 2009) tém provado a eficacia da Aprendizagem
Cooperativa (AC) na aquisicdo de competéncias sociais a par da execucdo de
aprendizagens cognitivas.

Goodlad e Hirst (1990), nas investigaces que desenvolveram sobre tutoria de
pares, descrevem este método como um sistema de instrucdo em que os alunos se

ajudam reciprocamente e aprendem ensinando. Implementar, em sala de aula, a
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tutoria de pares exige um investimento inicial acentuado por parte dos educadores;
no entanto, depois de implementado, revela-se uma mais-valia ao nivel pedagdgico,
permitindo uma gestédo diferenciada, por parte do pedagogo.

Ainda de acordo com Lopes e Silva (2009), “Na cooperagdo salientam-se 0S
ideais de solidariedade, de conjugacdo de esforcos, de responsabilidade individual e
de interdependéncia positiva: 0s objetivos sdo alcancados se e sb se todos 0s
atingirem.” (p.10)

Os métodos utilizados na aprendizagem cooperativa sdo variados, permitindo
a adogdo de estratégias em funcédo das realidades em que se pretenda intervir. Lopes
e Silva (2009) apresentam diversos métodos referindo os respetivos objetivos, fases
de implementacdo, sugestdes de utilizacdo e areas curriculares em que podem ser
aplicados, nomeadamente alguns que se revelam mais pertinentes para a presente
investigagdo: “Pensar — Formar pares — Partilhar”; “Aprendendo juntos” e “O ensino
reciproco para a compreensdo da leitura”.

Realce-se que ndo se pretende apresentar a aprendizagem cooperativa como a
solucdo para todos os problemas, até porque indubitavelmente cairiamos novamente
na monotonia da utilizacdo de uma estratégia Gnica e, como se sabe, na diversidade é
que esta a grande vantagem de um ensino diferenciado e cativante. Todavia, é uma
estratégia valida para todos os niveis de ensino e areas curriculares que, a par de
outras estratégias, podera trazer grandes ganhos ndo s6 em termos académicos mas
também sociais (triade: saber, saber fazer, saber ser) (Slavin, Cooperative learning:
Theory, research, and practice, 1995).

Esta metodologia assenta numa pressuposi¢do de sucesso como equipa e ndo
numa porfia individual. Se os alunos ambicionam alcancgar sucesso irdo reforcar a sua
conduta junto dos seus colegas de equipa, encorajando-0s na participacéo e aquisicdo
de resultados positivos. O éxito individual depende do triunfo da equipa e, nesta
perspetiva, serdo estimuladas as interagOes de apoio, partilha e companheirismo entre
os individuos.

Se a aprendizagem cooperativa é importante no caso das criangas e jovens
sem problematicas graves associadas, ela é tdo ou mais importante no caso das

criancas com NEECP.
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No relatério sintese da Agéncia Europeia para o Desenvolvimento da
Educacgéo Especial (AEDEE, 2005), sdo apresentados resultados de estudos de caso
em 14 paises europeus referentes ao projeto Educacdo Inclusiva e Praticas de sala
de aula no 2.° e 3. ciclos do Ensino Basico. As conclusbes certificam que as
estratégias mais eficazes para a inclusdo nestes ciclos sdo a aprendizagem
cooperativa, a resolucdo cooperativa de problemas, os grupos heterogéneos e o
ensino eficaz. A concertacdo de varias destas estratégias € importante para uma
pratica inclusiva efetiva, comprovando-se que os alunos com dificuldades de
aprendizagem e com NEECP beneficiam com estas estratégias. A inclusdo em
turmas regulares, com apoio e adequacdo as diferentes necessidades dos alunos no
contexto da turma, revelam um impacto positivo ao nivel da autoestima, do
autoconceito e nas interagdes com 0s pares.

Resumindo, a utilizacdo de estratégias de aprendizagem cooperativa e o treino
de competéncias socioemocionais contribui para o aumento de interacdes de maior
tolerancia e para experiéncias mais inclusivas, beneficiando assim TODOS os alunos
envolvidos, nomeadamente os que apresentam NEECP.

Segundo Turner e Shepered (1999), as razdes para incrementar a Educacao
pelos Pares assentam no facto de os pares serem uma fonte fiavel de informacéo,
promoverem a capacitacdo dos pares de todos os envolvidos e a utilizacdo de formas
de informacdo antecipadamente confirmadas. Esta abordagem tem maior aceitacédo
do que outros métodos e pode ser utilizada na educacdo dos mais resistentes a
metodologia tradicional. Os tutores (alunos) s@o modelos positivos e tém mais
sucesso na transmissdo de informacgdo do que os professores, atendendo a que 0s
jovens/tutorandos tendem a identificar-se com 0s seus pares. As estratégias do
método de Educacdo pelos Pares dependem dos objetivos da intervencdo, podendo
recorrer-se a grupos de discussédo, tutoria de pares, dramatizagdes, workshops. Os
objetivos variam entre a divulgacdo de informagdo, mudanga de comportamento e
desenvolvimento de competéncias.

Efetivamente, a promocdo de interacGes positivas entre pares & fulcral,
nomeadamente no caso de criancas e jovens com NEECP, ja que permite potenciar
as competéncias do aluno com mais dificuldades e, simultaneamente, as dos seus

pares, promovendo-se assim efetivas respostas para as diversas necessidades que
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todos os alunos possam apresentar (sejam elas de carater temporario ou de carater
permanente).

McNamara e Moreton (1988) defendem a tutoria de pares como um meétodo
eficiente na promocéo de aptidBes sociais nos alunos envolvidos. Constataram estes
autores, ainda, que ao treinar alunos para tutores, se verifica um aumento de
competéncias pedagogicas, sociais e relacionais. Deste modo, a tutoria de pares
configura um motor relacional, que fomenta o desenvolvimento de relacBes sociais
estreitas. Segundo os autores, as vantagens deste método sdo: a possibilidade de um
tutor ultrapassar com maior facilidade as barreiras estabelecidas pelos alunos com
problemas de comportamento e emocionais e que, normalmente, tém dificuldades em
lidar com figuras de autoridade (ex: professor); a tutoria de pares ocorrer num
contexto de um para um, sem exposicao perante a turma; o vocabulario utilizado pelo
tutor ser mais inteligivel facilitando a compreensdo dos conceitos e/ou tarefas; o
professor beneficia de mais tempo para os restantes alunos. Ainda segundo
McNamara e Moreton (1988), verifica-se uma melhoria significativa do
comportamento e do sucesso dos alunos, consequentemente a valorizacdo do seu
autoconceito e motivagéo.

Cook et al (1986), citados por Goodlad & Hirst (1990), concluiram
igualmente que aquando da aplicacdo de um programa de tutoria de pares, muitas
vezes, 0s ganhos sdo maiores para 0s alunos com NEECP do que para 0s seus pares,
alunos sem dificuldades. Esses ganhos ndo se verificam apenas a nivel académico,
mas também a nivel pessoal e social, uma vez que as melhorias ao nivel do
autoconceito e das relagdes sociais revelam-se fortes fatores de motivagdo para o
aluno com NEECP.

Para Leitdo (2010), citado por Leitdo (2011) a aprendizagem cooperativa
“assume todo o seu valor e plenitude exatamente porque se coloca numa perspetiva
de inclusdo escolar, estruturando-se na base da heterogeneidade dos alunos e no
esforgo de incentivar as interag0es aluno-aluno e encorajar a construcdo de relagdes
de ajuda mutua no seio da comunidade de aprendizes™.

Deste modo, “os alunos assumem um maior grau de responsabilidade, de

regulacdo e controlo, em relagdo a sua propria aprendizagem, ou seja, percecionam
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menos a aprendizagem como algo extrinseco, controlado e imposto por outra pessoa”
(idem, p. 184).

A aprendizagem cooperativa comunga de alguns principios da teoria
socioconstrutivista de Vygotsky, nomeadamente o0 conceito de zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), da aprendizagem social e da importancia dos
adultos no desenvolvimento dos alunos (Fontes & Freixo, 2004). Neste sentido, a
aprendizagem cooperativa consiste numa pratica pedagdgica que promove o0
desenvolvimento da ZDP, uma vez gue o contacto entre tutor e tutorando promove o
desenvolvimento cognitivo (uma vez que o tutor funciona como o objeto para o qual
tende o desenvolvimento) (idem, p. 26).

Analisando a seguinte figura (Fig. 2), verificamos como se processa a
aprendizagem cooperativa e constatamos a importancia da combinacdo de diversos
fatores para uma aprendizagem cooperativa eficaz. Nesse processo, a
interdependéncia positiva, a interagdo estimulante frente a frente, a responsabilidade
individual e as atividades interpessoais e de grupo confluem para a avaliagdo e o

sucesso de todos.

Interdependéncia Interacao estimulante
positiva frente a frente

Avaliacao do
grupo

Atividades
interpessoais e de

grupo

Responsabilidade
individual

Figura 2 - Constituintes fundamentais da Aprendizagem Cooperativa, adaptado de
Fontes & Freixo (2004)
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Observando a seguinte tabela é claramente percetivel a diferenca (e as

vantagens) entre o metodo de ensino tradicional e 0 método da aprendizagem

cooperativa.

Aprendizagem cooperativa
Interdependéncia positiva

Responsabilidade individual

Aplicacdo de competéncias cooperativas

Lideranca e partilha de responsabilidades

Contribuicdo de todos os elementos para

0 éxito do grupo

Observacdo e feedback por parte do

professor ao grupo

Ensino tradicional
Né&o ocorre interdependéncia positiva

Ndo se assegura a responsabilidade

individual

As competéncias cooperativas podem ser

espontaneamente exercidas

A lideranca geralmente é feita por um
aluno e as responsabilidades ndo sao

necessariamente partilhadas

O éxito do grupo, por vezes, depende da
contribuicdo de um ou de alguns

elementos

O professor ndo observa o grupo ou fa-lo

de uma forma esporadica. O

desenvolvimento do trabalho faz-se

normalmente fora da sala de aulas
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O grupo avalia o seu funcionamento e | O grupo ndo avalia de forma sistematica

prop0e objetivos para o melhorar 0 seu funcionamento

Tabela 1 - Principais caracteristicas da aprendizagem cooperativa e do ensino tradicional,
extraido de Fontes & Freixo (2004, adaptado de Pujolas, 2001).

