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Resumo

O presente estudo foi desenvolvido em contexto de estagio, numa turma de 4.° ano de

escolaridade do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Este projeto de investigagdo conjuga duas areas: uma de integracao curricular transversal,
as Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC) — Iniciagdo a programagdo no 1.°
Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB); e o Portugués do 1.° CEB— dominio da Educagdo
Literaria. O grande objetivo passava por observar, descrever e analisar a influéncia e as
potencialidades do Scratch em contexto formal de ensino, para a aprendizagem de
conteudos do portugués, no 4.° ano de escolaridade. Foi neste ambito que surgiu a
seguinte questdo: Em que medida a explora¢ao do Scratch, como ferramenta para contar

historias, pode contribuir para a aprendizagem da lingua?

A implementacgdo deste projeto consistiu, inicialmente, por apresentar um inquérito por
questionario de forma a perceber qual a relacdo que os alunos da turma tinham com a
leitura, bem como os seus habitos relativamente ao uso do computador € o acesso ao
mesmo. Apods esta primeira analise explorei um conjunto de tarefas com os alunos de
forma a introduzir em contexto formal de ensino a iniciacdo a programagao, bem como o
Circulo de Leitura, enquanto estratégia pedagdgica para explorar textos literarios.
Posteriormente propus a elaboragcdo de um projeto de turma “Contar Historias com o
Scratch!”. No final optei pela realizagdo de entrevistas, individual a professora cooperante
e em grupos de trabalho aos alunos, ndo apenas para perceber qual a perspetiva da
professora cooperante e dos alunos relativamente a minha intervengdo e as atividades
desenvolvidas, mas também para consolidar opinides recolhidas por outros métodos e

retirar alguma davida que pudesse ter subsistido.

Os resultados do estudo revelaram que a utilizagdo do computador e a metodologia
utilizada funcionam como um motor de aprendizagem e uma forma de motivagdo para
que as atividades sejam realizadas com entusiasmo. Independentemente da dificuldade da
tarefa, os alunos, através de uma aprendizagem ativa, de exploragdo e criacdo, de tentativa
erro, de colaboragdo e entreajuda, estiveram sempre motivados, interessados e

conscientes das suas proprias aprendizagens.

Palavras-Chave: 1.° CEB; Educagao Literaria; Circulo de Leitura; TIC; Scratch;

Trabalho de projeto.



Abstract

This study was developed in the context of an internship, in a 4th grade class of the 1st

Cycle of Primary School.

This research project combines two areas: one of transversal curricular integration,
Information and Communication Technologies (ICT) — Introduction to programming in
the Primary School; and the Portuguese of the 1st cycle — domain of Literary Education.
The main objective was to observe, describe and analyze the influence and potential of
Scratch in a formal teaching context, for the learning of Portuguese content, in the 4th
grade of schooling. It was in this context that the following question arose: IN what extent

can the exploration of Scratch, as a storytelling tool, contribute to language learning?

The implementation of this project consisted, initially, by presenting a questionnaire
survey in order to understand the relationship that students in the class had with reading,
as well as their habits regarding computer use and access to it. After this first analysis, I
explored a set of tasks with the students to introduce, in a formal teaching context, the
introduction to programming, as well as the Reading Circle, as a pedagogical strategy to
explore literary texts. Later, I proposed the elaboration of a class project “Tell Stories
with Scratch!”. In the end, I opted to conduct individual interviews, individual to the
cooperating teacher and in work groups with the students. Not only to understand the
perspective of the cooperating teacher and students regarding my intervention and the
activities developed, but also to consolidate collected opinions by other methods and

remove any doubt that might have remained.

The results of the study revealed that the use of the computer and the methodology used
work as a learning engine and a form of motivation for activities to be carried out with
enthusiasm. Regardless of the difficulty of the task, the students, through active learning,
exploration and creation, trial and error, collaboration, and mutual help, were always

motivated, interested, and aware of their own learning.

Keywords: Primary School; 1st Cycle; Literary Education; Reading Circle; ICT; Scratch;

Project work.
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Capitulo I - Introducao

O presente projeto de investigacao, intitulado de “Contar Histérias com o Scratch: O
contributo do ambiente grafico de programacao para a aprendizagem da lingua”, emergiu
tendo em consideracdo diversas razdes, entre as quais a pertinéncia da tematica, o meu
gosto pessoal, curiosidade e interesse. Este projeto de investigagdo incidiu sobre duas
areas: uma area de integracdo curricular transversal, as Tecnologias da Informacao e
Comunicagao (TIC) — Iniciacao a programagao no 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB);
e o Portugués do 1.° CEB — dominio da Educagdo Literaria. Nesta introdugdo sera
apresentada, primeiramente, a motivacdo para a escolha do tema, a sua pertinéncia, o

objetivo e as questdes de investigagdo, bem como a estrutura deste relatorio.

1.1. Motivacao

E entfio pela motivagdo para a escolha do tema que comegarei. O primeiro contacto que
tive com esta ferramenta digital foi no ano letivo de 2013/2014, quando frequentava a
licenciatura em Lingua Gestual Portuguesa, regime pos-laboral, na qual os professores
Miguel Figueiredo e Jodo Torres eram docentes de uma das Unidades Curriculares, e nos
deram uma pequena formagdo. Apds esta “semente” de curiosidade, realizei algumas
formagdes e comecei a colaborar na organizagdao dos Scratch Day - evento organizado
pelo Centro de Competéncia TIC da Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico
de Setubal (CCTIC da ESE/IPS), onde se comemora o aniversario da disponibilizagdo
publica do Scratch. Neste evento sdo apresentados varios projetos, entre eles, os projetos
vencedores das diferentes categorias do concurso “A criar com o Scratch”. Estes mesmos
trabalhos, criados por criancas do pré-escolar e alunos dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino
Bésico, foram os grandes impulsionadores da minha imensa curiosidade, levando-me a
querer saber mais sobre a implementacdo desta ferramenta tecnoldgica em sala de aula
(Como ¢ que as criancas realizaram estes projetos em sala de aula? Como ¢ que a
professora titular os apoiou? Como podemos utilizar esta ferramenta tecnoldgica

interligando-a com os diferentes conteudos programaticos?).

No decorrer de algumas formagdes e das colaboragdes na organizacao do Scratch Day,
surgiu o convite para fazer parte da equipa de formadores do projeto Gen10s Portugal.

Este projeto visa ensinar programacao a alunos do 5.° e 6.° ano de todo o pais (formacao
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em programacao Scratch), promovendo a igualdade de oportunidades na area digital,
reduzindo barreiras socioeconémicas e de género, contribuindo para uma nova perce¢ao
de tecnologia pelas criangas, ¢ demonstrando que podem passar de meros consumidores
a produtores. O projeto Genl0Os Portugal ¢ uma iniciativa da Google ¢ da Associagao
espanhola, Ayuda en Accion, que conta também com o apoio da SIC Esperanca, sendo
desenvolvido em todo o pais através da organizagdo do Centro de Competéncias TIC da
Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico de setiibal (CCTIC da ESE/IPS) em

parceria com os restantes CCTIC.

Foi entdo desta forma, colaborando na organizacdo do Scratch Day e visualizando
projetos criados por criangas e alunos de diferentes ciclos de ensino, realizando varias
formagdes em Scratch, e participando no projeto Genl0Os, que me pude aperceber do
quanto a programacdo Scratch pode ser estimulante para as criangas, de como podera ser
uma perspetiva pedagogica motivadora e uma ferramenta tecnoldgica que nos permite
trabalhar os mais variados conteudos, sejam da matematica, do portugués, do estudo do

meio, ou das artes.

Relativamente a area curricular do portugués, surge no meu projeto de investiga¢ao, nao
apenas pela minha consciente nog¢do da importancia da leitura, mas também devido ao
meu especial interesse pelos conteudos que dizem respeito ao dominio da Educacgdo
Literaria, principalmente no que refere a questdo de apreciar textos literarios. Esta
apreciacao de obras literarias implica o contacto frequente com as mesmas, que deve
contribuir para enriquecer a lingua e os conhecimentos gerais do aluno, alimentando o

seu imagindrio, estimulando a sua criatividade e desenvolvendo o seu sentido critico:

“(...) que la compétence li¢e a l'appréciation des oeuvres littéraires doit amener
les ¢éleves a étre en contact fréquent avec des oeuvres, contact qui devrait
contribuer a enrichir «la langue et les connaissances générales de 1'¢leve en plus
d'alimenter son imaginaire, de stimuler sa créativité et de développer son sens

critique»”. (Morin & Bergeron, 2006, p. 54)

Assim, a motivagdao mais importante e principal motor da realizacdo deste trabalho ¢
perceber, enquanto futura profissional da educacao, como poderei dar um contributo para
tornar a experiéncia educativa dos meus alunos num caminho mais desafiador e exigente,
onde eles queiram aprender sempre mais, apoiando-os no desenvolvimento da sua

autonomia, na compreensao do mundo e sua intervencdo nele, no sentido critico, na sua
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capacidade de formulacao e resolugdo de problemas de forma criativa. Para tal, partindo
de uma 4rea de integracdo curricular transversal — as TIC, mais propriamente recorrendo
a um ambiente grafico de programacdo, desenvolvi o meu projeto de investigagdo,
articulando esta area com o portugués, enquadrando-o teoricamente, ampliando o
conhecimento, e procurando recorrer de modo informado as tecnologias e ferramentas
colocadas a minha disposicdo, enquanto agentes de transformagdo e mudanca das

estratégias de abordagem do curriculo.

1.2. Pertinéncia

As tecnologias fazem parte do quotidiano da maioria de nds, e como tal, € visivel a sua
utilizacdo no dia-a-dia dos alunos. Estas permitem-lhes ter acesso a uma enorme
variedade de jogos interativos, histdrias, animagdes, simulagdes e outros tipos de media
interativos e dinamicos, sendo que, através do uso de um computador, por exemplo, os
alunos tém acesso facil a uma grande quantidade de programas. No entanto, na sua
maioria estes sd3o um caminho de sentido Unico, ou seja, nds apenas podemos pesquisar €
utilizar o que os outros criaram, ¢ nao podemos conceber e criar 0 nosso proprio
programa. O Scratch altera esta situacdo, promovendo a possibilidade de conceber e criar
no computador o que se desejar, tornando facil a combinacdo de graficos, imagens, fotos,
musica e som em criagdes interativas. Além disso, os alunos podem ainda criar
personagens que dangam, cantam e interagem umas com as outras, ou criar imagens que
rodopiam, giram ou se animam. Com o Scratch também podem integrar imagens com
efeitos de som e clips musicais para criar um cartdo interativo de aniversario para um
amigo, ou para criar um relatdrio interativo para apresentar na escola (Marques, 2009).
Neste sentido, programar com o Scratch, pressupde refletir para criar uma ideia, compor
essa ideia no Scratch, experimentar, formular hipoteses para corrigir os erros e a partir de
uma reagdo, alterar, revendo o projeto inicial, comprometendo os alunos na construcao

do seu conhecimento (Romana & Pinto, 2012).

Contudo, apesar de os equipamentos tecnoldgicos estarem a ser explorados em diferentes
contextos de aprendizagem informal, sdo ainda pouco utilizados na sala de aula. E, sendo
estas ferramentas promotoras de aprendizagens, € preciso encontrar modelos pedagdgicos
que oferecam usos atrativos para uma eficiente utilizacdo em sala de aula, como por

exemplo, a aprendizagem baseada em projetos (Moura, 2016). Esta “¢ propicia a
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conjugacao dos principios da aprendizagem, dos objetivos educacionais e da integragao
das tecnologias (...)”, isto ¢, “através de atividades baseadas em projetos ¢ possivel
realizar uma integra¢do sustentdvel” destas ferramentas, “em contextos flexiveis de
aprendizagem” (Moura, 2016, p. 78). Foi entdo desta forma que desenvolvi o meu projeto
de investigacao, em articulacdo com outras areas do saber, como a apreciagao de textos

literarios.

E consensual que a utilizagdo da linguagem escrita é imprescindivel na vida quotidiana,
seja quando se 1€ um jornal, quando se consulta o extrato bancario ou o horario dos
comboios, quando se envia uma mensagem por telemovel ou por correio eletronico,
quando se preenche as declara¢des dos impostos ou mesmo quando se 1€, por prazer, um
belo romance ou policial. Por esta razao, ¢ importante saber ler fluentemente e escrever
de forma eficiente para a realizacdo de muitas atividades didrias (Sim-Sim, 2007), sendo
esta uma condi¢do indispensavel para o sucesso individual, quer a nivel pessoal quer

profissional.

Entdo, se saber ler ¢ uma condicdo indispensavel para o sucesso da crianga, na vida
escolar e no ambito pessoal, a escola desempenha um papel imprescindivel nas suas
aprendizagens, entre as quais, o desenvolvimento das suas competéncias literarias — “ler
para apreciar textos literarios” (Buesco, Morais, Rocha, & Magalhies, 2015). E esta
dimensao literaria dos textos de literatura infantil que “vem dar mais consisténcia e
sentido ao ensino da lingua, fortalecendo a associagdo curricular da formagao de leitores
com a matriz cultural e de cidadania. Ouvir ler e ler textos de literatura infantil ¢ um
percurso que conduz ao objetivo prioritario de compreensdo de textos e ¢ um estimulo a
apreciacdo estética. O contacto com textos literarios (...) amplia o espectro de leituras e
favorece a interagdo discursiva e o enriquecimento da comunicacao” (Buesco, Morais,

Rocha, & Magalhaes, 2015, p. 8).

1.3. Objetivo e questoes de investigacao

Este projeto de investigacdo, como ja o referi, incide sobre duas areas, o que possibilita
multiplos campos de investigacdo, até mesmo pelas caracteristicas da propria ferramenta
Scratch. Por esta razao foi necessario circunscrever as areas de intervengao ¢ observagao,

sem deixar de coligir informagdo complementar que pudesse ser relevante e pertinente
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para outras abordagens do tema (como por exemplo o pensamento computacional ou

raciocinio ldgico matematico que esta ferramenta integra).

Com este estudo pretende-se observar, descrever e analisar qual a influéncia e quais as
potencialidades do Scratch em contexto formal de ensino, para a aprendizagem de
conteudos do portugués, no 4.° ano de escolaridade. Foi neste ambito que surgiu a

seguinte questao:

e Em que medida a exploracio do Scratch, como ferramenta para contar
historias, pode contribuir para a aprendizagem da lingua?

Partindo desta, e consequentemente da opcao pelo Scratch, surgiram outras questdes
como:

e Em que medida a iniciagdo a programagdo refor¢a ndo apenas conceitos a ela
associados, mas também conceitos-chaves de outros dominios de aprendizagem?
e Quais as potencialidades de um ambiente grafico de programacdo para a

aprendizagem da lingua?

Assim sendo, de forma a responder as referidas questdes, foi definido um objetivo geral:
observar, descrever e analisar a influéncia e as potencialidades do Scratch em contexto
formal de ensino, para a aprendizagem de conteudos do portugués, no 4.° ano de
escolaridade. Este objetivo geral aqui referido foi definido tendo por base um dos
objetivos e respetivos descritores presentes nas Metas Curriculares de Portugués do
Ensino Basico, no dominio da Educacdo Literaria para o 4.° ano de escolaridade,
nomeadamente “Ler para apreciar textos literarios” (25.1 e 25.2), bem como a ideia de
que “as situagdes de aprendizagem devem ser desenhadas de forma a permitir que os
alunos se envolvam em projetos, resolvam problemas e se apropriem de forma saudavel

dos ambientes e das ferramentas digitais” (Dire¢ao Geral da Educagdo, 2018, p. 3).

1.4. Estrutura

Estruturalmente, este relatorio do projeto de investigagao “Contar Historias com o
Scratch: o contributo do ambiente grafico de programacao para a aprendizagem da
lingua” encontra-se organizado em cinco capitulos. O primeiro corresponde ao presente
capitulo onde apresento as motivagdes pessoais para a escolha do tema e a pertinéncia do

mesmo, bem como o objetivo do estudo e questdes de investigagdo. No segundo capitulo,
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apresento o quadro teorico de referéncia, onde exponho os pressupostos tedricos que

orientam e sustentam a elaboragdo e concretizacdo deste estudo.

No terceiro capitulo, referente a “Metodologia”, indico as op¢des metodoldgicas adotadas
no desenvolvimento deste estudo, bem como as técnicas de recolha de dados, os
procedimentos de analise de dados e as informagdes empiricas reunidas durante o
processo de intervencdo pedagodgica. Neste capitulo apresento ainda uma breve

caracterizagdo do contexto educativo — escola e turma.

O quarto capitulo estd organizado em dois pontos: no primeiro “Organizagdo da
Intervengdo Pedagogica”, apresento a forma como organizei a minha intervengao
pedagogica; no segundo evidencio a descri¢ao dos procedimentos desenvolvidos ao longo
da intervencdo pedagodgica, explico, o modo como foram dinamizadas as sessdes
planificadas e, consequentemente, apresento algumas observacdes reflexivas acerca de

determinados aspetos que considerei pertinentes;

No quinto capitulo apresento as consideragdes finais, expondo as conclusdes do estudo,
tendo por base o respetivo objetivo norteador, relacionando de forma integra, critica e
sintética as diversas vertentes da interven¢do e indicando também quais as limitacdes

sentidas e as aprendizagens adquiridas ao longo do projeto de investigagao.
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Capitulo II — Quadro Teorico de Referéncia

As TIC no 1.° Ciclo devem assumir-se como uma 4rea transversal de carater
eminentemente pratico, € como tal “¢ importante que as situacdes de aprendizagem a
desenvolver apelem a uma integragdo curricular plena, mobilizando aprendizagens das
restantes componentes do curriculo deste ciclo de ensino” (Direcdo Geral da Educacao,
2018, p. 2). Sendo, portanto, desta forma que desenvolvi o meu projeto de investigacao,
articulando a area do Portugués com as TIC, mais propriamente o dominio da Educagao
Literaria com um ambiente grafico de programagao — Scratch. Para tal, e uma vez que a
aprendizagem baseada em projetos “é propicia a conjugag¢do dos principios da
aprendizagem, dos objetivos educacionais e da integracdo das tecnologias (...)” (Moura,
2016, p. 78), desenvolvi em contexto de estagio, um Projeto de Turma cuja temética é —
“Contar Historias com o Scratch!”. Este projeto de turma teve como objetivo a exploragdo
da ferramenta Scratch para contar historias, sendo que cada grupo trabalhou diferentes
obras literdrias. Relativamente a estas e ao trabalho em torno deste dominio do Portugués,
a estratégia utilizada foi o Circulo de leitura, cuja finalidade ¢ que os alunos desenvolvam
o gosto pela leitura, alarguem a cultura literaria e ampliem o pensamento critico. Esta
apreciacdo de obras literarias implica varios atos de leitura: compreender, interpretar e

reagir:

“un lecteur qui s'approprie le texte en l'interprétant de plus en plus finement a la
lumiére d'une culture dans laquelle il baigne. (...) ce travail plus accentué sur les
oeuvres littéraires suscite une réflexion fondamentale a propos du sens a donner a
cette compétence a apprécier des oeuvres littéraires, qui implique divers actes de
lecture: comprendre, interpréter, réagir et, bien entendu, apprécier.” (Morin &

Bergeron, 2006, p. 55).

Neste sentido, surge entdo o presente capitulo no qual exponho os pressupostos teoricos
que orientam e sustentam a elaboracdo e concretizag¢do deste estudo, estando organizado
em dois grupos. No primeiro grupo, Iniciacdo a Programacdo no 1.° Ciclo do Ensino
Basico, apresento os pressupostos teoricos desta mesma temadtica, tais como o
pensamento computacional e o Scratch: ambiente grafico de programagdo, abordando
também, posteriormente, a metodologia de trabalho utilizada — Metodologia de Trabalho

de Projeto. No segundo grupo, Educagdo Literaria, incidi neste mesmo dominio do
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Portugués e a sua presenga nos documentos programaticos em Portugal, apresentando
também a estratégia pedagogica utilizada para a exploragao dos textos literrios, o Circulo

de Leitura.

2.1. Iniciacdao a Programacao no 1.° Ciclo do

Ensino Basico

O uso dos computadores em educagdo tem uma historia de décadas, “tal como se fosse
um rio em curso estd povoada de pessoas, ideias, conceitos, artefactos e tecnologias, que
se vao renovando a cada momento ¢ enfrentando novos desafios” (Ramos, 2017, p. 40).
Sao, por isso, muitos os projetos que t€ém sido implementados por professores e alunos
com recurso a diferentes aplicacdes informaticas, quer sejam desenvolvidas
exclusivamente para fins educativos ou utilizando software de uso corrente, como
programas de processamento de texto, apresentacdes eletronicas, folhas de calculo,
editores de imagem, som e video, entre outros (Figueiredo & Torres, 2015). Foi esta
histéria que “deu lugar a uma base de conhecimento cientifico e pedagogico inestimavel
e constitui um precioso capital” (Ramos, 2017, p. 40) para se enfrentar os novos desafios
impostos as institui¢des educativas com o desenvolvimento das sociedades modernas.

Como refere o mesmo autor:

“a transformacao social e o ritmo do progresso tecnoldgico andam de maos dadas
e exercem, em especial nas sociedades desenvolvidas e em desenvolvimento, um
duplo efeito: torna a sociedade cada vez mais tecnologicamente evoluida e
dependente através da producao e distribuicao de forma massiva de artefactos
digitais cada vez mais sofisticados e acessiveis aos cidaddos numa logica de
consumo € ao mesmo tempo requer uma adaptacdo ao estilo de vida digital,
decorrente dos processos de distribuicao e massificacao da tecnologia” (Ramos,

2017, p. 41).

No entanto, apesar de este fendmeno ter impacto em quase todos os setores da atividade
humano e de algumas criangas utilizarem, desde tenra idade, as tecnologias digitais no
seu quotidiano, na escola, quando o fazem ¢ residual. Seja porque nao dispdem de
equipamentos digitais e redes de banda larga que fazem falta na escola, ou porque “nao

temos professores confiantes em niimero suficiente no uso da tecnologia na sala de aula
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(...)” (Ramos, 2017, p. 41). Entdo, se ao problema do acesso as tecnologias e
infraestruturas juntarmos um outro problema resultante dos paradigmas da educacgdo
vigentes na maioria das escolas “teremos um quadro que por si s6 explica muitas das
dificuldades que enfrentamos hoje em dia nas nossas salas de aula e nos processos
educativos que ocorrem em contexto escolar” (Idem, p. 41). Este primeiro ¢ muito sério
pelo impacto social, principalmente no que diz respeito a igualdade de oportunidades e a
equidade entre cidaddos, sendo que o segundo refere-se aos modelos tradicionais de
ensino centrados nos conteudos, nos professores transmissores € nos alunos ouvintes,
modelos estes que hd muito que estdo desajustados e que ndo preparam de forma
suficiente, face as novas exigéncias da sociedade, as novas geracdes para o seu futuro

(Ramos, 2017). Figueiredo (2000) refere ainda que:

“(..) uma parte significativa do futuro da aprendizagem nao se encontra nos
conteudos. Muito desse futuro, talvez a sua parcela mais critica, encontra-se nos
contextos. Nao se encontra, assim, na produgao de contetidos, nem na distribuig¢ao
de contetdos, nem na "transferéncia" de "aprendizagem" ou de "conhecimento"
para cabecas vazias, mas sim em tomar possivel a constru¢do das aprendizagens
pelos seus proprios destinatarios, em ambientes culturalmente ricos em atividade
- ambientes que nunca existiram, que o recurso inteligente aos novos media tornou
possiveis e nos quais se aplicam paradigmas completamente distintos dos do

passado (...)” (2001).
Nesta sociedade atual, de acordo com Peran, citado por Loureiro & Rocha (2012):

“jobs and their skills requirements are constantly evolving. Concepts such as
critical thinking, multi-tasking, collaboration and team work are increasingly
strategically relevant. Eskills can provide the opportunities to meet these fast-
changing requirements of the knowledge-based society and achieve a

betterposition to overpass global competitive challenges” (p. 3).