Segundo Johnson & Johnson (1999?), citados por Fontes e Freixo (2004), a
Aprendizagem Cooperativa (AC) € muito mais vantajosa, relativamente ao Ensino
Tradicional, uma vez que os elementos do grupo desenvolvem maiores esforgos para
conseguirem um bom desempenho, manifestam-se relacdes mais positivas entre 0s
elementos do grupo e estes apresentam maior saide mental. Fontes e Freixo (2004)
consideram a AC como a interacdo/trabalho dos alunos em pequenos grupos, com
objetivos previamente definidos para a realizacdo de determinada tarefa. Para estes

autores, os fatores da cooperacéo fulcrais para a AC sdo:

Objetivos Os alunos da turma formam pequenos  grupos
preferencialmente heterogéneos, de forma que todos
aprendam o0s conteddos e as atitudes previamente

estabelecidas.

Niveis de A cooperacdo pode estender-se a toda a turma (permitindo que
cooperacao todos os alunos consigam aprender os contetdos lecionados) e
a escola (permitindo que todos os alunos da escola

progridam).

Esquemas de Os alunos estimulam e incentivam o éxito de todos e de cada
interagdo um. Discutem os contetdos entre si procurando solucGes para
a realizacdo da atividade, escutam as explicacGes e opinides
dos colegas, esforcando-se para atingirem o0s objetivos
comuns, ajudando-se mutuamente, quer a nivel da aquisi¢do
de conhecimentos quer no desenvolvimento de competéncias
e aptidGes. Esta interacdo deve verificar-se tanto dentro do

grupo como entre os diferentes grupos.
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Avaliacdo  dos A avaliacdo baseia-se em critérios previamente estabelecidos
resultados que devem ser tanto do dominio cognitivo como do dominio
das competéncias. Esta avaliacdo processa-se tanto a nivel

individual como grupal.

Tabela 2 - Aspetos da cooperagdo (Fontes & Freixo, 2004, p. 28)

Segundo varios autores (Asher & Coie, 1990; Parker & Asher,1993b, citados
por Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur & Quinn, 2011), os pares ttm uma funcao
positiva e determinante “[...] no desenvolvimento normal das criangas e jovens, ou
seja, a interacdo positiva com 0s pares promove o0 desenvolvimento cognitivo e
emocional, o crescimento de competéncias interpessoais, as atitudes, a estabilidade e
a competéncia social (p.27).

De acordo com alguns autores (Coleman,1980; Hartup, 1984; Soares,1990,
citados por Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur & Quinn, 2011), os pares configuram
um contexto de aprendizagem basica e de suporte para as dificuldades do
crescimento psicoldgico e social com que a crianca ou o0 jovem se depara, revelando-
se 0S pares pecas importantes no processo de socializacdo, no decurso do seu
desenvolvimento, sendo a sua influéncia igualmente determinante ao nivel da area
académica e no desenvolvimento social (pp. 31 e 32).

Johnson e Johnson (1982), citados por Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur &
Quinn (2011), concluiram, através dos estudos efetuados, que as criancas e jovens
com problemas comportamentais e de aprendizagem, uma vez incluidos em grupo de
AC, efetuam mais interacfes académicas e pessoais e niveis de realizacdo academica
superiores aos elementos do grupo de controlo (ndo integrados no sistema de
aprendizagem cooperativa) (p. 124).

Para Johnson et al. (1993), citados por Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur &
Quinn (2011), a aprendizagem cooperativa pressupde cinco elementos cruciais: a
interdependéncia positiva (que para estes autores constitui o elemento mais

importante do processo), a apreciacdo individual e do grupo, a promocdo da
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interacdo (a disposicdo dos alunos de forma a que possam interagir face-a-face), as
competéncias sociais e o processamento de grupo (pp. 126 e 127).

Slavin (1983), numa revisdo exaustiva da investigacdo sobre aprendizagem
cooperativa, concluiu que os grupos de AC mais bem-sucedidos eram aqueles que
trabalhavam em cooperagédo durante, pelo menos, quatro semanas. A mesma opinido
é comungada por Stahl (1994), citado por Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur & Quinn
(2011), defendendo este autor que s6 apds um periodo de quatro semanas 0S pares
comecam a lucrar (ao nivel afetivo/relacional) efetivamente do método de AC,
verificando-se esse ganho afetivo ao nivel do afeto positivo, das atitudes positivas e
das competéncias sociais (p.129).

Segundo Slavin (1995), a pesquisa efetuada na segunda metade do século
XX, comprova gque a AC é um método perfeitamente aplicavel em qualquer nivel de
ensino e/ou matéria. Por outro lado, configura-se como um método bastante eficaz na
promocdo de relagdes interpessoais, na aceitacdo da diferenca e das dificuldades dos
pares e no desenvolvimento da autoestima. Para além disso, a AC abarca também
beneficios no estabelecimento de relagcdes entre criancas e jovens de diferentes
etnias, culturas e civilizagbes, a par de um fomento da aceitacdo de pares com
NEECP. Desta forma, a AC insurge-se como uma alternativa bastante salutar e
proficua a competicdo que, muitas vezes, impera nas nossas salas de aula e que
tendem a conduzir a frustracdo e a sentimentos pessimistas por parte dos alunos com
dificuldades.

Contrariando esta possibilidade, a AC assume-se como um metodo positivo,
também na medida em que “[...] students can do an outstanding job of explaining
difficult ideas to one another by translating the teacher’s language into kid language
[...]7% (idem, p.4).

Ainda segundo este autor, os metodos de AC mais utilizados na segunda
metade do século XX eram: Student Team Learning, Student Teams-Achievement
Divisions (STAD), Teams-Games-Tournaments (TGT), Jigsaw Il, Team Accelerated
Instruction (TAI) e Cooperative Integrated Reading and Composition (CIRC). De

realcar que este ultimo (CIRC) € o que mais se assemelha ao metodo utilizado no

2 Os alunos poderdo fazer um trabalho extraordinario ao explicar conceitos mais dificeis ao outro,
traduzindo a linguagem do professor para a linguagem da crianca.
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nosso estudo (PALS), na medida em utiliza atividades de leitura e de compreensao
da escrita, nomeadamente através da leitura silenciosa, seguida de releitura para o
par, realizacé@o de previsGes sobre a historia, resumo da historia e, ainda, o facto de a
atividade se realizar aos pares, sendo que 0s seus elementos apresentam diferentes
niveis de proficiéncia na leitura. Desta forma, pretende-se constituir pares
heterogéneos, criando-se assim a figura do tutor e a do tutorando.

Para além destes métodos, Slavin apresenta ainda outros, tais como: Group
Investigation, Learning Together, Complex Instruction e Structured Dyadic Methods
(idem, p.11).

Como explicacdo para o sucesso da AC relativamente ao método de ensino
tradicional, Slavin evoca ainda as Teorias Motivacionais e as Teorias Cognitivas
(sendo que nestas ultimas assumem particular destaqgue as Teorias
Desenvolvimentais e as Teorias de Elaboracdo Cognitiva). As Teorias Motivacionais
defendem que o facto de um elemento saber que o seu sucesso individual depende do
sucesso do grupo, fa-lo empenhar-se ativamente na busca do sucesso grupal/coletivo
e concomitantemente individual. Desta forma, ao ajudar o par, esta a contribuir para
0 sucesso de todos. Assim, os fatores motivacionais consubstanciam o sucesso da
AC, uma vez que, por oposicao ao método tradicional, que promove a competicdo e
0 sucesso individual, na AC o sucesso individual esta dependente do sucesso coletivo
(idem, pp. 16 e 17).

As Teorias Cognitivas realcam o facto de o trabalho em conjunto/o esforgo
mutuo conduzir ao sucesso académico, através das realizacGes/assimilacbes de
contetidos académicos.

Relativamente as Teorias Desenvolvimentais, cujos nomes de referéncia sdo
Piaget e Vygotsky (ja devidamente explanadas anteriormente), estas abonam que a
interacdo entre criangas na realizacdo de tarefas aumenta o seu dominio de conceitos
criticos. Na ace¢do de Vygotsky, uma crianca tende a imitar o seu modelo mais
proximo (cf. conceito de ZDP- Zona de Desenvolvimento Proximal, p.31),
normalmente o de uma crian¢a com idade um pouco mais avancada que a sua e cujos
comportamentos ndo seria capaz de concretizar individualmente. Nesta ldgica,
também Piaget defende que o conhecimento s6 pode ser adquirido nas interaces
com os outros (idem, pp. 17 e 18).
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Efetivamente, a AC abarca muitas vantagens, desde que devidamente
orientada e organizada, caso contrério subverte-se 0 processo, podendo um dos
elementos do grupo fazer todo ou quase todo o trabalho, enquanto o outro pouco ou
nada faz. Seja esta consequéncia arbitraria ou ndo, o certo € que nao se trata de um
verdadeira AC, nem comporta os beneficios efetivos desta, nem para o tutor nem
para o tutorando (idem, p.19).

Como podemos verificar, no esquema que a Seguir se apresenta, 0s ganhos
efetivos da AC sdo varios, revertendo ndo so para os tutores, mas também para 0s

tutorandos.

Explicagdes elaboradas

(Tutoria de Pares)

Motivagdo patra aprender

Motivagdo para encorajar
e Modelagem de Pares

aprender - >

Motivagdo para ajudar os
— colegas de grupo a

aprender — Elaboracdo Cognitiva

Pratica a Pares

Avaliacdo dos pares e

corregédo

Figura 3 - Fatores que influenciam os ganhos da aprendizagem na AC

Na otica de Slavin (1995), a AC promove ndo sé ganhos académicos, mas
também de natureza intra e interpessoal, tais como: relagfes intergrupais, aceitacao

de alunos com dificuldades académicas, autoestima, normas de pares proacadémicos,
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controlo, tempo na tarefa e comportamento na sala de aula, gosto pelas aulas e pela
escola, gosto pelos colegas e sentir-se amado pelos colegas e cooperagdo, altruismo e
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competéncia para encarar a perspetiva do outro.

No quadro seguinte podemos analisar com detalhe as vantagens da tutoria de

pares para os alunos, tutores e tutorandos, segundo Topping (1996) e Lopes e Silva

(2010).

Para os

alunos-

tutorandos

Atividade, interacdo e participacdo na sua propria
aprendizagem;

Desenvolvimento do sentido de cooperacéo,
colaboracgdo, autonomia e entreajuda;

Resposta rapida as necessidades consciencializadas;
Permite receber uma ajuda personalizada;
Possibilita atingir os objetivos definidos;

Diminuicdo da ansiedade.