Entdo, se esta sociedade digital — digitally literate — ¢ um precursor para uma sociedade
baseada no conhecimento — knowledge-based society, “sdo necessarias pessoas com
competéncias digitais que providenciem determinadas infra-estruturas digitais e também
de pessoas com competéncias digitais para as usar (...)” (Idem, p.3). Posto isto, se
queremos preparar os alunos para o futuro ndo podemos ignorar as novas possibilidades

que nos oferecem os espacos ¢ as ferramentas de aprendizagem.
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Assim sendo, a literacia digital' e o pensamento computacional sdo também consideradas
competéncias esséncias que os estudantes devem desenvolver, tal como anteriormente o
foram a leitura e escrita ou a realizagdo de operagdes aritméticas (Figueiredo & Torres,
2015). Como refere Ramos (2017), “muitos [autores e investigadores] no campo da
educagdo, em particular da tecnologia educativa, concordam com a comunidade das
ciéncias da computagdo de que o pensamento computacional ¢ uma capacidade
importante do século XXI” (p. 42). As TIC e as Ciéncias da Computagdo (CC) sio,
portanto, areas que se complementam, enquanto as primeiras permitem conhecer as
ferramentas computacionais e perceber como as utilizar, as CC permitem perceber como

¢ que estas se constroem e funcionam:

“(..) o estudo das TIC permite conhecer e encontrar solugdes informadticas, de
software e de hardware, na resolucao de problemas reais do nosso dia-a-dia, por
exemplo, escrever um texto, procurar informag¢do e¢ comunica-la de forma
eficiente, nas CC o processo centra-se no desenvolvimento do pensamento

computacional” (Figueiredo & Torres, 2015, p. 3).

Posto isto, utilizar a linguagem de programagao €, certamente, uma forma de compreender
e desenvolver o pensamento computacional, no entanto, o uso do computador ndo se
deverd centrar apenas na programacao. Esta utilizacdo deve ser encarada como uma
atividade que permite o desenvolvimento do pensamento computacional através da
possibilidade de resolver problemas do mundo real de forma criativa, centrando-se
principalmente em aspetos de concecao, planificacdo e implementacdo (necessarios no
desenvolvimento de determinados projetos). Isto porque, “mais do que saber se um
problema ¢ facil ou dificil, € importante encontrar uma solucdo, o que permite a utiliza¢ao
do pensamento computacional em muitas situacdes, incluindo as do nosso dia a dia”

(Figueiredo & Torres, 2015, p. 4).

2.1.1 Pensamento Computacional

Como ja o referi anteriormente, a historia do uso dos computadores em educagdo nio ¢é

nova, bem como o foco no pensamento computacional, tal como refere Ramos (2017) “as

! Segundo Jones-Kavalier e Flannigan (2006) Literacia Digital é “a capacidade que uma pessoa tem para
desempenhar, de forma efetiva, tarefas em ambientes digitais — incluindo a capacidade para ler e interpretar
media, para reproduzir dados e imagens através de manipulacdo digital, e avaliar e aplicar novos
conhecimentos adquiridos em ambientes digitais” (Loureiro & Rocha, 2012, p. 2)
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suas raizes remontam, de modo muito significativo ao trabalho de Papert sobre a
linguagem de programacdo LOGO e a sua ideia de que as criangas manipulam o
computador, o que lhes permitird desenvolver o pensamento procedural através da
programacao (Paper 1980, 1991)” (p. 43). Papert (1980) refere que ao aprender a
programar a crianca esta a “pensar sobre o pensar”, sendo construtora ativa das suas

aprendizagens, ou seja, com a linguagem LOGO:

“The child, even at preschool ages, is in control: The child programs the computer.
And in teaching the computer how to think, children embark on an exploration
about how they themselves think. The experience can be heady: Thinking about
thinking turns the child into an epistemologist (...), children as the active builders
of their own intellectual structures. But to say that intellectual structures are built
by the learner rather than taught by a teacher does not mean that they are built
from nothing. On the contrary: Like other builders, children appropriate to their
own use materials they find about them, most saliently the models and metaphors
suggested by the surrounding culture” (Papert, Mindstorms: children, computers,

and powerful ideas, 1980, p. 19).

Além disso, as atividades desenvolvidas com o LOGO enriquecem e facilitam a interacao
entre todos os participantes oferecendo oportunidades para relacionamentos de ensino
mais articulados, eficazes e honestos. Ou seja, ao programar, as criangas estabelecem um
conjunto de relagdes, quer seja entre os colegas ou com o professor, produzem graficos
giros, fotos engracadas, efeitos sonoros, musica, entre outros, mas também interagem
matematicamente. Logo, ao divertirem-se criando, modificando e experimentando, elas
partilham os conhecimentos com pessoas envolvidas em atividades idénticas,

conversando sobre o produto, mas também sobre o processo:

The environment is designed to foster richer and deeper interactions than are
commonly seen in schools today in connection with anything mathematical.
Children create programs that produce pleasing graphics, funny pictures, sound
effects, music, and computer jokes. They start interacting mathematically because
the product of their mathematical work belongs to them and belongs to real life.
Part of the fun is sharing, posting graphics on the walls, modifying and
experimenting with each other's work, and bringing the "new" products back to

the original inventors (...). By building LOGO in such a way that structured
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thinking becomes powerful thinking, we convey a cognitive style, one aspect of
which is to facilitate talking about the process of thinking. LOGO's emphasis on
debugging goes in the same direction. Students' bugs become topics of
conversation; as a result they develop an articulate and focused language to use in
asking for help when it is needed. And when the need for help can be articulated
clearly, the helper does not necessarily have to be a specially trained professional
in order to give it. In this way the LOGO culture enriches and facilitates the
interaction between all participants and offers opportunities for more articulate,
effective, and honest teaching relationships” (Papert, Mindstorms: children,

computers, and powerful ideas, 1980, p. 180).

A publicagdo de Jeannete Wing sobre o pensamento computacional, no artigo
“Computational Thinking” escrito em 2006, impulsionou a comunidade cientifica e
educativa a dar especial atengdo a este conceito. A autora recuperou este conceito
introduzido por Seymour Papert, definindo-o como uma competéncia fundamental para
todos os cidaddos, uma vez que proporciona os conhecimentos e capacidades decorrentes
das formas e recursos cognitivos proprios das CC e que, pela sua natureza transdisciplinar
e universal, poderia ser util a todos, recusando assim a ideia de que estas capacidades
apenas seriam destinadas aos cientistas da computacdo. Wing (2006) defende ainda que
este ¢ um tipo de pensamento que envolve a resolu¢do de problemas, a concecdo de
sistemas e a compreensdao do comportamento humano, assentes nos conceitos teoricos
fundamentais das CC, e como tal, a leitura, a escrita e a aritmética devia-se acrescentar o

pensamento computacional enquanto capacidade analitica de uma crianca:

“Computational thinking is a fundamental skill for everyone, not just for computer
scientists. To reading, writing, and arithmetic, we should add computational
thinking to every child’s analytical ability (...) Computational thinking involves
solving problems, designing systems, and understanding human behavior, by
drawing on the concepts fundamental to computer science. Computational
thinking includes a range of mental tools that reflect the breadth of the field of
computer science. (...) Computational thinking is a fundamental skill for
everyone, not just for computer scientists. To reading, writing, and arithmetic, we
should add computational thinking to every child’s analytical ability. (Wing,
Computational Thinking, 2006, p. 33).
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Ainda segundo a mesma autora, o pensamento computacional apresenta as seguintes
caracteristicas: conceptualizagdo ndo programacdo; aprendizagem fundamental, ndo
mecanica ou rotineira; ideias, ndo artefactos; representa a forma como os humanos
pensam e ndo as maquinas, complementa e combina pensamento matematico e de
engenharia; ¢ para todos e em todos os lugares; desafios intelectuais e envolvimento em
problemas cientificos permanecem para serem entendidos e resolvidos; por ultimo, uma
pessoa que se especialize em ciéncias da computagdo pode fazer qualquer coisa (Idem).
Desta forma, o pensamento computacional nao ¢ exclusivo dos computadores, embora
muitas vezes, o associemos a eles instintivamente (Figueiredo & Torres, 2015), este ¢
construido a partir da analise das capacidades e limitagdes dos processos de tratamento
de informacdo, quer estes sejam executados por computadores ou por humanos (Wing,
Computational Thinking, 2006), ou seja, este ¢ o conjunto dos processos de pensamento
envolvidos na formulagao de um problema e que expressam a sua solucao(s) de tal forma
que um computador, maquina ou humano possa realizar eficazmente. Informalmente, o
pensamento computacional descreve a atividade mental na formulagdo de um problema
de modo que possa ser admitida uma solugdo computacional, que pode ser levada a cabo
por uma maquina ou um ser humano. Além disso, o pensamento computacional ndo ¢é
apenas sobre a resolucdo de problemas, mas também sobre a formulacdo do problema

(Wing, 2014).

Por outro lado, Brennan, Balch e Chun (2011), em colaboracdo com Wendy Martin,
Francisco Cervantes, e Bill Tally da Education Development Center’s Center for Children
& Technology, e Mitch Resnick da MIT Media Lab, desenvolveram uma defini¢cao de
pensamento computacional que envolve trés dimensdes principais: os conceitos de
pensamento computacional (sequéncias, ciclos, execug¢do em paralelo, eventos,
condigdes, operadores, dados/varidveis); as praticas computacionais (trabalhando de
forma iterativa e incremental, testando, corrigindo e depurando, reutilizando e
reformulando, abstraindo e decompondo); e as perspetivas computacionais (expressando,
colaborando, questionando) que, apesar de ndao serem exclusivas do pensamento
computacional, ajudam a que o programador se veja de maneira diferente ou veja o mundo

de modo diferente através da programagao e da partilha dos produtos obtidos.

» Conceitos Computacionais
e Sequéncias — Identificagdo de uma série de etapas para uma tarefa. Quando

se executa uma série de comandos em programacao eles sdo interpretados
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sequencialmente, desta forma, a ordem pela qual aparecem ¢ importante
sendo que por vezes basta trocar a ordem pela qual aparecem para se obter
resultados diferentes;

Ciclos — Execugdo da mesma sequéncia varias vezes. Ap0s a criagao de
programas com sequéncias de comandos € possivel reconhecer padroes de
repeticdo, formando-se assim ciclos. Desta forma, a utilizacao de ciclos
apesar de ser mais exigente a nivel do pensamento computacional do que
uma simples sequéncia, torna o programa mais pequeno, mais legivel e
mais facil de se compreender;

Execugao em paralelo — Execucgao de tarefas ao mesmo tempo. Quando se
programa ha a¢des que queremos que se iniciem em paralelo, para tal, ¢
necessario compreender este conceito e programar de modo que os eventos
acontecam quando necessario e previsto;

Eventos — Uma coisa causa o acontecimento de outra, isto ¢,
acontecimentos que desencadeiam uma determinada agao;

Condi¢des — Tomada de decisdes com base em condicdes, isto €, uma vez
que a programacdo nem sempre ¢ linear, consoante determinadas
condi¢Oes e mediante a utilizacdo de estruturas de decisdo, o programa
pode ter diferentes rumos;

Operadores — Sdo o suporte para a realizacdo de operacdes matematicas e
logicas;

Dados/Varidveis — Armazenar, recuperar e atualizar valores sdo agdes

necessarias em programacao, estes que sdo guardados em variaveis.

» Praticas Computacionais

Acdo iterativa e incremental — Desenvolve-se um pouco da programacao,
experimenta-se e volta-se a desenvolver mais um pouco, ou seja, a
programacao ¢ desenvolvida por etapas e s6 quando uma parte funciona
corretamente ¢ que se avanga para o desenvolvimento da etapa seguinte;

Teste e depuracao — Este representa a garantia de que as coisas funcionam
para tal, ¢ necessario testar, encontrar e resolver problemas quando estes
surgem. Desta forma, ap0s a conclusdao de um projeto ou/e de uma etapa ¢

necessario testar para nos certificarmos que tudo funciona como o
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previsto, sendo, portanto, nesta fase que muitas vezes se encontram erros
que passaram despercebidos no decorrer do mesmo.