Pedagogicas

Para os

alunos-

tutores

Oportunidade para responder;

Oportunidade para corrigir erros;

Maior retencéo de conhecimento;

Maior consciéncia metacognitiva;

Melhor aplicagdo dos conhecimentos e competéncias
para aplicagdo em novas situagoes;

Maior compromisso;

Autoestima, autoconfianga e empatia com 0s outros;
Autorregulacao da aprendizagem e do desempenho;
Oportunidade para aprender a gerir o tempo;
Consolidacdo das nocdes anteriormente ensinadas pelo
professor;

Maior e melhor aprendizagem;

Planificacdo da maneira como se gasta o tempo;
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e Orientam o tempo para a resolucdo de tarefas;
e Relembram os objetivos definidos;
e Combatem a cultura de dependéncia associada a

aprendizagem superficial.

Tabela 3 - Vantagens da tutoria entre pares, segundo Topping (1996) e Lopes e Silva
(2010), in Casanova (2012)

Efetivamente, através do método de peer tutoring, os alunos tutores ao
ajudarem os colegas a aprenderem, também aprendem ao produzir estratégias
metacognitivas de tomada de consciéncia das suas dificuldades e de organizacdo dos
Seus proprios processos cognitivos para poderem ajudar os colegas. “O pensar sobre
0 pensar implica trés competéncias essenciais que possibilitam regular o pensamento
e a aprendizagem: a planificacdo, a monitorizacdo e a avaliacdo. O questionamento
progressivo e a assuncdo do processo reflexivo conduzem a aprendizagens

significativas” (Ribeiro, 2003, citado por Casanova, 2012, p. 10).
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1.6. O papel do professor

Na aprendizagem cooperativa, a figura do professor ndo se configura como
uma entidade estatica, cuja presenca em sala de aula se pauta pela passividade. Pelo
contrario, o professor € uma peca-chave no processo de aprendizagem cooperativa,
uma vez que assume o papel de agente moderador, cuja presenca é notdria na sala de
aula, quer ao observar o trabalho dos grupos quer ao auxiliar e/ou esclarecer durante
a realizacdo das tarefas.

Na base da aprendizagem cooperativa esta o professor, é ele quem procede
aos esclarecimentos prévios, define os objetivos do trabalho, motiva os alunos e
supervisiona o desenvolvimento das atividades (Fontes & Freixo, 2004). A tabela 4
elenca as fungdes do professor durante a realizagdo de uma atividade que envolva a

AC em sala de aula.

Funcdes do professor durante o trabalho de grupo

» Garantir que cada aluno conheca os objetivos do grupo;

A\

Controlar a rotatividade dos papéis;
» Estimular o intercdmbio de explicacbes e justificaches necessarias a
realizacdo das tarefas;

» Assegurar a disponibilidade dos recursos basicos para a realizacdo da tarefa;

A\

Garantir o sucesso dos elementos mais fracos;
» Fornecer aos grupos os critérios e instrumentos de avaliagdo essenciais para a
avaliacéo;

» Controlar o tempo de realizacdo das tarefas;

A\

Dar énfase ao papel que cada um desempenha dentro do grupo;
» Estimular a capacidade de argumentagdo sempre que existam opinides
divergentes.

Tabela 4 - Func¢es que o professor deve assumir no desenvolvimento do trabalho cooperativo
(Fontes & Freixo, 2004)
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Para além destas fungdes, o educador/professor devera ainda, face a turma,
assegurar outros aspetos:

Funces do professor em relacdo a turma

» Explicar as normas de trabalho cooperativo;
Explicar as tarefas e 0 material necessario para a sua realizacao;

Expor as caracteristicas gerais do trabalho que vai ser desenvolvido;

vV V VY

Organizar 0s grupos, 0 espaco e 0S materiais necessarios a realizacdo da
tarefa;

» Prever tarefas complementares.

Tabela 5 - Funcges do professor em relagédo a turma (Fontes & Freixo, 2004, p. 59)

Em suma, o sucesso da AC depende em grande parte das funcdes
desempenhadas pelo professor, da forma como este planifica e organiza todo o
processo, prevendo inumeros acontecimentos/imprevistos e solugBes para 0s

mesmaos.
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PARTE Il - ENQUADRAMENTO EMPIRICO
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA
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2.1. Formulagéo do problema

Este estudo parte da conviccdo, sustentada na revisdo da literatura e no
conhecimento acumulado sobre as vantagens da aplicacdo do programa PALS, de
que este programa melhorard o desempenho dos alunos nomeadamente no que
respeita as suas competéncias de leitura e de escrita. Procurdmos pois averiguar a
eficacia desta relacdo, no sentido de observar a medida em que esta modalidade de

ensino pode potenciar o desenvolvimento daquelas competéncias.

Inicialmente, existiam numa mesma turma (6.° ano) quatro alunos
diagnosticados com Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais (DID), aos quais
se acrescentou entretanto um novo elemento, o que veio a totalizar cinco sujeitos
com esse diagndstico. A necessidade de atuar com estes alunos teve em consideracao
o facto de se prever que, no final deste ano letivo (2014/2015), estes alunos seriam
submetidos a realizacdo de provas finais de ciclo a Portugués e Matematica, sendo
que apresentavam graves entraves ao nivel da leitura e da escrita, aspeto que
condenaria decisivamente todo o processo educativo. No entanto, o facto de estes
alunos se encontrarem ao abrigo do DL 3/2008, de 7 de janeiro, permitiu que 0s
mesmaos realizassem provas finais de ciclo a nivel de escola e usufruissem de leitura
de prova, de acordo com as medidas educativas especiais contempladas no seu
Programa Educativo Individual (PEI).

Todavia, a intervencdo enfrentava alguns entraves, nomeadamente:

e a obrigatoriedade de ocorrer em contexto escolar, de forma a garantir a
participacao de todos;
e a contingéncia de ter de ocorrer, preferencialmente, durante a aula de

Portugués;

e 0 facto de a disciplina de Portugués ser sujeita a avaliagdo externa (provas
finais de ciclo), no més de maio, dai a lecionacdo de todos os contelidos

programaticos ter de estar concluida até ao final do segundo periodo;
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e 0 ritmo da turma, no geral, ser lento, apresentando grandes discrepancias
entre o desempenho dos bons alunos e o dos menos bons;

e a necessidade de autorizacdo prévia de todos os encarregados de educacéo,
nomeadamente dos alunos que apresentam mais dificuldades (e os mais

beneficiados com a implementacgéo do programa), entre outros.

O Programa, os objetivos, a planificacdo e os instrumentos de avaliacdo da
intervencdo foram dados a conhecer a docente titular/diretora de turma, a direcéo
pedagogica (cf Anexo 1), aos encarregados de educacédo (cf Anexo 2) e aos alunos da
turma, recebendo prontamente aprovacdo por parte de todos os intervenientes
(diretos e indiretos).

O Programa PALS (cf Anexo 3) foi implementado entre abril e junho de 2015,
durante as aulas de Portugués, dinamizadas pela docente de Educacdo Especial com
apoio da docente titular/diretora de turma.

2.2. Definicao de objetivos

Este projeto teve como objetivo a promogédo da aquisicdo das competéncias
de leitura e de escrita em jovens com DID.

De uma forma geral, com este programa pretendeu-se melhorar o
desempenho dos alunos ao nivel da precisdo e fluéncia da leitura e,
consequentemente, ao nivel da compreenséo dos textos lidos e, ainda, da escrita. Para
além disso, pretendemos ainda a desenvolver o espirito de equipa e de cooperacao, a

aprendizagem cooperativa, o sentido de responsabilidade e o autoconceito positivo.

2.3. Designacéao do estudo

A metodologia aplicada assume algumas particularidades da investigacao-

acao, ou seja, € uma abordagem que se foca na resolugdo de problemas almejando
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uma maior compreensdo dos mesmos. Esta metodologia requer a realizagcdo de
atividades, relativas ao processo de intervencdo, desenvolvidas com o objetivo de
mudar as circunstancias diagnosticadas na situacao — problema (Bell, 1993).

Tratando-se pois de um estudo que inclui componentes de investigacao-acao,
ndo cumpre porém todos os requisitos deste tipo de metodologia, designadamente a
formacéo de equipas, 0 recurso a peritos e a permanente dinamica de recolha de
elementos de feedback e ajustamento do processo. De um outro ponto de vista,
adquire também a fei¢do de um estudo quasi-experimental, atendendo a que recorre a
constituicdo de grupos para comparagdo, a medicdo da variavel dependente, antes e
depois do estudo (pré e pés teste), e bem assim efetua algum controlo de variaveis
parasitas — designadamente a presenca de dislexia.

Seguindo este fundamento, este projeto foi implementado pela docente de
Educacdo Especial (que trabalha diretamente com estes alunos desde o inicio do 5.°
ano), em colaboracdo com a docente de Portugués, que também € a diretora de turma,
uma psicologa escolar e, ainda, com os encarregados de educacdo.

Antes de iniciarmos a intervencdo, em fevereiro de 2015, solicitamos
autorizacdo a direcdo escolar e aos encarregados de educacdo, que foram
devidamente informados sobre o projeto e seus objetivos. Assim, informamos acerca
do programa PALS, ou seja, "Peer-Assisted Learning Strategies”, criado por Fuchs e
Fuchs (1996), invocando os beneficios efetivos que a aprendizagem em pares
comporta para ambos os intervenientes, sobretudo para o aluno com necessidades
educativas especiais de carater permanente (NEECP).

Por questdes que se prendem com a preservacdo da identidade dos
participantes no estudo, foram sempre utilizados nomes ficticios. Assim, ao longo de
todo o trabalho, nunca serdo mencionados 0s nomes verdadeiros dos alunos, nem da

professora envolvida.

2.4. Caracterizacdo da realidade pedagogica

Todos os alunos envolvidos no estudo encontravam-se, no ano letivo

2014/2015, a frequentar o sexto ano, inseridos na mesma turma. Relativamente as
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medidas educativas especiais, duas usufruem de Apoio Pedagdgico Personalizado
(incluindo Educacdo Especial), AdequacBes no Processo de Matricula (Turma
reduzida) e Adequacdes no Processo de Avaliacdo (Tipo de prova, duragéo e, ainda,
leitura de prova, dadas as graves dificuldades que apresentam ao nivel da leitura e,
consequentemente, da compreenséo/interpretacdo) e o terceiro elemento usufrui de
toas as medidas elencadas, exceto Adequacfes no Processo de Matricula (Turma
reduzida).

Este estudo/projeto foi implementado numa instituicdo privada de ensino
pablico, onde existem turmas de 2.° e 3.° ciclo e ensino secundario, via regular e
profissional (ensino vocacional no 3.° ciclo e ensino profissional no secundario).

A populacédo do estudo é composta por alunos com e sem NEECP, inseridos
numa turma do 6.° ano e pertencentes a contextos socioeconomicos variados (baixo,
médio e alto). Do grupo de controlo (GC) faziam parte quatro alunos (dois com
NEECP, um com baixas aquisicdes e sem dificuldades e outro com médias
aquisicdes e, igualmente, sem dificuldades); por outro lado, do grupo quasi
experimental (GQE) faziam parte doze alunos (trés com NEECP e os restantes sdo
alunos com baixas e/ou médias aquisicdes e sem dificuldades). De salientar que
todos os alunos com NEECP implicados no estudo (intervencionados ou ndo) tém o
diagnostico de DID. Existe ainda outro aluno com NEECP na turma, porém nao foi
integrado neste estudo, pois possui um diagndéstico de dislexia e, como tal, esse fator
constituiria uma variavel parasita, indesejavel portanto para uma correta avaliacdo
dos resultados. Ressalve-se que para a obtencdo/viabilidade de um diagndstico de

Dislexia, um dos primeiros fatores a eliminar é precisamente a existéncia de DID.

2.5. Instrumentos/técnicas de recolha de dados

A recolha de dados foi feita, essencialmente, com recurso a observagdo

naturalista, realizacdo de testes de avaliacdo da precisdo e fluéncia da leitura e de

compreensdo da escrita, reunibes com a docente titular de turma (docente de

Portugués e simultaneamente diretora de turma) e com o diretor de ciclo (para
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indagar acerca da opinido dos encarregados de educacdo acerca do decurso da
implementacéo do programa).

A avaliacdo das competéncias de leitura e de escrita foi feita com recurso a
dois testes, "O Rei", que avalia a precisdo e a fluéncia da leitura (Carvalho A. ,
2008), e 0 "TACE", ou seja, "Teste de Avaliacdo da Compreensdo Escrita" (Lopes,
2010), que avalia a compreensédo escrita. A selecdo destes testes prende-se com o
facto de serem 0s que mais se adaptam aos nossos objetivos, poderem ser aplicados
por uma docente de Educacdo Especial e se destinarem ao nivel de escolaridade dos
alunos intervencionados, uma vez que "O Rei" direciona-se a alunos do 1.° ao 6.° ano
de escolaridade e 0 "TACE" apenas a alunos do 2.° ciclo.

Pormenorizando, “O Rei” ¢ um teste, cuja aplicagdo, por norma, dura cerca
de 3 minutos, que é o tempo médio estipulado para a leitura do texto em voz alta (e
sem recurso a pré-leitura). Este teste € de aplicacdo individual, simples e répida,
permitindo avaliar a competéncia da crianga ou jovem comparativamente aos seus
pares (ao nivel do ano de escolaridade e da idade cronoldgica).

Para se alcancarem os resultados ao nivel da precisdo e da fluéncia é
necessario contabilizar o tempo de leitura dispendido (em segundos), 0 nimero de
palavras lidas, o nimero de palavras lidas corretamente e o nimero de erros/falhas
cometidas. Este teste, embora tenha como base apenas uma regido de Portugal, revela
bons indicadores psicométricos, tanto em termos de fiabilidade como de validade.

Efetivamente, as principais vantagens da utilizacdo deste teste sdo a aplicacéo
simples e rapida (o material necessario consiste apenas em duas versdes do texto —
Formas A e B, um crondémetro e uma caneta ou lapis), o facto de a tarefa solicitada
reproduzir uma situagdo natural de leitura, a existéncia de normas percentilicas por
ano de escolaridade e idade cronologica, permitir uma avaliagdo quantitativa dos
erros cometidos e, por ultimo, a forte correlagéo teste-reteste, uma vez que este pode
ser utilizado para monitorizar a evolucgéo da intervencao (Carvalho A. , 2008).

Outra vantagem deste teste consiste no facto de para a sua cotacdo bastar
introduzir os dados no programa informatizado que elabora um grafico percentilico

dos Indices de Precisio e de Fluéncia e uma analise a partir dos dados obtidos.
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De um modo geral, o REI € constituido pelo seguinte material: Manual de
aplicacdo, 2 Placas de Leitura, 25 Folhas de Registo e 1 CD (programa informatico
para tratamento de dados e elaboracéo de relatdrio) (idem).

Apresenta-se a seguir a tabela com a média do indice de fluéncia por ano de

escolaridade.

Ano de Forma A . Forma B .
es colaridade N Média  Desvio- N Média  DESVIo-
padrao padrio

1:5 a2 M 21 . :

2° B3 74 28 B3 B3 26

3-° B a5 29 S 78 29

4° a3 101 20 a7 94 25

5@ B4 1149 29 B3 114 a0

B.° 70 130 28 72 122 32

Tabela 6 - Média do indice de Fluéncia por ano de escolaridade (extraido de Pereira &
Carvalho, 2008).

O TACE é um teste que visa a avaliacdo da compreensdo escrita e foi criado
por Lopes (2010), no ambito de um trabalho de investigacdo, apresentado a
Universidade de Santiago de Compostela. Todo o enquadramento tedrico e respetiva
metodologia pode ser consultado na obra Dificuldades de Aprendizagem Escolar na
Mestria do Codigo Escrito: Teste de Avaliacdo da Compreensdo (Lopes, 2010).

O TACE é um teste que apenas pode ser aplicado a alunos do 2.° ciclo (5.° e
6.2 anos), uma vez que, a priori, nesta fase ja estardo adquiridas as competéncias
bésicas fulcrais para o dominio da leitura e da escrita.

Assim, este teste constitui um instrumento util ndo sO para avaliar a
compreensdo da leitura, a partir de textos de tipologia diversa (narrativo, expositivo,
informativo, incluindo formularios, esquemas e graficos) e tematicas familiares aos
alunos, mas sobretudo para avaliar as dificuldades ao nivel da compreenséo (literal,
inferencial, organizativa e critica) (idem, p.184).

Saliente-se que até a data ndo existiam provas deste tipo no sistema educativo

portugués, nomeadamente destinadas a esta faixa etaria (alunos do 2.° ciclo).
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O tipo de questdes utilizadas tambeém é variavel, pois utiliza questdes abertas
e fechadas, perfazendo um total de 22 questbes e 46 itens, que apelam ao
conhecimento e a compreensao.

“Tendo por base a nomenclatura de classificagdo utilizada no sistema
educativo portugués (100%), a cada uma das questbes foi atribuido um nivel de
cotagdo baseada na dificuldade da tarefa.” (p.186).

QUADRO 5.6
Constituicao global da prova
" - Alternativa Cotacao
Parte Questao Itens Alternativa areeTa atribuida
1 1 5
2 1 ABCD ABCD 3
3 1 ABCD ABCD 3
4 1 ABCD ABCD 5
| Parte 5 1 4
6 2(A), 4
(B) 4
Y 4 1 ABCD ABCD 3
8 1 ABCD ABCD 4
9 1 ABCD ABCD 4
i Parts 10 1 ABCD ABCD 4
1 1 ABCD ABCD 4
12 1 ABCD ABCD 3
Il Parte 13 1 ABCD ABCD 3
14 1 ABCD ABCD 3
15 1 ABCD ABCD 2
IV Parte 16 1 ABCD ABCD 2
17 1 ABCD ABCD 2
V Parte 18 6 6X15=9
VI Parte 19 13 13X0,5=6,5
20 1 ABCD ABCD 3
VIl Parte 21 5 ABCDE DABCE 5X3=15
22 3 ABCD ABCD 3X1,5=45
Total 22 46 100

Tabela 7 - Constituicdo global da prova (Lopes, 2010, p.187)
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2.6. Plano de intervencao/procedimentos

Antes de dar inicio a implementacdo do programa, em abril de 2015, foi feita
uma avaliagdo diagndstica, com vista a elaboracdo de uma linha de base, que desse
conta da performance dos alunos antes do trabalho de pares e que permitisse
distribui-los por niveis de proficiéncia.

Em seguida, a turma foi distribuida em dois grupos de proficiéncia, de modo
a permitir a realizacdo de pares. Estes efetuam-se agrupando sempre o melhor aluno
do melhor grupo com o melhor aluno do grupo com maiores dificuldades e assim
sucessivamente, evitando-se grandes desfasamentos entre os seus elementos. Apds a
constituicdo dos pares, a docente titular verificou se ndo existia qualquer
incompatibilidade entre os elementos dos pares constituidos, havendo, na sequéncia
deste procedimento, necessidade de proceder-se a uma troca de pares, devido ao
facto de nédo existir um bom relacionamento entre dois alunos.

Seguidamente, a professora de Educacdo Especial esclareceu a turma acerca
do funcionamento do programa e seus objetivos e houve ainda um periodo de
adaptacdo, com a duracdo de duas sessdes (30 minutos cada sessdo). Apds esse
periodo, iniciAmos a aplicacdo do programa, sendo que este foi aplicado varias vezes
por semana (em numero irregular de sessdes), com a duracdo de quarenta e cinco
minutos cada sessdo. Saliente-se que foi necessario alterar a estrutracdo do programa
inicial, uma vez que a populagédo do estudo se encontrava em ano de provas finais de
ciclo, tendo, por isso, a obrigatoriedade de cumprir a lecionacdo dos conteddos
programaticos até ao final do segundo periodo letivo. Assim, ap6s dialogo e
ponderacdo com a docente titular, chegamos a conclusdo que as sessoes (a iniciar no
terceiro periodo letivo - abril) teriam a duragcdo minima de quarenta e cinco minutos,
sendo que, em muitas sessdes, o trabalho de pares teve a duragdo de 90 minutos.

De forma a efetuar um estudo mais intensivo e aprofundado, optamos
igualmente por ndo envolver toda a turma, mas apenas dezasseis alunos. A principal
preocupacdo foi claramente ter um controlo efetivo sobre a variavel independente (a
tutoria de pares) nas aprendizagens dos alunos com DID. Para além destes alunos,

como ja foi referido anteriormente, existia ainda na turma um aluno com um quadro
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de Dislexia; porém, este ndo foi inserido nos grupos de comparag¢do, uma vez que
constituiria uma variavel parasita, logo estaria a interferir com o objetivo do estudo.
Por outro lado, urge ainda referir que ndo foi possivel constituir grupos
completamente idénticos, quer quanto ao numero de alunos que 0s constituiram quer
na propor¢do de alunos com e sem DID nos grupos, uma vez que estes se
encontravam em numero impar. Em suma, o nosso estudo ndo constituiu
necessariamente um estudo experimental, podendo classificar-se como pertencente a
categoria das metodologias quasi-experimentais, no seio das quais 0S grupos,
comparaveis, ndo podem contudo, e formalmente, ser considerados iguais.
Indubitavelmente, a aprendizagem em pares configurou um beneficio efetivo ndo so6
para os alunos com Necessidades Educativas Especiais de Carater Permanente
(NEECP), mas também para os seus pares, alunos sem NEE, com baixas e méedias
aquisicdes escolares.