Reutilizagdo e reformulagdo — Obtencao de ideias ou projetos a partir de
outros ja existentes, ou seja, a construg¢ao de projetos pode partir de outros
sendo apenas reformulados ou adaptados.

Decomposicao e abstracdo — Exploragcdo de conexdes entre o todo e as
partes, isto ¢, problemas complexos podem ser divididos em problemas
mais simples, permitindo posteriormente a obtengdo de uma

generalizacdo.

» Perspetivas Computacionais

Expressar — Refere-se a perce¢do de que computagdo ¢ uma forma de criar
(“Eu consigo criar!”). A partilha dos projetos desenvolvidos permite que
0 aluno nao s possa mostrar como se expressou ao construir o programa
como também possa demonstrar e defender as suas ideias. Isto ¢
fundamental porque os alunos, através do computador ¢ da programagao
podem comunicar, mostrando as suas ideias e criagdes, reconhecendo-se
como construtores € ndo como meros consumidores;

Colaborar — Reconhecimento do poder de criar com e para os outros (“Eu
posso fazer coisas diferentes quando tenho acesso a outras!”). A partilha
dos projetos desenvolvidos, mais uma vez, permite que os alunos
obtenham novas ideias e novos projetos partindo de outros ja existentes,
assim, tal como aquele lhes serviu de inspira¢do as suas criagdes, também
os deles podera servir de fonte para outros. Desta forma, o aluno reconhece
a vantagem de criar com e para os outros, ajudando também ao
desenvolvimento do espirito critico, a compreensao do seu funcionamento
e a forma como foi feito, uma vez que ¢ importante que analisem o trabalho
original/a fonte de inspira¢ao);

Questionar — Sentimento de poder questionar sobre o mundo (“Eu posso
(usar a computacdo para) fazer perguntas para entender (coisas
computacionais) no mundo!”). Quando os alunos desenvolvem os seus
programas, criando com e para os outros, questionam-se sobre a forma

como os outros terdo sido desenvolvidos € como foram solucionados
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determinados problemas, e isto leva-os a questionar como funcionam

diversas situagoes do mundo real.

Assim sendo, o pensamento computacional ¢ o caminho para descrever a aprendizagem

e 0 desenvolvimento ocorridos com o Scratch:

“Over the past several years, we have been captivated by ‘“‘computational
thinking” as a way to describe the learning and development that take place with

Scratch” (Brennan, Balch, & Chun, 2011, p. 141).

2.1.2 O Scratch: Ambiente grafico de linguagem de
programacio

O Scratch ¢ um ambiente grafico de programa¢do que permite as criangas e jovens
criarem as suas proprias historias, jogos e animagdes interativas, podendo também
partilha-las numa comunidade on-line. Durante este processo elas aprendem a pensar de
forma criativa, a raciocinar sistematicamente e a trabalhar colaborativamente —

competéncias esséncias a vida no século XXI:

“Millions of young people around the world (mostly ages 8-16) are using the
Scratch coding language to create their own interactive stories, games, and
animations—and sharing their creations with one another in the Scratch online
community. As young people create and share Scratch projects, they learn to think

creatively, reason systematically, and work collaboratively, essential skills for

everyone in today’s society” (Resnick & Siegel, Scratch Foundation, 2015).

O Scratch ¢ um projeto do Lifelong Kindergarten Group do Massachusetts Institute of
Technology (MIT) Media Lab que nasceu em 2003, tornando-se publico em maio de
2007, quer o software quer o site do Scratch (Maloney, Resnick, Rusk, Silverman, &
Eastmond, 2010). No ano de 2013, Mitchel Resnick — Professor of Learning Research at
the MIT Media Lab, e David Siegel — Co-Founder and Co-Chairman of the investment
management firm Two Sigma professor, fundaram a Scratch Foundation, organizagao
independente sem fins lucrativos, com o objetivo de garantir que todas as criangas do
mundo tém acesso a estas oportunidades criativas de aprendizagem, podendo expressar a

sua criatividade por meio da programagao Scratch, que ¢ disponibilizada gratuitamente:
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“At the Scratch Foundation, our mission is to ensure that Scratch is available for
free, for everyone, so that kids around the world can express their ideas through
coding. As champions of the Scratch project, we raise funds to support the project
and share stories of innovation, collaboration, and learning within the global

Scratch community” (Resnick & Siegel, Scratch Foundation, 2015).

O nome Scratch vem da técnica de Scratching usada pelos disc jockeys (DJs), que giram
os discos de vinil para trs e para diante com as maos, com a inten¢do de misturar musicas
de forma criativa e original. Com o Scratch ¢ possivel fazer algo parecido misturando
diferentes tipos de clips de media (graficos, fotos, musicas, sons...) de forma criativa

(Marques, 2009).

Esta linguagem de programagdo baseia-se nas ideias construtivistas da LOGO
promovendo a possibilidade de conceber e criar no computador o que se desejar, tornando
facil a combinagdo de graficos, imagens, fotos, musica e som em criagdes interativas
(Maloney, Resnick, Rusk, Silverman, & Eastmond, 2010), uma vez que o principal
objetivo do Scratch ¢ introduzir a programacdo naqueles que ndo tém qualquer
experiéncia, como referem os autores do artigo The Scratch Programming Language and

Environment (2010):

“Scratch builds on the constructionist ideas of Logo [Kafai and Resnick 1996;
Papert 1980] and Etoys [Kay 2010; Steinmetz 2002]. To help users make their
projects personally engaging, motivating, and meaningful, Scratch makes it easy
to import or create many kinds of media (images, sounds, music). (...) A key goal
of Scratch is to introduce programming to those with no previous programming
experience. This goal drove many aspects of the Scratch design. Some of the
design decisions are obvious, such as the choice of a visual blocks language, the
single-window user interface layout, and the minimal command set. Others are
less obvious, such as how the target audience influenced the type system and the
approach to error handling” (Maloney, Resnick, Rusk, Silverman, & Eastmond,

2010, p. 3).

Criagdes interativas estas que, como ja o referi, podem ser posteriormente partilhadas no
site do Scratch, promovendo desta forma um contexto social, onde se pode, ndo apenas
partilhar os projetos criados, mas também receber feedback e incentivo de outros usuarios,

aprendendo também com os mesmos € com outras criagcdes (Maloney, Resnick, Rusk,
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Silverman, & Eastmond, 2010). Esta partilha de projetos e colaboracao entre criadores, ¢

um dos aspetos-chave do Scratch que serdo referidos e refor¢cados no ponto seguinte, com

os aspetos de trabalho de projeto. Isto porque, quando nos referimos a partilha e

colaboracdo, estas ndo estdo presentes apenas na comunidade Scratch, mas também em

sala de aula.

Relativamente ao design do Scratch este segue trés principios basicos, “more tinkerable,

more meaningful, and more social than other programming environments” (Resnick,

Maloney, Monroy-Herndndez, Rusk, & Eastmond, 2009, p. 63), isto ¢, os aspetos-chave

dos Scratch incluem:

Programagdo com blocos-de-constru¢do (building-blocks) — Para se criar
programas em Scratch, empilham-se comandos graficos, como pecas de LEGO,
encaixando-os uns nos outros de uma forma coerente e ordenada. Estes comandos
sao concebidos para se poderem encaixar apenas em posi¢oes que fazem sentido
sintaticamente, evitando assim os erros mais comuns de sintaxe, possuindo
diferentes formas graficas, consoante a informagao a que remetem, inibindo assim
a possibilidade de combinagdes erradas. A sua ordem de colocagdo pode ser
alterada em qualquer altura, podendo-se acrescentar ou retirar comandos dos
blocos, com toda a facilidade, testemunhando, de imediato, o resultado das
alteragdes (Marques, 2009). Desta forma, “as with Lego bricks, connectors on the
blocks suggest how they should be put together. Children can start by simply
tinkering with the bricks, snapping them together in different sequences and
combinations to see what happens” (Resnick, Maloney, Monroy-Hernandez,
Rusk, & Eastmond, 2009, p. 63).

Manipulagdo de media — O Scratch permite a criagdo de programas que controlam
€ misturam animacgao, musica, som € imagens, a que ¢ possivel aplicar efeitos
graficos do tipo dos usados no Photoshop, como mudancgas de tonalidade e de
opacidade, de distor¢do, entre outros (Marques, 2009). Desta forma, os
utilizadores podem escolher e criar uma variedade de projetos, dependendo dos
gostos pessoais de cada um, personalizando o projeto desenvolvido, isto porque,
“we know that people learn best, and enjoy most, when working on personally
meaningful projects” (Resnick, Maloney, Monroy-Hernandez, Rusk, &

Eastmond, 2009, p. 64).
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e Partilha e colaboragdo — Este aspeto-chave esta fortemente ligado a pagina de
Internet do Scratch, na qual se pode experimentar os projetos de outros, reutilizar
e adaptar as suas imagens e blocos de comandos, e divulgar os proprios projetos.
Isto porque, segundo os autores ja referenciados, “for Scratch to succeed, the
language needs to be linked to a community where people can support,
collaborate, and critique one another and build on one another’s work™ (Resnick,

Maloney, Monroy-Hernandez, Rusk, & Eastmond, 2009, p. 65).

Assim sendo, a fluéncia digital requer a capacidade de projetar, criar e inventar com o0s
novos media, capacidades estas passiveis aquando da planificacdo e realizagdo de projetos
em Scratch. A linguagem de programagao fornece, portanto, multiplos beneficios, como
por exemplo a capacidade de criar projetos significativos no computador, o
desenvolvimento do pensamento computacional ou a capacidade para resolver

problemas:

“As we see it, digital fluency requires not just the ability to chat, browse, and
interact but also the ability to design, create, and invent with new media(...) To do
s0, you need to learn some type of programming. The ability to program provides
important benefits. For example, it greatly expands the range of what you can
create (and how you can express yourself) with the computer. It also expands the
range of what you can learn. In particular, programming supports “computational
thinking,” helping you learn important problem-solving and design strategies
(such as modularization and iterative design) that carry over to nonprogramming
domains. And since programming involves the creation of external
representations of your problem-solving processes, programming provides you
with opportunities to reflect on your own thinking, even to think about thinking

itself” (Resnick, Maloney, Monroy-Hernandez, Rusk, & Eastmond, 2009, p. 62).

2.1.3 O uso de computadores em sala de aula: Aprendizagem

baseada em projetos
Tratando-se os computadores de ferramentas de aprendizagem, como ja foi possivel
constatar anteriormente, ¢ necessario encontrar modelos pedagogicos que oferecam usos

atrativos para uma eficiente utilizagdo destes mesmos dispositivos em sala de aula

(Moura, 2016). Modelos estes que deverdo constituir-se como um método de ensino e de
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aprendizagem alternativo a um ensino abstrato e transmissivo, desligado das necessidades
e dos interesses dos alunos (Ferreira, 2013), envolvendo-os, portanto, na aprendizagem,

que vai muito além da memorizacao ou reprodu¢do da informacgdo (Moura, 2016).

A aprendizagem baseada em projetos “é propicia a conjugacdo dos principios da
aprendizagem, dos objetivos educacionais e da integragao das tecnologias (...)” (Moura,
2016, p. 78), sendo uma metodologia que se caracteriza pela realizacdo de tarefas em
grupo, sobre temas que os alunos selecionam. Desta forma, vai ao encontro dos interesses,
gostos e curiosidades dos alunos, possibilitando a criagdo de espacos intencionais de
aprendizagem auténtica. Este envolvimento dos alunos nas suas aprendizagens, da-lhes
uma razdo para aprender conceitos e competéncias importantes, uma vez que “os
objetivos do projeto devem induzir a acdo, englobar reflexao, conhecimento, consulta de
fontes e execucao de tarefas” (Moura, 2016, p. 80). Esta acdo podera ser, por exemplo,
para responderem a questoes, resolverem problemas, conhecidos ou desconhecidos, ou
enfrentarem um desafio, que lhes exija mobilizar os conhecimentos, competéncias e
atitudes adequadas que ajudem a resolver com €xito as tarefas (idem). Posto isto, entende-

se trabalho de projeto como:

“Um estudo aprofundado de um assunto ou problema que um grupo, mais ou
menos alargado, de criancas leva a cabo a partir de um interesse forte dos seus
elementos e baseado numa planificagcdo conjunta do proprio grupo” (RANGEL,
2002, p. 12). Verifica-se, assim, que um projeto pedagogico articula intengdes
(questdes dos alunos que evidenciam necessidades e interesses dos mesmos) com
acdes — atividades por eles realizadas para concretizar as intengdes (CORTESAO;

LEITE; PACHECO, 2002) (...) (Ferreira, 2013, p. 318).