Durante o trabalho de pares, o aluno com melhor desempenho foi sempre
aquele que iniciou as atividades e deu o exemplo, de forma a fornecer um modelo de
leitura ao seu par, fazendo com que, seguidamente, esse efetuasse uma leitura mais
fluente (apds ter tido acesso a um bom modelo). Todavia, convém salientar que tutor
e tutorando alternaram sistematicamente de posicédo, usufruindo de igual periodo de
tempo em cada uma das posi¢oes e que, ao fim de quatro semanas, operou-se uma
mudanca de pares.

Ao longo da implementacdo do programa, foram feitas entrevistas aos varios
intervenientes (alunos, professora e encarregados de educacao) para indagar acerca
da sua percecdo e satisfagdo e/ou dividas e, ainda, sobre a sua eficacia.

Durante o projeto, assumimos o papel de observador participante e, ainda, o
papel de inquiridor ouvinte: interagir com os participantes do estudo € questdo
nuclear, pois a recolha de dados também depende da forma como exercemos esse
papel. Para além disso, tudo fizemos para agir com sensibilidade e isengdo na
recolha dos dados e na sua interpretacao.

No fim da implementacdo do programa PALS, avaliamos os resultados
iniciais em comparagdo com os resultados finais, de modo a verificar a eficacia do
programa, concluindo que a aprendizagem em pares permitiu a melhoria da

motivacao, do autoconceito, da entreajuda e do rendimento escolar no que respeita ao
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dominio da leitura e escrita de todos os alunos intervencionados (com e sem

NEECP).

De forma a tornar a visualizacdo/compreensdo do processo mais clara,

apresenta-se o plano de acédo, tendo em conta diferentes fases como se evidencia na

tabela abaixo:

FASE CALENDARIO PROCESSOS OBJETIVOS
Reunido e pedido | Obter autorizagéo
de autorizacdo a | para a
direcdo escolar e | implementacdo do
aos encarregados | projeto por parte de
Janeiro e fevereiro | de educacao. todos 0S
de 2015 implicados.
Explicitacdo do
projeto aos alunos
e & docente titular.
Aplicacéo dos | Aferir as
testes “O Rei” e | competéncias de
Preparacao do | Fevereiro de 2015 | “TACE” aos | leitura dos alunos
projeto de alunos. ao nivel da fluéncia
intervencao. e precisdo e da
Analise dos | compreenséo
resultados. escrita.
Planeamento  das | Planificar
sessOes,  escolha | atividades e
Marco de 2015 dos textos, escolha | estrategias para o

de materiais,
articulagdo ~ com
outras  instancias

desenvolvimento
do projeto de
promogéao da

56




Mestrado em Educacgdo Especial

Implementagéo

educativas (e.g. | leitura e da escrita
biblioteca). — programa PALS.
Sessdes de | Melhorar as
trabalho que | competéncias  de
envolveram  trés | leitura dos alunos
atividades de | ao nivel da fluéncia
leitura: e precisdo e a sua

- Leitura a pares

compreenséo

do projeto de | Abril a junho de | com reconto; escrita e fomentar a
promocao da | 2015 - Resumo  de | relagdo interpessoal
leitura e da paragrafos; e a autoestima.
escrita - Previsdes de
acontecimentos em
contexto. Monitorizar 0
processo de
Observagdo direta | implementacdo do
e reflexdo sobre as | programa PALS.
atividades.
Aplicacdo dos | Comparar 0S
testes “O Rei” e | primeiros com 0s
“TACE” aos | segundos
alunos. resultados dos
Avaliacao do | Junho e julho de testes para verificar
projeto 2015 Tratamento de | os efeitos da
dados. intervengéo nas
competéncias  de
Comparacdo dos | leitura (precisdo e
resultados antes e | fluéncia) e de
depois da | escrita
intervencao. (compreenséo
escrita).

Tabela 8 - Plano de investigacdo e acéo
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CAPITULO 3 - APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS
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3.1. Avaliacédo do programa PALS

Neste capitulo apresentam-se e analisam-se os dados recolhidos junto dos
alunos antes e apos a intervencao pedagagica.

Pormenorizando, como se pode observar no grafico seguinte (Gréfico 1),
todos os alunos intervencionados com o programa PALS evoluiram de forma
bastante satisfatdria, no ambito da compreensdo escrita, a excecdo de uma aluna que

apresenta NEECP, embora o seu retrocesso ndo seja significativo.

3.1.1. Avaliacdo da Compreensdo Escrita

TACE - PALS
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Gréfico 1 - Avaliacdo da Compreenséo Escrita do Grupo Quasi Experimental (Pré e Pds-teste)

Relativamente ao Grupo de Controlo (Gréfico 2), também se verificaram
melhorias, sendo que apenas uma aluna revelou retrocesso, 0 que comprova que 0
incremento sistematico e regular de atividades de leitura, por si s, ja constitui um
fator determinante para o sucesso nestas tarefas. Efetivamente, o tempo determinado
para o desenvolvimento destas tarefas em sala de aula é diminuto, ainda mais se

tivermos em conta 0s anos sujeitos a avaliagdo externa (realizacéo de provas finais de

61



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

ciclo e exames nacionais), em que a grande primazia é dada a lecionagdo dos

contetidos programaticos.

TACE - Grupo controlo
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Grafico 2 - Avaliacdo da Compreensao Escrita do Grupo de Controlo (Pré e Pos-teste)

3.1.2. Avaliacéo da Precisdo da Leitura

No que concerne a leitura, nomeadamente & Precisdo, ao analisarmos o
grafico seguinte (Gréfico 3) constatamos que os alunos do GQE (identificados no
pos-teste com a cor vermelha) evoluiram na generalidade, sendo que apenas uma
aluna manteve uma avaliacdo igual no pré e pos-teste. Relativamente aos alunos do
GC (identificados no pds-teste com a cor amarela), concluimos que a evolucdo foi
pouco notdria, uma vez que apenas dois alunos evoluiram, um regrediu e outro

manteve uma classificacdo igual nas avalia¢des inicial e final.
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Avaliacdo da Leitura - Precisao
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Gréfico 3 - Avaliacdo da Precisdo da Leitura (Pré e Pos-teste)

3.1.3. Avaliacgéo da Fluéncia da Leitura

Ao nivel da Fluéncia, a quase totalidade dos alunos do GQE revelou
evolucdo, sendo que apenas uma aluna apresentou 0s mesmos resultados no
pré e pos-teste e dois alunos demonstraram uma evolucdo francamente
positiva. Relativamente ao GC, a maioria dos alunos evoluiu e um aluno

regrediu.

Avaliacdo da Leitura - Fluéncia

m fevereiro 2015 M junho 2015

Gréfico 4 - Avaliacdo da Fluéncia da Leitura (Pré e Pds-teste)
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Admitimos que aos dados obtidos poderia eventualmente ter-se aplicado, com
algum beneficio, uma estatistica ndo-paramétrica adequada a analise da comparacao
dos resultados entre grupos, com a finalidade de determinar o nivel de significancia
destes mesmos resultados e, assim, poder perceber o alcance das diferencas
encontradas. Porém, dado o caracter assumidamente qualitativo deste estudo e,
sobretudo, a compreensdo que através dele pudemos ter de que as alteracdes no
comportamento dos sujeitos sob foco se situavam sobretudo no plano atitudinal
(designadamente as melhorias na autoestima e no relacionamento com os pares) -
ndo sendo este o dominio em que buscdmos dados quantitativos -, optdmos por nao
empreender esta analise mais fina e rigorosa dos resultados, sobre a qual,
honestamente, ndo esperdvamos obter outra ou uma diferente inteligibilidade sobre o

que estava em jogo.

3.2.  Perspetiva dos alunos

Durante a intervencdo, assumindo o papel de observador participante, fomos
indagando as percecBes e 0 grau de satisfacdo dos alunos implicados que, ao inicio,
oscilaram entre sentimentos de desconfianca, hesitacdo e ansiedade perante o
desconhecido. Felizmente, a medida que a intervencdo ia evoluindo e que a relacédo
entre os pares se ia estreitando, comecando a existir alguma cumplicidade, foi bom
percecionar a sua alegria e satisfagdo perante 0 mesmo, nomeadamente dos alunos
com mais dificuldades académicas, nomeadamente os alunos com NEECP. A este
respeito, podemos transcrever a exclamacao efusiva de uma das alunas com NEECP
quase no fim do programa “Agora ja ndo sinto medo de ler em voz alta.” ou o

"9

comentario de outro “J4 nao preciso da ajuda do dedo para ler!”. Também um dos
tutores, no final de uma sessao, nos confidenciou que “S6 agora que estive a ajudar
os colegas ¢ que compreendo por que razdo nunca queriam ler... eles tém tantas
dificuldades...”. Efetivamente, sdo comentarios como estes que nos fazem acreditar
na importancia da nossa acéo enquanto agentes educativos, agentes de mudanca na e
para a escola do século XXI, uma escola cada vez mais inclusiva e sensivel as

diferencas individuais.
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3.3.  Perspetiva dos docentes e dos encarregados de educacéo

Durante a aplicacdo do programa PALS, inimeros foram 0s momentos de
observacao e reflexdo conjunta com a docente titular da turma, que ia fornecendo o
seu feedback positivo acerca do mesmo. Assim, com esta estreita colaboragéo in loco
e com o feedback que a mesma, enquanto diretora de turma, ia recebendo dos pais e
encarregados de educacdo foi possivel perceber que esses se encontravam
entusiasmados e satisfeitos com o resultado da intervencdo. Inclusivamente, um
encarregado de educacdo de um aluno tutor confidenciou a docente titular o seu
agrado perante 0 mesmo, pois sentia que o seu educando estava mais sensivel a
diferenca e as dificuldades dos seus colegas, compreendendo atualmente a razédo pela
qual os seus colegas com NEECP usufruem de medidas educativas especiais (““-
Professora, 0 meu filho disse-me que a escola faz muito bem em permitir que alguns
colegas facam testes adaptados e tenham direito a leitura do mesmo, pois ele
compreendeu agora que eles tém imensas dificuldades para ler, logo ndo conseguem
compreender o texto.”). Para além disso, a docente titular, ao verificar os francos
progressos dos seus alunos, decidiu implementar o projeto num grupo de apoio no
ambito da disciplina de Portugués.