Moura (2016) refere ainda que a aprendizagem baseada em projetos, além de criar nos
alunos poderosas e memoraveis experiéncias da vida escolar, exige-lhes que pensem
critica e analiticamente, potenciando ndo apenas as competéncias de pensamento de
ordem superior enquanto criam produtos auténticos, mas também satisfazendo as
exigéncias do curriculo. Isto porque, a generalidade dos curriculos “destaca a importancia
dos alunos serem capazes de ler de forma analitica, escrever com eficiéncia, falar e ouvir
convenientemente, conduzir pesquisas e usar tecnologias e media digitais de forma

estratégica e satisfatoria” (Idem, p. 81).
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Assim sendo, a aprendizagem baseada em projetos € uma aprendizagem propicia a
conjugacdo dos principios da aprendizagem, dos objetivos educacionais e da integracdo
de tecnologias, onde “o importante ¢ passar do conhecimento como aprendizagem
mecanica, ao conhecimento como criagdo de solugdes e nova informagao” (Moura, 2016,
p. 78). Nesta, que tem por base uma metodologia ativa, “pergunta-se, investiga-se,
problematiza-se, questiona-se, sente-se, valoriza-se, exterioriza-se, partilha-se, duvida-se,
faz-se, realiza-se, avalia-se, decide-se, produz-se, constroi-se” (Pacheco, Sousa, &
Lamela, 2018, p. 1). Entdo, através de atividades baseadas em projetos € possivel realizar
uma integracdo sustentdvel das tecnologias em contextos flexiveis de aprendizagem,
possibilitando o desenho de propostas e projetos interdisciplinares e colaborativos,
estimulando o interesse dos alunos e mergulhando-os numa dindmica de questionamento
do mundo real. Como refere Adelina Moura “esta-se entdo a transformar os alunos em
aprendizes autobnomos, dando-lhes ferramentas para os ajudar a construir a sua propria

aprendizagem” (Moura, 2016, p. 81).

2.2 Educacao Literaria

A leitura estd presente em todas as nossas atividades diarias, seja quando se 1€ um jornal,
quando se consulta o extrato bancério ou o horario dos comboios, quando se envia uma
mensagem por telemdvel ou mesmo quando se 1€, por prazer, um belo romance ou policial
(Sim-Sim, 2007). Sendo, portanto, consensual que saber ler fluentemente e escrever de
forma eficiente ¢ uma condi¢do indispensavel para o sucesso individual, quer a nivel

pessoal quer profissional.

“Ler ¢ sempre uma forma de viajar, quer o mediador da viagem seja um livro,
uma revista, o ecrd de um computador ou de um telemével. O passaporte exigido

para essa viagem chama-se aprender a ler” (Sim-Sim, 2009, p. 7).

Como refere Inés Sim-Sim, o desejo de ler ¢ a consequéncia ldgica da descoberta da
func¢do do registo escrito, entdo, quando a linguagem escrita faz parte do quotidiano das
criangas, por exemplo através dos livros de historias que lhes sdo lidos ou das revistas
que folheiam, estas percebem que o escrito contém uma mensagem a que podem ter

acesso através da leitura, surgindo desta forma o interesse e a vontade de aprender a ler.
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Os primeiros anos da crianca sdo, portanto, fundamentais para incentivar o gosto pela
leitura, onde as familias desempenham um papel importantissimo, no entanto, quando
esta integra a escolaridade obrigatoria, também os professores passam a ter uma
importancia acrescida neste dominio, sendo crucial que fagam mais do que ensinar a
decifrar palavras de forma mecanica. E preciso desenvolver na crianga o gosto e a vontade

de ler, extraindo significado daquilo que I€. Isto é:

“Antes de formalmente ensinada, a maioria das criangas descobre a linguagem
escrita. O ensino da decifragcdo, que corresponde a fase de identificacdo de
palavras escritas, ¢ o primeiro passo no percurso formal da aprendizagem da
leitura, mas ler ¢ mais do que reconhecer uma sequéncia de palavras escritas. A
esséncia da leitura € a construc¢ao do significado de um texto escrito e aprender a
compreender textos ¢ o grande objetivo do ensino da leitura” (Sim-Sim, 2007, p.

5).

Entdo, se saber ler ¢ uma condicdo indispensavel para o sucesso da crianga, na vida
escolar e no ambito pessoal, a escola desempenha um papel imprescindivel nas suas
aprendizagens, entre as quais, o desenvolvimento das suas competéncias literarias — “ler
para apreciar textos literarios” (Buesco, Morais, Rocha, & Magalhdes, 2015). E esta

3

dimensao literaria dos textos de literatura infantil que “vem dar mais consisténcia e
sentido ao ensino da lingua, fortalecendo a associacdo curricular da formacao de leitores
com a matriz cultural e de cidadania. Ouvir ler e ler textos de literatura infantil é um
percurso que conduz ao objetivo prioritario de compreensdo de textos e € um estimulo a
apreciacao estética. O contacto com textos literarios (...) amplia o espectro de leituras e
favorece a interacdo discursiva e o enriquecimento da comunica¢do” (Buesco, Morais,
Rocha, & Magalhaes, 2015, p. 8). Além disso, a literatura constitui um precioso lugar que
nos liberta da “caixa” em que, por vezes, nos sentimos aprisionados, isto devido a sua

capacidade de interrogar o mundo e de proporcionar outros modos de o pensar (Balga &

Azevedo, 2017).

Balca e Azevedo (2017), referem que a Educacdo Literaria visa dotar o leitor de um
conjunto de saberes culturais, literdrios e sociais que o apoiem, ndo sO no
desenvolvimento da sua competéncia enciclopédica, mas também da sua competéncia

literaria e intertextual, acrescentando que:
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“visa dotar o leitor de um conhecimento relevante acerca de textos, autores,
géneros, bem como convengdes, temas e estilemas literarios de modo a que ele se

possa sentir membro ativo e participante de uma casa comum” (p. 133).

Assim sendo, o conceito de Educacdo literdria ultrapassa “o nivel do ensino-
aprendizagem da literatura — o aprender a ler os textos como literarios, obedecendo a
convengao estética ou ao protocolo de ficcionalidade, ou o aprender a apreciar a literatura
—, referindo-se ao desenvolvimento de competéncias que permitem ler o mundo de uma
forma sofisticada e abrangente e contribuem para a formacao de sujeitos criticos, capazes

de ler e interrogar a praxis” (Balca & Azevedo, 2017, p. 134).

2.2.1 Educacio literaria nos documentos programaticos

oficiais em Portugal

A Literatura esta presente na sala de aula, seja na educagdo pré-escolar ou no 1.° ciclo do
ensino basico, no entanto ndo tinha grande visibilidade nos documentos programaticos
oficiais para o 1.° CEB, no inicio do século XXI. A entrada da Educa¢do Literaria nos
documentos programadticos oficiais, em Portugal, como um dominio auténomo e
explicito, € relativamente recente, e os fatores que contribuiram para tal, sdo varios. Balca
e Azevedo (2017) destacam o desenvolvimento da investigacdo cientifica sobre as
questdes da promog¢do da leitura, da formagdo de leitores e da educagdo literaria, a
formacgao inicial e continua dos docentes nestes temas, a generalizagdo a todo o pais da
Rede de Bibliotecas Escolares e a implementagao, desde 2006, do Plano Nacional de

Leitura (PNL).

O dominio de Iniciacdo a Educagdo Literaria, para o 1.° e 2.° ano de escolaridade, e o
dominio de Educacdo Literaria, para o 3.° € 4.° ano, surgiram pela primeira vez em 2012
nas Metas Curriculares de Portugués - Ensino Basico. Dominios e designacdes que se
mantém no documento atual intitulado Programa e Metas Curriculares de Portugués do
Ensino Bésico (Buesco, Morais, Rocha, & Magalhaes, 2015). Segundo o mesmo, a
Educagao Literaria vem dar maior consisténcia e sentido ao ensino da lingua,
possibilitando uma junc¢do no curriculo entre a formagdo de leitores e a assungdo da
literatura como promotora da matriz cultural e de cidadania. E neste sentido que Balca e

Azevedo (2017) referem que:
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“podemos falar da formagao de leitores, com uma mais vasta competéncia
enciclopédica, dotados de uma mais consistente dimensdo ético-axioldgica,
promovidas com o contacto efetivo com os textos literarios. E € neste contacto
com as obras literarias que os alunos vao enriquecer a sua competéncia literaria,

uma vez que ampliam o seu espectro de leituras” (p. 139).

Relativamente aos conteudos e aos respetivos descritores de desempenho, presentes no
PMCP (Buesco, Morais, Rocha, & Magalhaes, 2015), estes foram concebidos de modo a
permitirem formas de conjugagdo dos diversos dominios, cabendo ao professor adotar os
procedimentos metodologicos que considere mais adequados a uma aprendizagem bem-
sucedida dos conteudos indicados em cada dominio. Sendo que este relatorio do projeto
de investigacdo incide no dominio da Educacdo Literaria do 4.° ano de escolaridade, os

objetivos e descritores de desempenho? para este nivel de ensino s3o os seguintes:
23. Ler e ouvir ler textos literarios.

1. Ler e ouvir ler obras de literatura para a infincia e textos da tradi¢ao

popular.

2. Fazer a leitura expressiva de pequenos textos, apds preparagao da

mesma.
3. Ler poemas em coro ou em pequenos grupos.

24. Compreender o essencial dos textos escutados e lidos.

1. Reconhecer caracteristicas essenciais do texto poético: estrofe, verso,

rima e sonoridades.
2. Reconhecer onomatopeias.

3. Identificar, justificando, personagens principais e coordenadas de tempo

e de lugar.

4. Delimitar os trés grandes momentos da acdo: situag¢do inicial,

desenvolvimento e situagao final.

O descritor de desempenho consiste num enunciado preciso e objetivo, por meio do qual se refere o que se

espera que o aluno seja capaz de fazer no final do ano letivo (Buesco, Morais, Rocha, & Magalhdes, 2015).
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5. Fazer inferéncias (de agente — acdo, de causa — efeito, de problema —

solugdo, de lugar e de tempo).

6. Recontar historias lidas, distinguindo introducdo, desenvolvimento e

conclusdo.

7. Propor alternativas: alterar caracteristicas das personagens; sugerir um

cenario

(temporal ou espacial) diferente.

8. Recontar uma histéria a partir do ponto de vista de uma personagem.
9. Interpretar sentidos da linguagem figurada.

10. Responder, oralmente e por escrito, de forma completa, a questdes

sobre os textos.
25. Ler para apreciar textos literarios.

1. Ler e ouvir ler obras de literatura para a infancia e textos da tradigao

popular.

2. Manifestar sentimentos, ideias e pontos de vista suscitados por historias

e poemas ouvidos.
26. Ler em termos pessoais.

1. Ler, por iniciativa propria ou sob orientacdo do professor, textos

diversos, nomeadamente os disponibilizados na Biblioteca Escolar.

2. Apresentar a turma livros lidos, justificando a escolha e recomendando

a sua leitura.

27. Dizer e escrever, em termos pessoais e criativos.
1. Memorizar e dizer poemas, com clareza e entoa¢do adequadas.

2. Dramatizar textos (treino da voz, dos gestos, das pausas, da entoagdo e

da expressao facial).

3. Escrever pequenas narrativas, a partir de ajudas, que identifiquem a

sequéncia: apresentacdo do cenario (tempo e lugar); das personagens,
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acontecimento desencadeador da acdo; acdo; conclusdao; emog¢des ou

sentimentos provocados pelo desfecho da narrativa.

4. Escrever pequenos poemas rimados (por exemplo, recorrendo a poemas
modelo, a jogos poéticos, como o “poema fenda”, ou a férmulas, como o

acrostico).

5. Reescrever um texto, escolhendo as diferentes perspetivas das

personagens (Buesco, Morais, Rocha, & Magalhaes, 2015, p. 61).

A operacionalizacdo dos objetivos e descritores de desempenho, obrigatérios em cada
ano de escolaridade segundo o PMCP (2015), ¢ crucial para a formagao de novos leitores,
no entanto, tendo em consideragdo o meu projeto de investigagdo, importa destacar a
importancia do desenvolvimento da capacidade de ler para apreciar textos literarios (25.1
e 25.2). Esta ¢ uma atividade cognitiva que se centra na compreensdo rigorosa de um
texto e permite que o leitor mobilize capacidades de atengao e reflexao extraindo do texto
o sentido que o autor pretende transmitir compreendendo o que esta implicito, apreciando
criticamente e esteticamente o texto lido e exprimindo sentimentos suscitados pelo

mesmo (Giasson, 2018).
Assim sendo, como referem Balca e Azevedo (2017):

“A promocgao de uma educagdo literaria visa sempre a formagao de leitores e de
leitores literarios. A reagdo individual perante uma obra literaria, valorizada por
Mendoza Fillola (2004), Roig-Rechou (2009), Souza, Girotto e Silva (2012),
Costa (2015) ou Balca e Costa (2017) ¢ uma das chaves para o fomento da
educacdo literaria. O aluno tem de participar de forma ativa e eficaz no processo
de rece¢do do texto literario, do modo a que “sepa reconocer las peculiaridades
del discurso literario y seguir las instrucciones de recepcion que el mismo texto
incluye.” (MENDOZA FILLOLA, 2004, p. 64). Este processo de rece¢ao da obra
literaria, de modo individual, pleno, exige uma relagao entre o texto e o leitor que
Souza, Girotto e Silva (2012) consideram necessaria para a compreensdao da
leitura. Ora esta compreensdo da leitura de textos literarios vai permitir ao aluno

o enriquecimento da interagao discursiva e da comunicacao” (p. 140).
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2.2.2 Os textos literarios na escola

A Leitura Literaria segundo Catherine Tauveron (2002), citada por Morin e Bergeron

(2006), pode ser definida como:

“Une «lecture qui fait de la densité du texte son territoire de prédilectiony. Il s'agit
d'une lecture attentive au fonctionnement du texte et a sa dimension esthétique,
d'une lecture soucieuse de débusquer des effets de sens non immédiats et de les
faire proliférer, de débusquer des effets de non-sens pour leur trouver du sens,
toutes opérations qui supposent la mobilisation d'une culture antérieurement

construite et la création d'une culture nouvelle.

Au-dela du simple échange, la lecture littéraire exige du lecteur une véritable «
occupation » des lieux, « un acte d'appropriation » : « lire, c'est prendre, ce qui
n'est pas un geste simpley, c'est habiter le texte et donc le « lotir », le soumettre «

a des échafaudages de toutes sortes »” (p. 54).

Como tal, ndo se pode abordar os textos literarios na sala de aula da mesma forma que se
abordam outros textos, deve-se sim apostar “(..) une pédagogie qui puise ses fondements
dans lanalyse des processus en jeu lors de limmersion dans la lecture esthétique”
(Giasson, 2018, p. 11). O processo de leitura inicia-se com a “entrada” do leitor no texto,
definindo quatro posi¢des do mesmo aquando da sua viagem pelo texto: Position 1: Etre
a Dextérieur et entrer dans le texte — E nas primeiras linhas que o leitor comeca a sua
viagem pelo livro, comegando a fazer pequenas suposicdes sobre o texto; Position 2 :
Etre dans le texte et s’y promener - A medida que ele prossegue com a leitura as suas
primeiras interpretacoes vao sendo confirmadas ou revistas, € as personagens e
acontecimentos sao reconsiderados em funcao dos novos acontecimentos; Position 3: Se
deégager du texte et repenser ce que l’on sait - Depois de cativado pela leitura ele toma
consciéncia do significado do texto na sua propria vida, refletindo e analisando a sua
posicdo em relagdo ao mesmo; Position 4 — Se dégager du texte et objectiver son
expérience - Por Ultimo ele reflete sobre o funcionamento do texto, por exemplo sobre a

arte do autor, a estrutura do texto e os elementos literarios (Giasson, 2018, p. 14).

Estas posi¢des relativamente a leitura literaria ndo se realizam de forma linear, podendo

acontecer em momentos diferentes da leitura e, como tal, ndo podem ser trabalhadas nem
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ensinadas de forma separada, mas sim em dialogo e de forma continua (Giasson, 2018, p.

16). Ainda segundo a mesma autora:

“la vision d’un lecteur est composée d’un ensemble dynamique d’images, d’idées,
de questions, d’anticipations, d’arguments qui traversent son espit pendant la
lecture. Cette vision englobe ce que le lecteur comprend ou ne comprend pas, ses
suppositions sur le texte et ses réactions; elle est toujours en construction, elle peut

changer méme apres la fin de la lecture” (p. 14).

Desta forma, o trabalho em torno da Educacao Literaria, da leitura de textos literarios na
escola, devera despertar uma reflexdo, por parte dos professores, sobre o significado a ser
dado a essa habilidade de apreciar obras literarias, que envolve varios atos de leitura:

compreender, interpretar, reagir e, claro, apreciar textos literarios (25.1 e 25.2, PMCP

(2015).

Giasson (2018) refere que a diferenca entre compreender e interpretar estd relacionada ao
grau de consciéncia do leitor, uma vez que para compreender um texto o leitor devera
preencher aquilo que o autor deixou implicito no mesmo. Se as relacdes de significado
sao facilmente estabelecidas, por meio de um processo automatico, sem obrigar o leitor a
fazer calculos conscientes, ele dird que compreendeu o texto. No entanto, se o leitor tem
uma nocao completa das relacdes que estabelece entre os dados para extrair o significado
deles, as lacunas que ele ¢ obrigado a preencher e as incertezas inerentes a essas
operagdes, entdo estd no processo de interpreta-las. Como tal, a interpretacdo, dependera
da maturidade e das experiéncias do leitor: “par exemple, le méme poeme lu a huit ans, a
douze ans et a dix-huit ans suscitera des interprétations diferentes dues a la maturité et

aux expériences des ¢leves” (Giasson, 2018, p. 17).

Um aspeto essencial da leitura de textos literarios reside, inquestionavelmente, na
experiéncia estética peculiar a estes textos, isto €, na reacao pessoal do leitor, uma vez
que, “Il ne sert a rien lire un roman se d'entrée de jeu on ne se rend pas disponible a vivre
une expérience "subjective”(...). Les lecteurs approchent les textes différemment si leur
objectif est de retirer de l'information ou de vivre une expérience a travers la lecture”
(Idem, p.18). De forma a descrever estas duas situa¢des, Giasson (2018) refere as
seguintes expressoes: “Lecture efférent” — Nesta o leitor apenas tenta compreender a
informagdo contida no texto; “Lecture esthétique” — Na qual o leitor vive o que esta a ler,

visualiza as cenas, sente as emocoes das personagens e reage aos acontecimentos. Quando
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o professor apenas interroga os alunos sobre o conteudo dos textos, estd a encorajar a
“Lecture efférent” e é necessario, segundo o mesmo autor, deixar que os textos literarios
suscitem uma experiéncia no leitor. Posto isto, ¢ importante ensinar a distin¢do entre
ambas as leituras uma vez que as duas intervém em elementos cognitivos e afetivos
diferentes. Varios estudos apontam que a leitura estética ¢ visivel aquando das respostas

espontaneas dos alunos e nao daquelas orientas pelo professor:

“Comme les deux positions font intervenir des ¢léments cognitifs et effectifs
différents, les éleves devraient apprendre a distinguer les circonstances dans
lesquelles on utilize I’une et ’autre. (...) D’ailleurs, plusieurs études ont montré
que les réponses spontanées des €léves, losque ceux-ci ne sont pas orientés par
I’enseignant, sont surtout de type esthétique (Cox, 1997; Perreault et Giasson,

1996)” (Giasson, 2018, p. 18).

Assim sendo, hé ainda que referir que “Apreciar textos literarios” € julgar a qualidade de
uma obra, sendo obrigacdo da escola promover o gosto pela leitura de qualidade. A
apreciacdo de literatura ¢ um processo gradual e cumulativo que se desenvolve
continuamente, mesmo nos leitores mais experientes. A leitura €, portanto, um processo
complexo que nao pode ser reduzido a um conjunto de estratégias, e como tal, um
programa de leitura devera assegurar um equilibrio entre a construgdo de significado, o

compromisso pessoal perante os textos e a apreciacao de textos de qualidade:

“La lecture est un processos complexe qui ne peut étre réduit a un ensemble de
stratégies. Bien sir, il faut que le lecteur saisisse le propos de I’auteur, mais s’il
ne fait que comprendre 1’histoire dans le but d’en faire un résumé, il n’a pas atteint
I’objectif premier de la littérature: comprendre la vie. Un programme de lecture
doit assurer un equilibre entre la construction de la signification, I’engagement

personnel envers les textes et I’appréciation des textes de qualité” (Giasson, 2018,
p. 19).
2.2.3 Circulo de Leitura: Estratégia pedagogica para
explorar o texto literario
O Circulo de Leitura ¢ uma estratégia de ensino estruturada, na qual os participantes,

reunidos em pequenos grupos heterogéneos, aprendem a interpretar e construir

conhecimento a partir de textos ou ideias literarias, através do didlogo e da partilha de
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conjunta. O seu principal objetivo ¢ promover a reacao aos textos literarios, visando a
partilha e a discussdo, e ndo apenas a realiza¢do de mais uma tarefa, como refere Giasson
(2018), “Le Cercle de Lecture procede de la fusion entre la lecture autonome et la
discussion en petit groupe, et son principal objectif est de favoriser la reaction aux textes

littéraires™ (p. 178).

O artigo “Les cercles de lecture” (2015) refere que estes sdo uma experiéncia de
aprendizagem colaborativa que promove o desenvolvimento de multiplas habilidades
relacionadas a Oralidade, a Leitura e a Escrita e que, com os Circulos de Leitura, os alunos
aprofundam a sua compreensao do texto escolhido, discutindo o enredo, o vocabulario
especifico usado, bem como as suas experiéncias e a sua relagdo com o texto. A atividade
torna-se uma experiéncia de aprendizagem ainda mais rica quando ¢ totalmente liderada
pelos alunos, onde eles sdo os responsaveis pelas suas aprendizagens ¢ desempenham um
papel ativo nas mesmas. E, portanto, uma estratégia pedagogica que pode ser utilizada

em qualquer faixa etaria e eficaz em alunos com dificuldades de aprendizagem:

“Par la formation de groupes hétérogenes, les ¢€léves ayant des difficultés
peuvent apprendre de leurs pairs: non seulement des idées qui sont échangées,
mais aussi des stratégies d’alphabétisation que ces éleves utilisent tout au long de
leur processus d’apprentissage. Cette stratégie aide aussi les €leves en difficulté a
se voir comme des lecteurs autonomes et a nourrir des sentiments plus positifs
face a leurs capacités (Hébert, 2009)” (Learning Disabilities Association of

Ontario, 2015, p. 2).
Os Circulos de leitura apresentam as seguintes caracteristicas (Giasson, 2018, p. 178):

e Os alunos escolhem os seus proprios livros;

e Os grupos sdo formados a partir de livros selecionados. A formacao dos grupos
vem do desejo dos alunos de ler o mesmo livro e ndo do seu nivel de habilidade
ou da escolha do professor. Desta forma, os grupos sao, geralmente heterogéneos;

e QGrupos diferentes leem livros diferentes, sendo que estes podem ser propostos ao
mesmo tempo;

e Os grupos reunem-se regularmente. O Circulo de leitura deve ser considerado

como uma atividade de longo prazo, de forma que os alunos possam discutir em

grupo;
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A escrita e o desenho orientam a discussao. Os alunos escrevem as suas reagoes
ou ilustram-nas num livro de literatura. Quando o grupo se reune, esses cadernos
sdo uma fonte de ideias para a discussao.