Ap0ds a intervencdo, juntamente com a professora titular/diretora de turma foi
feito um balan¢o de todo o processo, tendo esta manifestado o seu agrado perante o
mesmo, tal como se pode constatar na entrevista realizada, transcrita no Anexo 10.
Para a docente titular, o facto de a professora dinamizadora “ndo ser um elemento
estranho a turma ajudou na implementagdo” do projeto. Como principais vantagens,
para todos os alunos envolvidos, referiu a melhoria ao nivel dos resultados
académicos, das competéncias de leitura e de escrita, da relacdo interpessoal, do
autoconceito (nomeadamente nos alunos com maiores dificuldades), da consciéncia
das dificuldades do outro e o espirito de interajuda.

Como limitacdo a implementagdo de um programa de tutoria de pares,
nomeadamente tratando-se de uma estratégia aplicada pela primeira vez, a docente
referiu que “aplicaria este método nas minhas aulas, mas ndo em ano de exame
nacional/prova final de ciclo, atendendo a obrigatoriedade de cumprimento da

planificacdo antes da realizacdo dos exames, que se realizam em maio.” Contudo, a
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docente reconhece que “aplicaria futuramente esta estratégia de pareamento em

turmas do 5.° ano, uma vez que ndo existe a “pressdo” dos exames”.
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Conclusoes

Esta investigacdo teve como ponto de partida o estudo do contributo do
programa PALS (Peer Assisted Learning Strategies), criado por Fuchs & Fuchs
(1996), no desenvolvimento das competéncias de leitura e de escrita em jovens com
Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais (DID).

Com base no programa PALS e nos principios da Aprendizagem Cooperativa
proporcionamos aos alunos um conjunto de competéncias académicas, sociais e
relacionais, concretizadas em grupos de trabalho em pares.

Como era espectdvel, com a aplicacdo do programa PALS, os alunos
intervencionados apresentaram progressos significativos quer ao nivel da leitura
(fluéncia e precisdo) quer ao nivel da escrita, nomeadamente da compreensdo escrita
(competéncia especificamente avaliada). Para além disso, os alunos do grupo quasi
experimental que maiores progressos obtiveram foram os alunos com NEECP.
Efetivamente, os progressos foram visiveis ao fim da segunda semana, em que um
dos alunos deixou de utilizar o dedo indicador como auxiliar de leitura.

Relativamente ao grupo de controlo, refira-se que também os alunos nele
inseridos evoluiram nalgumas &reas, embora ndo em todas nem de forma tdo
satisfatoria, 0 que, mais uma vez, comprova a eficacia do programa PALS. Tal facto,
fica a dever-se & intensificagdo da frequéncia e duracdo das tarefas de leitura
realizadas.

A monitorizagdo da implementacdo do projeto permitiu igualmente fazer uma
apreciacdo de natureza qualitativa, a partir dos dados resultantes da observacéo
naturalista e dos procedimentos de heteroavaliacdo e autoavaliacdo levados a cabo
pelos alunos.

Deste ponto de vista, pode concluir-se que o projeto/programa contribuiu
significativamente para a motivacao e habilitacdo dos alunos em relacéo as tarefas de
leitura e de escrita, bem como ao estabelecimento e estreitamento de relagOes

interpessoais e ao incremento da autoestima.
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Considera-se que o alcance destes beneficios sé foi possivel pela forma como
as atividades foram organizadas, pois envolveram os alunos na sua elaboragdo. Ou
seja, 0 projeto ndo era apenas do professor para eles, mas também deles para os
colegas.

Como limitagGes do estudo deve referir-se o facto de néo ter sido feita uma
avaliacdo sociométrica no inicio e no final da intervencdo, subsistindo, assim, a
duvida sobre quais seriam o0s resultados obtidos, uma vez que, numa
avaliacdo/perspetiva naturalista, poder-se-4 dizer que os ganhos sdo claramente
efetivos (quer para o tutor quer para o tutorando).

Apesar das limitagdes, podemos considerar que o projeto permitiu a obtencéo
de ganhos por parte dos alunos, tendo a AC, na forma da Tutoria de Pares constituido
um dos fatores relevantes para as mudancas observadas. Claramente, a metodologia
utilizada pelo professor pode fazer a diferenga, bem como a forma como assegura a
igualdade de oportunidades a todos os alunos e tenta assegurar que cada um, dentro
das suas capacidades, possa dar o seu melhor.

Com o trabalho de investigacdo-acao concretizado, foi possivel aperfeicoar os
procedimentos pedagodgicos de forma a surgirem como um agente facilitador do
desenvolvimento das competéncias de leitura e de escrita em jovens com e sem
NEECP. Embora as conclusdes aqui delineadas ndo sejam passiveis de
generalizacdo, espera-se que possam constituir um contributo e um incentivo para a

adocdo de técnicas de aprendizagem cooperativa nas nossas salas de aula.
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Anexo 1

Pedido de colaboracéo — Mestrado

Exmo. Senhor Diretor do Colégio da Imaculada Conceicdo, Cernache, Coimbra
Dr. Antonio José Franco,

Eu, Claudia Alexandra Quintas Bacalhau, licenciada em Linguas e Literaturas
Modernas — variante de Estudos Portugueses e Franceses e, ainda, Estudos Portugueses e
Lusofonos, pela Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra (FLUC-UC) e pos-
graduada em Educacdo Especial — dominio cognitivo e motor e dominio da visdo, pela
Escola Superior de Educacdo de Coimbra (ESEC-IPC), encontro-me no momento a realizar
uma investigacdo no ambito do Mestrado em Educacdo Especial — dominio cognitivo e
motor pela ESEC-IPC cujo tema é Promocao das Competéncias de Leitura e de Escrita em
Jovens com Défice Cognitivo através de um Programa de Tutoria de Pares, sob a orientacéo
da Professora Doutora Isabel Calado.

O principal objetivo deste estudo é averiguar em que medida a tutoria de pares
potencia as aprendizagens escolares, nomeadamente as competéncias de leitura e de escrita.
Por outro lado, e uma vez que a sala de aula ndo é apenas um local de transmissdo de
contetidos académicos, pretende-se analisar como € que as relacBes que se estabelecem entre
os pares poderdo formar cidaddos ativos e responsaveis, que, paralelamente, estabelecem
fortes vinculos afetivos entre si.

Para levar a cabo a consecucdo dos objetivos enunciados, gostaria de solicitar a
colaboracdo da sua escola através da implementacdo do programa PALS, ou seja, "Peer-
Assisted Learning Strategies”, criado por Fuchs e Fuchs, na turma A do sexto ano de
escolaridade. Saliento que a participacdo no estudo é voluntaria e os dados recolhidos sdo
confidenciais e serdo usados apenas para fins pedagdgicos e cientificos. Ap6s a
formalizacdo da colaboragdo com a escola, apenas os alunos com consentimento informado
do Encarregado de Educacéo poderdo integrar o estudo.

A colaboracdo do Servico de Psicologia e Orientacdo (SPO) da escola seria uma
mais-valia, nomeadamente porque os dados resultantes desta investigacdo poderdo auxiliar
0s PsicOlogos na sua pratica escolar, nomeadamente na elaboracdo de programas de
intervencdo junto a jovens com e sem Necessidades Educativas Especiais. Adicionalmente,
os resultados poderdo fornecer indicadores importantes para a organizacdo da oferta
educativa da escola pelo que, aquando da conclusdo desta investigacdo, garanto a escola a
devolugdo dos resultados, podendo esta ocorrer através de um relatorio escrito ou mesmo de
uma sesséo geral de esclarecimento.

Agradeco, desde j& a sua atencdo e apresento a minha disponibilidade para a
prestacdo de qualquer esclarecimento adicional sobre a investigacdo em causa.

Com os melhores cumprimentos,
Claudia Alexandra Quintas Bacalhau

(¥®: claudia.bacalhau@caic.pt; @: 963059291)
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Anexo 2
Declaragéo de Consentimento Informado

Exmo.(a). Encarregado(a) de Educacéo,

Eu, Claudia Alexandra Quintas Bacalhau, licenciada em Linguas e Literaturas
Modernas — variante de Estudos Portugueses e Franceses e, ainda, Estudos Portugueses e
Luséfonos, pela Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra (FLUC-UC) e pds-
graduada em Educacdo Especial — dominio cognitivo e motor e dominio da visdo, pela
Escola Superior de Educacdo de Coimbra (ESEC-IPC), encontro-me no momento a realizar
uma investigacdo no dmbito do Mestrado em Educacdo Especial — dominio cognitivo e
motor pela ESEC-IPC cujo tema é Promogdo das Competéncias de Leitura e de Escrita em
Jovens com Défice Cognitivo através de um Programa de Tutoria de Pares, sob a orientacao
da Professora Doutora Isabel Calado.

O principal objetivo deste estudo é averiguar em que medida a tutoria de pares
potencia as aprendizagens escolares, nomeadamente as competéncias de leitura e de escrita.
Por outro lado, e uma vez que a sala de aula ndo é apenas um local de transmissdo de
conteudos académicos, pretende-se analisar como é que as relacdes que se estabelecem entre
os pares poderdo formar cidaddos ativos e responsaveis, que, paralelamente, estabelecem
fortes vinculos afetivos entre si.

Para levar a cabo a consecugédo dos objetivos enunciados, gostaria de solicitar a sua
colaboracdo permitindo que o seu(sua) educando(a) seja intervencionado através da
implementacdo do programa PALS, ou seja, "Peer-Assisted Learning Strategies", criado por
Fuchs e Fuchs. Saliento que a participa¢do no estudo é voluntaria e os dados recolhidos sdo
confidenciais e serdo usados apenas para fins pedagdgicos e cientificos. Ap6s a
formalizacdo da colaboragdo com a escola, apenas os alunos com consentimento informado
do Encarregado de Educagéo poderdo integrar o estudo.