Os topicos de discussdo partem dos alunos. Eles decidem sobre o seu proprio
topico de discussdo. Essa liberdade ndo deve ser confundida com a permissdo para
falar sobre qualquer coisa. De facto, os Circulos de Leitura sdo bastante exigentes
porque os alunos t€ém uma responsabilidade adicional, a de escolher os topicos a
serem discutidos.

As discussdes sdo abertas e naturais. Os alunos discutem a partir de perguntas
abertas como: “Como o personagem se parece comigo?” “Na mesma situagdo o
que teria eu decidido?” “Em qué, esta familia é parecida com a minha?”’;

O professor ¢ um facilitador. Ele tem uma tarefa de organizagio e apoio. E ele
quem organiza e reine bons livros para os alunos utilizarem, que apoia os grupos
na sua formagdo, ele observa os alunos e reune-se com os mesmos, quando
necessario, orienta as discussoes, e claro faz anotagdes de forma a reunir
informagdes, entre as quais os didlogos e comportamentos durantes as discussoes
em grupo;

A avaliacdo tem duas componentes: observa¢dao do professor e autoavaliacao do
aluno. Isto porque o objetivo dos Circulos de Leitura ndo sdo de transmitir
conteudos ou ensinar habilidades especificas, e como tal, os métodos de avaliacao
devem ser cuidadosamente escolhidos. As técnicas apropriadas sdo observagao,
narrativa, andlise de producdo, listas de verificagdo, reunides individuais,
entrevistas em grupo, gravagdes de video e audio e portfolio. Como os professores
nao sao o foco dos Circulos de Leitura, os alunos também devem participar da
avaliacdo.

Novos grupos formam-se em torno de novos livros. Refazer os grupos a cada novo
livro traz enriquecimento devido a novas ideias, sendo que, quando ha uma
rotacdo na formagao do grupo, todos t€ém a chance de conversar com todos os

outros membros da turma.

Posto isto, para a planificacdo de Circulos de Leitura € necessario ter em conta, ndo apenas

as suas caracteristicas, mas também: a organizacao dos grupos na sala de aula; o nimero

de alunos por grupo (o ideal seria 0 nimero de alunos interessados em ler o mesmo livro,

no entanto, ¢ preciso chegar a um compromisso que permita formar subgrupos que nao
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sejam muito pequenos ou muito grandes — entre quatro a cinco elementos); a escolha dos
livros (sendo o aluno quem escolhe o livro que deseja ler, entdo deveremos disponibilizar-
lhe uma quantidade aceitavel de livros); e por ultimo, o horario, uma vez que as atividades
do Circulo de Leitura devem ocorrer em intervalos regulares, bem como a sua duragao,
isto tendo em conta que Circulos de Leitura incluem o tempo de leitura individual do
livro, o tempo de escrever as reagdes pessoais € o tempo de reunido e discussdo do grupo

(entre duas a quatro semanas) (Idem, p. 179).

De modo a tornar as discussdes dos alunos mais produtivas, alguns autores sugerem que
lhes sejam atribuidos papéis, entre os quais o “facilitador da discussdo” - estimula a
discussdo no grupo propondo perguntas abertas: "O que achas do ultimo capitulo? Como
reagiste quando...?"; ou o “mestre de links” - compartilha as suas experiéncias pessoais
relacionadas ao texto e pergunta aos outros alunos se ja tiveram experiéncias semelhantes
(Giasson, 2018, p. 183). Os papéis do Circulo de Leitura estdo especificamente
relacionados a reacao aos textos literarios, servindo, portanto, de suporte as discussoes

dos alunos:

“Ils servent en fait de soutien dans l'apprentissage de la discussion en cercles de
lecture. Concretement, les €leves regoivent des "pages de roles", sur lesquelles ils
inscrivent leurs réactions. Cependant, ces pages de rdles ne constituent pas un
guide pour la discussion: il ne s'agit pas pour les ¢éléves d'arriver au cercle et de
lire a tour de rdle leur page sans donner leur point de vue. Elles servent a alimenter
la discussion et il n'y a aucune obligation de traiter de tout ce qui y est écri. il faut
que la discussion demeure naturelle et fonctionnelle. Lorsque les éléves auront
tenu plusieurs roles, et ce, a plusieurs reprises, ils se sentiront plus a l'aise pour
aborder la discussion a partir de leur propre carnet de lecture” (Giasson, 2018, p.

183).
Assim sendo:

“Les cercles de lecture représentent une facon amusante de faire participer tous
les ¢leves de la classe. En tant que facilitatrice ou facilitateur des cercles de
lecture, faites preuve d’originalité et soyez réceptif aux idées des €leves, regardez-
les prendre de 1’assurance et voyez 1’environnement de la classe devenir plus

positif!” (Learning Disabilities Association of Ontario, 2015, p. 7).
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Capitulo III - Metodologia

Este capitulo estd organizado em quatro sec¢des. Na primeira apresento uma breve
caracterizacdo do contexto educativo — escola e turma. Na segunda sec¢do indico as
opc¢des metodologicas adotadas no desenvolvimento deste estudo. Numa terceira sec¢do
faco referéncia as técnicas de recolha de dados, e numa quarta, e tltima sec¢ao, referencio
os procedimentos de andlise de dados e as informagdes empiricas reunidas durante o

processo de intervengao pedagogica.

3.1 Caracterizacao e Contextualizacao: Escola

e Turma

O presente projeto de investigacdo foi desenvolvido numa turma de 4.° ano de
escolaridade, de uma escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB) localizada na

freguesia da Quinta do Conde, concelho de Sesimbra, distrito de Setubal.

A Escola Basica e Jardim de Infancia n.° 3 de Quinta do Conde (EB/JI n.° 3 de Quinta do
Conde) pertence ao agrupamento de escolas Michel Giacometti, que abrange mais duas
escolas: a Escola Bésica 2/3 Michel Giacometti (sede de agrupamento) e o Jardim de
Infancia da Quinta do Conde. Relativamente ao espaco fisico, o atual edificio da EB/JI
n.° 3 de Quinta do Conde ¢ relativamente novo, tendo iniciado as suas atividades letivas
em 2003. Este, constituido por 12 salas de 1.° Ciclo, 4 salas de pré-escolar, refeitorio,
polivalente, biblioteca escolar e gindsio, veio substituir a antiga escola que 14 existia desde

novembro de 1979 e que era constituida por trés pavilhdes pré-fabricados.

A Quinta do Conde ¢ uma area periurbana das cidades de Setubal e Lisboa, € um meio
que nasceu clandestinamente, mas que se encontra em progressiva urbanizacdo e
desenvolvimento. Por esta razdo ¢ uma freguesia com caracteristicas rurais e urbanas,
apesar de as primeiras serem aquelas que mais predominam. A populagdo ¢ muito
heterogénea, ndo existindo verdadeiras raizes culturais, uma vez que 0s usos € 0s
costumes foram levados pelas pessoas que l1a habitam e que vieram de varios pontos do
pais, como do Alentejo, do Minho e do Algarve, retornados das ex-colonias e ex-

emigrantes (Agrupamento de Escolas Michel Giacometti, 2019).
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A turma do 4.° ano de escolaridade onde desenvolvi o meu projeto de investigagdo era
constituida por vinte e cinco alunos, doze meninos e treze meninas, com idades
compreendidas entre os 9 e os 10 anos (sete alunos com 10 anos e dezoito com 9 anos).
Destes vinte e cinco alunos, dois deles estdo abrangidos pelo DL n°54/2018 de 6 de julho.
O aluno A8? beneficia das seguintes medidas educativas do D.L. n°54/2018: Medidas
Universais - alinea a) diferenciacdo pedagdgica, b) acomodagdes curriculares, d)
promo¢dao do comportamento pro-social e e) intervencdo com foco académico ou
comportamental em pequenos grupos; Medidas Seletivas - alineas b) adaptacdes
curriculares ndo significativas, c) apoio psicopedagogico e d) antecipagdo e reforco das
aprendizagens. O A8 usufrui ainda de acompanhamento do Centro de Apoio a
Aprendizagem, com a docente do ensino especial e adaptagdes ao processo de avaliagdo:
artigo 28.° Avaliacdo Interna - a) diversificacdo dos instrumentos de recolha de
informacao, d) utilizagdo de produtos de apoio, €) tempo suplementar para realizacao da
prova, f) transcri¢do das respostas, g) leitura de enunciados; Avaliagdo Externa - alinea f)
realizagdo de prova adaptada e alinea d) utilizagdo de tempo suplementar. E um aluno
com muitas dificuldades na expressao escrita ¢ na leitura, bem como em tarefas da
oralidade. A nivel da Matematica as dificuldades ndo sdo tdo notdrias apresentando
algumas dificuldades em reter conceitos. O A8 € uma crian¢a muito timida e introvertida,
perfeitamente integrada com os colegas da turma, mas com dificuldades em se relacionar
com aqueles que ndo pertencem ao 4.° C. Em relagdo aos adultos ¢ afavel, meigo e
educado, mas sempre reservado, apresentando algumas dificuldades em interagir com

novos relacionamentos.

O A3 beneficia das seguintes medidas educativas do D.L. n°54/2018: Medidas Universais
- alinea a) diferenciag¢ao pedagdgica, b) acomodacdes curriculares e €) intervengao com
foco académico ou comportamental em pequenos grupos. Usufrui ainda de
acompanhamento do Centro de Apoio a Aprendizagem, com a docente do ensino especial
e adaptagdes ao processo de avaliacdo: artigo 28.° Avaliacdo Interna - a) diversificagdo
dos instrumentos de recolha de informagdo e e€) tempo suplementar para realizacdo da
prova; alinea f) realizagdo de prova adaptada e alinea d) utilizagao de tempo suplementar,
relativamente as Avaliacdes Externas. O aluno estd abrangido por Registo das

Acomodagoes Curriculares / Diferenciacdo Pedagogica em Portugués, Matematica,

3 A referéncia aos alunos ao longo do relatorio de investigacdo sera realizada desta forma A — aluno e o n.°

do mesmo na listagem dos alunos do 4.° C
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Estudo do Meio, pelo que acompanha o curriculo do 4° Ano, mas com adequagdes na
realizacdo das tarefas e na exploragdo dos contetidos. Além do A3 ha ainda outros oito
alunos abrangidos por Registo das Acomodagdes Curriculares / Diferenciagdo
Pedagdgica: cinco em matematica; um em matematica e portugués; um a estudo do meio,
e um em matematica e estudo do meio. Os alunos referidos atingiram os objetivos
propostos e superaram as dificuldades inerentes a cada area com as medidas propostas

nas respetivas acomodagdes elaboradas para cada aluno pela professora titular.

Na globalidade, no que refere a turma, esta era assidua e pontual as aulas apresentando
um comportamento muito bom. S3o alunos bastante interessados e participativos,
demonstraram gosto e curiosidade para a aquisi¢do de conhecimento e pela realizacio de
todas as tarefas propostas. Relativamente ao aproveitamento da turma por area curricular,
avaliando os graficos das avaliagdes relativos ao 3.° periodo (Anexo 3), posso afirmar que
¢ uma turma com bom aproveitamento: Portugués e Matematica 4% insuficiente, 28%
suficiente, 40% bom ¢ 28% muito bom; Estudo do Meio 24% suficiente, 48% bom e 28%
muito bom; Expressdes 48% bom e 52% muito bom; Oferta Complementar 40% bom e

60% muito bom.

3.2 Principais opcoes metodologicas

O primeiro problema que se coloca num projeto de investigagcdo € saber como comegar
bem este trabalho. Por esta razdo, a primeira das etapas podera ser “ler” a palavra e,
investigacdo ¢, por definicdo, algo que se procura — “Investigar, etimologicamente,
significa procurar e investigacao, procura (...)” (Coutinho, 2016, p. 5). No entanto,
“naturalmente, se investigar ¢ procurar, nem toda a procura ¢ investigacdo, em particular,
se 0 que tivermos em mente for o conhecimento cientifico e a ciéncia” (Idem). Por
conseguinte, € necessario um primeiro fio condutor, tdo claro quanto possivel, de forma
que o trabalho se possa iniciar e estruturar-se com coeréncia (Quivy & Campenhoudt,
2005). Este fio condutor é entdo a questdo de investigacdo, aquilo que procuramos
investigar — “Qual ¢ o meu problema? “O que devo fazer?”, surgindo outras questdes
como “Procurar o qué? Com que objetivos? Como procurar? Procurar para qué?