Agradeco, desde j4, a sua atencdo e apresento a minha disponibilidade para prestar
qualquer esclarecimento adicional sobre a investigacdo em causa, pelo que podera contactar-
me através do email: claudia.bacalhau@caic.pt

Com os melhores cumprimentos,

(Claudia Bacalhau)

Consentimento Informado

Eu, , Encarregado(a) de
Educacéo do(a) aluno(a) ,n°__ do__ °ano,
turma ___, compreendi a explicacdo acerca da investigagdo Promoc&o das Competéncias de

Leitura e de Escrita em Jovens com Défice Cognitivo através de um Programa de Tutoria de
Pares, bem como os seus objetivos e método. Compreendo ainda que os dados recolhidos
serdo tratados de forma confidencial e usados Unica e exclusivamente para fins pedagdgicos
e cientificos. Por estes motivos, consinto que o(a) meu(minha) educando(a) participe neste
estudo.

, de de .
O(A) Encarregado(a) de Educacéo,
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Anexo 3

Programa PALS (Peer Assisted Learning Strategies)

Objetivos:
» Melhorar as competéncias de leitura dos alunos ao nivel da fluéncia e
precisao;
» Melhorar a sua compreensdo escrita;

» Fomentar a relacdo interpessoal e a autoestima.

Estratégias:

» Trabalho a pares, englobando trés fases:
% Leitura a pares com reconto;
¢ Resumo de paréagrafos;

«» Previsdes de acontecimentos em contexto.

Material:

» Textos e excertos textuais, extraidos de manuais de Portugués, 6.° ano de

escolaridade.
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Anexo 4

Distribuicdo dos alunos por grupos de comparacao (Grupo quasi experimental e

grupo de controlo)

Grupo quasi experimental
(Tutoria de pares)

Grupo de controlo

Daniela* / Francisco Jéssica*
Edgar* / Miguel Paulo*
Mariana* / Rodrigo Jodo
Camila / Rui Cétia

Joana / Guilherme

Maria / Marco

Legenda:

e * Alunos com Programa Educativo Individual (Diagnéstico: DID).
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Anexo 5

Teste de avaliacdo da preciséo e fluéncia da leitura — O REI (Carvalho A. , 2008)

Avelioedd  Jpdo - foaks

Q Rel - Teste de Avaliagio da Fluéncia e Precisio de Leitura - Forma B

Nome: Data de nascimento: ___/~_;
i S s
Ano de escolaridade: 6. o Data da prova: ﬁ_n’_g_f_Z_O_j

Idade: : A/{’?{-—

O Rei 4
Era uma vez um rei muito vaidoso e que gostava de andar muita bem arranjado. Um dia 21
viéram ter com ele dois aldrabGes que Ihe falaram assim: 31
-Majestade, saberués que gosta de andar sempre muito@_;.@ vestido, bem vestido como 44
ninguém; e bem o mereceis! Desccbrifm;s um tecido muito belo e de tal qualidade que os tolos ndo 62
sdo capazes de o ver. Com‘()ﬁm fato assim Vossa Majestade podera d_iélinguir as pessoas 77
inteligentes dos tolos, parvos e estupidos gue nao servir;'g para a vossa cgrie. 90
-Oh! Mas & uma descoberta espantosal -Respondeu o rei. Tragam ja esse tecido e fagam-me 105
o fato; quero ver as qualidades das pessoas que tenho ao meu servigo, 118
Os dois aldrabbes tiraram as medidas e, dai a umas semanas, apresentaram-se ao rel 132
dizendo: 133
-Aqui estd o fato de Viossa Majestade. 140
O rei ndo via nada, mas como ndo queria passar por parvo, respondeu: 153
~-Oh! Coma é_l;\{elol 157
Entdo os dois aldrabdes fizeram de conta que estavam a vestir o fato, com todos os gestos 174
néoessézios e exclamacgéed elogiosas: 178
AN
-Ficais tdo elegante! Todos vos inveiardo! 184
Como ninguém da o,‘orte queria passar por tolo, todos diziam que o fato era uma verdadeira 200
maravilha. O rei até paredama—:leus! A noticia oorreMod:a\_alcidade: o rei tinha um fato que s6 os 221
inteligentes eram capazes de ver, 226
Um dia o rei resolveu sair para se mostrar ao povo. T_éaa:.;ﬁente admfré\;a a vestimenta, 243
porque ninguém queria passar por estpido, até que, a certa altura, uma crianga, em toda a sua 260
inocéncia, gritou: 262
268

- Olha, olha! O rei vai nul : -
Jo\(""’“‘(!"‘s"
E foi entdo que o rei se apercebeu da esparrela em que caiu. 281
2=(270 /284 ) ¥ hoo =G 08
£z (8% lee ) ¥ Coz8a,S

‘ N° de palavras fidas
:!rempu! N° de palavras lidas N° de erros ! ::r:::cta:esnte 8
. il .
Z L( 6 ABA A1 X0

Anabela Carvalho, 2008 I j
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Anexo 6

Teste de Avaliagdo da Compreensao Escrita — TACE (Lopes M. , 2010)

TESTE DE AVALIACAO DA COMPREENSAO ESCRITA
TACE

Autor: Maria Celeste de Sousa Lopes
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Sexo Data do Nascimento Ano de escolaridade

Instrucdes Gerais Sobre o Teste

7

Este teste € constituido por oito partes. Dispdes de 50 minutos para a sua

realizacao.

Durante o teste deves ler toda a informagdo com muita atencdo e responder a

algumas questdes que permitirdo avaliar a tua compreenséao das ideias escritas.

Assim;

[ Responde na folha do teste, a caneta ou esferografica de tinta azul ou preta.

[1 Nao podes usar corretor.

1 Numas questdes, teras de assinalar a resposta correta, noutras, teras de

escrever a resposta.
1 Se precisares de alterar alguma resposta, risca-a e escreve a nova resposta.
[1 Nas questbes em que tens de assinalar a resposta correta com um X por cima da

letra correspondente, se te enganares e puseres 0 X na letra errada, risca e coloca

0 X no lugar que considerares certo.
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Se acabares antes do tempo previsto, deves aproveitar para rever as tuas

respostas.

| Parte

Lé o texto com muita atengao.

Agora da-me vontade de rir ao recordar o dia em que recebi os livros
encomendados na livraria: abri muito os olhos quando vi um grande embrulho onde
estava escrito Pedro Alecrim, o meu nome. Depois fiquei aflito quando me pus a
pensar como havia de fazer para carregar todos os dias com aquela montanha (...)

Sempre gostei de livros. Quando andava na escola Primaria havia um
montinho deles alinhados numa estante fechada a chave. A professora ndo abria
porque tinha medo que os rasgassemos... | ...]

- Eh, mogo, quando souberes o que dizem estas paginas todas, ficas doutor
encartado! - Riu-se meu pai, esquecido de quanto eles tinham custado.

- Se fossem romances bonitos...suspirou minha mée, que se fartava de
repetir, com orgulho, ter lido o livro “Amor de Perdigdo” de Camilo Castelo Branco,
ainda mogca solteira.

Diz que gostou muito da histéria e que chorou muito.

Anténio Mota (Pedro Alecrim)

Responde ao que te é pedido sobre o texto que acabaste de ler.

1.- O autor do texto recorda uma parte da sua vida. Que fase da vida se trata?
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2.- Qual o titulo que te parece mais adequado para o texto que acabaste de

ler? Assinala com um X aresposta que te parece mais adequada.

[0 A Um dia em familia
U B A chegada de um livro a casa
[1 C Sempre gostei de livros

[J D Os livros de romance da minha mae

3.- O Pedro ficou espantado quando viu o embrulho dos livros porque

(0 A Nao tinha encomendado os livros
00 B Tinham chegado ao endereco errado
[0 C Era um embrulho com o nome dele

U D Os livros eram para a mae

4.- Que ano de escolaridade iria frequentar o Pedro?
[0 A O 1° ano de escolaridade
[0 B O 4° ano de escolaridade
[0 C O 5° ano de escolaridade

[0 D O 9° ano de escolaridade

5.- Transcreve do texto a expressao em gue te baseaste para responder a

questao anterior.

6.- Transcreve do texto as expressdes que mostram que
[1 A professora da Primaria do Pedro ndo tinha confianga nos alunos;

[J Os pais do Pedro eram pessoas de poucos recursos.

A
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7.- Assinala com X a frase que tem o mesmo significado que a frase sublinhada

...ficas doutor encartado!

[J A ficas a saber pouca coisa

[1 B fica a saber muita coisa

1 C ficas com um diploma

[1 D ficas com um curso

Na Primeira semana de aulas os amigos do Pedro resolveram convida-lo para uma

Il Parte

sessao de cinema. O cartaz cinematografico para aquela semana era o seguinte:

NORTE SHOPPING

(2 salas)

22 Feira 3 € restantes dias
5€

PARQUE NASCENTE

(3 salas)

22 feira 3,5 € Domingos e
feriados 5 € restantes dias
4€

ARRABIDA (4 salas)
Séabados e feriados, 6,25
€. Restantes dias da
semana 5 €

Salal- A Procurade
Nemo (animado).
Sessobes: 16,30, 18,35 e
20,40. Domingos e
feriados sessdo matinal:
11,15.

Sala: 1 e 3 - Quatro
casamentos e um
funeral (comédia).
Sessodes: 16,30, 18,35 e
20,40.

Salale2-Sozinho em
Casa 3 (comédia).
Sessdes: 16,30, 18,35 e
20,40.

Sala 2 Senhor dos anéis -
As duas torres. (Drama).
Sessdes: 16,30: 18,35,
20,40. e 23,45

Sala 2 - O Senhor dos
aneis- O regresso do rei.
(Drama). Sessdes: 16,30:
18,35; 20,40.

Sala 3 e 4 - Senhor dos
anéis As duas torres.
(Drama) sessoes: 21,05,
22,45 e 24,45

8.- Se quiserem ir ao cinema no domingo de manh&, podem ver:

[1 A Sozinho em Casa 3

1 B O Senhor dos anéis — O regresso do rei

[1 C Quatro casamentos e um funeral

[1 D A Procura de Nemo
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9.- Se escolherem a sessédo mais barata, para irem ver um drama, vao ver:
[1 A A Procura de Nemo

1 B O Senhor dos anéis — O regresso do rei

[1 C Quatro casamentos e um funeral

[1 D Senhor dos anéis — As duas torres

10.- No Arrabida, de tarde, poderao ver:
1 A Quatro casamentos e um funeral

[1 B Sozinho em Casa 3

1 C A Procura de Nemo

[1 D Senhor dos anéis — As duas torres

11.- Se optarem por ver a comédia mais barata, em que dia da semana o podem
fazer?

1 A Domingos e feriados

[1 B 22 feira

1 C Sabados

[1 D Restantes dias da semana.

Il Parte

Estes sdo os amigos do Pedro:
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O Paulo, o Mério e o Jodo tém camisolas aos quadros.
O Antonio, o Paulo e o Jodo tém uma bola.
O Mario, o Joao e o Antonio tém o cabelo curto.

12. Como se chama o que tem o niumero 3?
(1 A Paulo

[J B Anténio

[0 C Jodo

[ D Mario

13- Como se chama o que tem o cabelo comprido?
[0 A Paulo

[ B Jodo

[ C Mario

11 D Anténio

14.- Que nimero tem o Joao?
A1
0B?2
nC3
D4

IV Parte

Como viste no primeiro texto, o Pedro sempre gostou muito de livros.

Desconhecia, contudo, que os primeiros livros portugueses eram manuscritos

(escritos & médo) em peles de animais tratadas denominadas de pergaminhos.

Continham ilustragcdes muito bonitas chamadas iluminuras. Alguns destes livros,

aos quais se da o nome de codices, estdo guardados no arquivo Nacional Torre do

Tombo, em Lisboa. O codice portugués mais antigo foi copiado em 1183 no

mosteiro de Lorvao, contém 91 folhas e € vulgarmente designado por “Livro das

Aves”.
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15. — Os primeiros livros foram escritos
(1 A a maquina em papel

[1 B @ mao em papel

[0 C em computador em peles

[1 D @ mao em peles

16.- As iluminuras séo:
[J A Fotografias

[1 B Pinturas

[1 C Desenhos

[J D llustracdes

17.- O cddice portugués mais antigo foi escrito em:
1 A1143
1B 1183
1 C 1283
11D 1943

V Parte

O Pedro recebeu uma carta do seu primo Jodo. Uma parte da carta referia o

seguinte:

As oito horas do dia 12 de Junho, saimos de Vila do Conde para fazermos
uma visita de estudo.

Passamos pelas cidades do Porto e de Aveiro e chegadmos a Coimbra as
treze horas.

Depois de almocarmos, fomos visitar o Portugal dos Pequeninos, o Jardim
Botanico e a Universidade.

As dezoito horas regressamos a nossa terra onde chegamos por volta das

vinte horas.
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A visita de estudo correu muito bem e ficamos encantados com tudo o que

vimos

18.- De acordo com a informacao do texto completa o quadro abaixo.

Hora da Local de Locais de Local a Visitas Hora da
Partida Partida Passagem | Visitar Efetuadas | Chegada a
Vila do
Conde
VI Parte

No extrato que se segue retiraram-se algumas palavras. Elas encontram-se no

quadro.
19.- Es capaz de as colocar no seu devido lugar?
Era um gatinho cinzento. olhos dourados. Mudando de com aluz. O

gostava muito do seu . Era o seu querido . Gostava de o

ver ao Sol, estender as , 0 corpo inteiro, como

fosse elastico. E mexia finos bigodes. E miava. vezes com mimo.
Outra com zanga, que ele se desesperava. Mas s6 vezes.
Matilde Rosa Araujo - O gato Dourado (adaptado)

As - cor - também - gato — De - se - 0s - gato - vezes - as - Pedro - espreguicar-se

patas
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VIl Parte

O Pedro continua a narrar a sua historia. Lé - a com muita atencao.

Apesar dessas canseiras ndo me tenho saido mal. Claro que néo sou bom
aluno; de vez em quando tenho negativas, mas la me vou aguentando.

Dificil foi o primeiro ano. Eu ia da escola Primaria com os olhos tapados, e
toda aquela barafunda confundiu-me. Sobretudo as salas de aula. Sala A, pavilhdo
C, Sala D no pavilhdo A, agora numa depois noutra, em baixo, em cima... que

grande confuséo para entender aquilo!

(Anténio Mota, Pedro Alecrim)

20.- O narrador do texto afirma “ Eu ia da escola Primaria com os olhos
tapados...” A expressao destacada significa que:

[1 A Ele ia com uma venda nos olhos

[ B Ele n&o sabia nada sobre a escola

[1 C Ele estava bem informado

[1 D Ele ndo via muito bem

21.- A palavra “olho” significa 6rgao de visdo. Porém, nas expressoes que te vamos
apresentar, aparece com diversos significados.
Liga as expressdes, com 0s respetivos significados, colocando a letra respetiva

dentro de cada quadrado.

A aolho (1 ser muito caro

B a olho nu 0 sem medida

C arregalar o olho a (1 observar superficialmente
D custar os olhos da cara (1 cobicar

E néo pregar olho (1 n&o dormir

93



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

22.- O Pedro afirma que de vez em quando tira algumas negativas. No teu entender

um aluno tira negativas porque:

1 A E preguicoso
[1 B Nao estuda o suficiente
[1 C Nao tem ajuda em casa

[1 D Nao tens opinido formada
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FIM

Muito obrigada pela tua colaboragao

95



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

Anexo 7

Calendarizacéo da implementacdo do programa PALS

(NOTA: Textos retirados dos manuais escolares referidos na bibliografia)

Quinta-feira, 09 de abril 2015

45 minutos — Treino de pares (14:30-15:15)
Os sete corvos, Grimm
O gigante egoista, Wilde, Oscar

Quinta-feira, 09 de abril 2015

45 minutos — Treino de pares (15:30-16:15)
O gigante egoista, Wilde, Oscar

Sexta-feira, 10 de abril 2015

45 minutos (09:15-10:00)
A vida de marinheiro, Magalhdes, Ana Maria e
Alcada, Isabel

Terca-feira, 14 de abril 2015

45 minutos (08:30-10:00)
O ganso de ouro, JACOB e WILHELM
GRIMM, Os mais belos contos de Grimm

Terca-feira, 21 de abril 2015

90 minutos (08:30-10:00)

MOTA, Antonio, O Grilo Verde

As pedras e os computadores, LOPES, Teresa
Rita, Jogos, Versos e Redacoes, Editorial
Presenca, 2007

Quinta-feira, 23 de abril 2015

135 minutos (13:45-15:15/ 15:30-16:15)
Alex Ponto Com, Fanha, J.

Olimpus.net, Soares, A., Wong, B.
Século XXVII, Cidade de Alcochete

Sexta-feira, 24 de abril 2015

45 minutos (09:15-10:00)

Sexta-feira, 29 de maio 2015

135 minutos (08:15-10:00/14:45-15:30)
Ulisses, Menéres, Maria Alberta

Terca-feira, 02 de junho 2015 90 minutos
Ulisses, Menéres, Maria Alberta
Quarta-feira, 03 de junho 2015 90 minutos

Uma histéria verdadeira, Torrado, Anténio
A aventura do Rinaldinho, in Boletim das
Bibliotecas Itinerantes

O primeiro natal do pardalito, Torrado,
Antonio

Quinta-feira, 04 de junho 2015

90 minutos

Uma palavra dificil, Ferreira, Antonio M.
Visita de estudo, Gonzalez, Maria T. M.
O pais da fantasia, Barrie, J. M.

Sexta-feira, 05 de junho 2015

135 minutos

Uma aventura na selva, Sabino, Fernando

O Pago, Luis, Agustina B.

O que melhor sei fazer é sonhar, Couto, Mia

Terca-feira, 09 de junho 2015

90 minutos
O Rapaz de Bronze, Andresen, S. M.,
Figueirinhas, 2006
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Anexo 8

Mestrado em Educacgdo Especial

Resultados O Rei

Preciséo Fluéncia
PALS Pré-teste | Pos-teste Pré-teste Pos-teste
Daniela* 96,7 98,93 92,7 109,73
Edgar* 97,1 99,28 115,3 129,76
Mariana* 87,2 93,97 70,6 78
Camila 97,8 99,28 143,4 178,08
Joana 100 100 168,6 168,6
Maria 99,6 100 157 162,11
Francisco 99,2 99,64 156,4 160
Miguel 97,5 97,86 106,7 128,9
Rodrigo 98,5 100 138,5 154,67
Rui 99,2 100 162,5 173,81
Guilherme 95,01 96,08 121,3 122,72
Marco 98,9 99,64 132,3 138,84
No-PALS Pré-teste | POs-teste | Pré-teste Pos-teste
Jéssica* 97,3 96,08 87 97,5
Paulo* 94,3 97,15 103,2 111,42
Jodo 95,3 96,79 125,6 119,12
Catia 100 100 153,2 170,3

Legenda:

e * Alunos com Programa Educativo Individual (Diagndstico: DID).
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Anexo 9
Resultados TACE
PALS Pré-teste Pos-teste
Daniela* 63,5 58,75
Edgar* 48,25 80
Mariana* 49 54,75
Camila 54,75 91,5
Joana 87 93,5
Maria 76,5 89,5
Francisco 68,5 76,5
Miguel 66 85,5
Rodrigo 76,25 89
Rui 66,75 86,25
Guilherme 75,4 945
Marco 62,5 76,25
No-PALS
Jéssica* 33 44 25
Paulo* 50 60,75
Jodo 66,25 69,5
Catia 84 78
Legenda:

e * Alunos com Programa Educativo Individual (Diagnostico: DID).

98



Mestrado em Educacgdo Especial

Anexo 10

Entrevista final a professora titular de turma

1 - O que pensa do trabalho desenvolvido com os seus alunos, no que respeita ao
trabalho a pares?

Na minha opinido, a implementacdo deste projeto foi muito proficua, tendo
permitido progressos na globalidade. Por outro lado, o facto da docente, que se
encontrava a dinamiza-lo, ndo ser um elemento estranho a turma ajudou na
implementacdo do mesmo.

2 - Pode-me elencar algumas vantagens deste método de trabalho?
Considero que este método abarca vantagens para todos os alunos envolvidos
(com e sem dificuldades), sendo essas vantagens visiveis em varios niveis:
- resultados académicos;
- melhoria das competéncias de leitura e de escrita;
- relacdo interpessoal;
- melhoria do autoconceito, nomeadamente nos alunos com maiores dificuldades;
- maior consciéncia das dificuldades do outro;
- espirito de interajuda.

3 - Futuramente, aplicaria este método durante as suas aulas? Porqué?

Sim, aplicaria este método nas minhas aulas, mas ndo em ano de exame
nacional/prova final de ciclo, atendendo a obrigatoriedade de cumprimento da
planificacdo antes da realizagdo dos exames, que se realizam em maio.

Na minha opinido, este método produz frutos em termos académicos e no
espirito de grupo/sociais.

Assim, aplicaria futuramente esta estratégia de pareamento em turmas do 5.°
ano, uma vez que néo existe a “pressao” dos exames.
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