(Coutinho, 2016). Sao estas questdes que nos remetem para os propositos da investigagao

e da sua relevancia, e como tal, posso entdo afirmar que investigar ¢é:
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“uma atividade que pressupde algo que € investigado, uma intencionalidade de
quem investiga e um conjunto de metodologias, métodos, e técnicas para que a
investigacdo seja levada a cabo numa continuidade que se inicia com uma
interrogacdo e termina com a apresentagdo publica dos resultados da

investigacao” (Coutinho, 2016, p. 6).

Posto isto, de forma a enquadrar o meu projeto de investigagdo e as opgdes metodologicas
adotadas, apresento os “trés conceitos técnicas/métodos/metodologias cujas fronteiras se

tocam, mas com niveis de generalidade crescente:

. Num primeiro nivel, muito préximo da pratica, temos as técnicas;

. Um conjunto de técnicas suficientemente gerais (...) passam a constituir
método;

. Num nivel mais geral, a metodologia analisa e descreve os métodos,

distancia-se da pratica para poder tecer consideragdes tedricas (...);

. Acima da metodologia estd o paradigma, sistema de principios, crengas €

valores que orienta a metodologia (...)” (Coutinho, 2016, p. 25).

O conceito de Paradigma deve-se a Thomas Kuhn, que o definiu como sendo, “em
primeiro lugar, o conjunto de crengas, valores, técnicas partilhadas pelos membros de
uma dada comunidade cientifica e, em segundo, como um modelo para o “que” e para o
“como” investigar num dado e definido contexto historico/social” (Coutinho, 2016, p. 9).
Isto €, este consiste num conjunto articulado de assercdes, conceitos ou posi¢des, que
orientam o pensamento e a investigacdo (Bogdan & Biklen, 1994) sendo, no entanto, um
conceito polissémico porque nem todos os investigadores estdo de acordo quanto a sua
utilizacdo. Atualmente, a opinido mais conceptual defende a existéncia de trés grandes
paradigmas: o paradigma positivista ou quantitativo, o interpretativo ou qualitativo e o

paradigma sociocritico ou hermenéutico (Coutinho, 2016, p. 11).

O meu projeto de investigacdo estd enquadrado no paradigma qualitativo ou
interpretativo, que teve a sua origem no século passado (Bogdan & Biklen, 1994). Estes
autores utilizacdo a expressao “investigagdo qualitativa” como um termo generalizado
que engloba diversas estratégias de investigacdo que partilham determinadas

caracteristicas (Bogdan & Biklen, 1994, p. 47 e 48):
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1 - “A fonte direta de dados ¢ o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal” — os investigadores qualitativos inserem-se no mundo das pessoas
que pretendem estudar, sendo que, apesar de muitos utilizarem equipamentos video ou
audio, muitos limitam-se exclusivamente a utilizar um bloco de apontamentos e um lapis.
Tal como eu que fui inserida na escola, em contexto natural das criangas, despendendo

diversas horas no local de forma de elucidar questdes educativas.

2 — “A investigacdo qualitativa ¢ descritiva” — Os dados recolhidos sdo designados por
qualitativos, isto significa que sdo em forma de palavras ou imagens e ndo de nimeros,
sao dados ricos em pormenores descritivos relativamente as pessoas, locais e conversas,

e de complexo tratamento estatistico.

3 — “Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos” — por exemplo, no meu projeto de
investigacdo, ndo ¢ simplesmente o produto final que serd tido em conta — os projetos

finais, mas sim todo o processo para a realizagdo dos mesmos.

4 — “Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva” —
Isto €, os dados ou as provas ndo sdo recolhidas com o objetivo de confirmar ou infirmar

hipoteses construidas previamente.

5 —*“O significado ¢ de importancia vital na abordagem qualitativa” — Os investigadores
qualitativos em educac¢do estdo continuamente a questionar os sujeitos de investigacao,
sejam as criangas, 0os pais, ou os professores, de modo a ter em consideracdo as

experiéncias do ponto de vista dos mesmos, os informadores.

Simultaneamente a esta metodologia de indole qualitativa, em que a investigacdo se
baseia num método indutivo “... porque o investigador pretende desvendar a intengdo, o
proposito da agdo, estudando-a na sua propria posicao significativa (...) (Pacheco, 1993,
citado em Coutinho, 2016, p. 28) posso também afirmar que o meu projeto de
investigacao se enquadra numa investigagao sobre a pratica. O professor, aquando da sua
pratica atua em diversos niveis: “conduzindo o processo de ensino-aprendizagem,
avaliando os alunos, contribuindo para a constru¢do do projecto educativo da escola e
para o desenvolvimento da relagdo da escola com a comunidade” (Ponte, 2002, p. 1), e
em todos estes niveis o professor ¢ confrontado com problemas que, apesar da sua

experiéncia profissional, nem sempre geram resultados satisfatorias. “Dai, a necessidade
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do professor se envolver em investigacdo que o ajude a lidar com os problemas da sua

pratica” (Idem), sendo neste sentido que surge a noc¢ao de professor-investigador.

Segundo Alarcdo (2001) ser professor-investigador ¢ primeiramente ter uma atitude de
estar na profissdo como intelectual que criticamente questiona € se questiona, mas ¢é
também ser capaz de se organizar para, perante uma situagdo problematica, se questionar

intencional e sistematicamente com vista a sua compreensao e posterior solucao.

“Realmente ndo posso conceber um professor que nao se questione sobre as razoes
subjacentes as suas decisoes educativas, que nao se questione perante o insucesso
de alguns alunos, que nao faga dos seus planos de aula meras hipoteses de trabalho
a confirmar ou infirmar no laboratorio que ¢ a sala de aula, que ndo leia
criticamente os manuais ou as propostas didacticas que lhe sao feitas, que nao se

questione sobre as fungdes da escola e sobre se elas estao a ser realizadas” (p. 6).

or ultimo, Marilyn Cochram-Smith, no livro que escreveu com Susan e, define
Por tultimo, Marilyn Coch Smith, 1 S Lytle, defi
professor-investigador como “pesquisa intencional e sistematica realizada pelos

professores” (Alarcdo, 2001, p. 5), clarificando cada um dos pontos:

e Pesquisa — consideram que “a investigacdo pelos professores brota de
questdes ou gera questoes e reflecte os desejos dos professores para
atribuirem sentido as suas experiéncias e vivéncias, para adoptarem uma

atitude de aprendizagem ou de abertura para com a vida em sala de aula”;
e Intencional — referem-se ao caracter planeado, e ndo espontaneo;

e Sistematica — "processos organizados para recolher e registar informacdes,
documentar experiéncias dentro e fora da sala de aula, registar, por escrito,

observagoes realizadas, e repensar e analisar acontecimentos".

Assim sendo, “toda a investigacdo envolve quatro momentos principais: (i) a formulagdo
problema ou das questdes do estudo, (i1) a recolha de elementos que permitam responder
a esse problema; (iii) a interpretacdo da informacao recolhida com vista a tirar conclusoes,
e (iv) a divulgacao dos resultados e conclusdes obtidas” (Ponte, 2002, p. 12). E foi desta
forma que desenvolvi o meu projeto de investigacdo: formulei a questdo de investigagao,
adotando uma atitude de pesquisa intencional e sistematica; explorei um conjunto de

tarefas com os alunos do 4.° ano de escolaridade, em contexto formal de ensino, e propus
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a elaboragcdo de um Projeto de Turma “Contar Histérias com o Scratch”, articulando a
area do Portugués com as TIC, mais propriamente o dominio da Educagdo Literaria com
um ambiente grafico de programacgado — Scratch; recolhi, de uma forma sistematica, dados
empiricos sobre a atividade desenvolvida; e refleti sobre estes dados, analisando-os e
interpretando-os tendo por referéncia as questdes orientadoras deste estudo e o seu
enquadramento teodrico. Além disso, em momento de prova publica para apreciagdo do
relatorio do projeto de investigacdo, este meu trabalho tornar-se-a publico sendo esta uma

“caracteristica essencial de uma investigacao” (Ponte, 2002, p. 12).

3.3 Técnicas de Recolha de Dados

Uma vez que a nivel metodoldgica a investigagdo de indole qualitativo se baseia no
método indutivo, em que hd uma interrelacdo do investigador com a realidade que estuda,
a construcdo da teoria processa-se a partir do proprio terreno a medida que os dados
empiricos emergem “e a partir da analise dos dados, fundamentando-se na observagado
dos sujeitos, na sua interpretacdo e significados proprios e nao nas concecdes prévias do
investigados que estatisticamente as comprovaria e generalizaria” (Coutinho, 2016, p.
29). Isto ¢, para a obtencdo e analise dos dados, utilizam-se, preferencialmente, técnicas
de observacao cujo objetivo ¢é recolher os dados no meio natural em que ocorrem com a
participagdo ativa do investigador (Coutinho, 2016). Posto isto, para a realiza¢ao deste
projeto de investigacao recorri as técnicas mais usuais para a recolha de dados de natureza
qualitativa, como a analise de documentos (Ponte, 2002), recorrendo as produgdes dos
alunos (Caderno do Projeto de cada grupo e ficheiros informaticos — projetos no Scratch),
mas também a outras técnicas como a observagao e as entrevistas. Além destes, recorri
ainda a inquéritos por questionario, apesar de estes corresponderem a uma técnica mais
comum de recolha de dados de natureza quantitativa, tal como os testes e a analise de
documentos pré-existentes (por exemplo, os ficheiros da escola relativos aos alunos)

(Ponte, 2002).

A tabela 1 sintetiza as principais técnicas que utilizei para a recolha de dados, a

proveniéncia destes mesmos dados e os instrumentos associados:
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TABELA 1 - TECNICAS DE RECOLHA E TRATAMENTO DE DADOS

Técnicas de recolha de Fonte Instrumentos
dados
Observacao participante Aulas Diario de campo, fotografias,

audios e videos.

Inquérito por Alunos Questionario inicial

questionario

Entrevistas em grupo e Alunos (em grupos) e Guido da entrevista coletiva

individual professora titular aos alunos
(individual)

Guido da entrevista a
professora (ambas no final do

projeto)

Analise de documentos Alunos Producdes dos alunos (guides
de leitura e projetos no

Scratch)

3.3.1 Observacio Participante

Sendo que ““as técnicas de observacao consistem no registo de unidades de interagdo numa
situagdo social bem definidas baseada naquilo que o observador vé e ouve” (Coutinho,
2016, p. 136), ¢ através desta técnica que poderei documentar atividades e
comportamentos que observei e ouvi em sala de aula. Ha duas dimensdes importantes nas
técnicas de observacdo que variam dependendo do protocolo de observagao adotado,
observacdo estruturada e nao estruturada. No caso da observacdo estruturada “o
investigador parte para o terreno com um protocolo de observacdo pré-definido e
estruturado (...)” (Idem), enquanto na observagdo ndo estrutura “o investigador parte para
o terreno apenas com uma folha de papel onde regista tudo o que observa, sdo chamadas
de notas de campo extensivas, traduzidas em narrativas e registos detalhados, como € o
caso dos diarios de bordo” (Coutinho, 2016, p. 137). Estas notas de campo sao “o relato

escrito daquilo que o investigador ouve, v€, experiencia e pensa no decurso da recolha e
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reflectindo sobre os dados de estudo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 150), isto observando
0 que acontece “naturalmente”. E ¢ por esta razao que as notas de campo se apresentam

como um dos instrumentos preferencialmente usados na investigagcdo qualitativa.

Além de uma observagdo ndo estruturada, quanto a situacao ou atitude do observador,
posso referir que se trata de uma observacao participante, na qual “o observador participa
na vida do grupo por ele estudado” (Estrela, 1994, p. 31) sendo esta “uma técnica de
analise qualitativa do real, centrada na interpretagcao dos fendmenos, a partir das diversas
significacdes que os participantes na acc¢ao lhes conferem” (Idem, p. 34). Ainda segundo
Estrela (1994), numa observagdo participante cujo investigador ¢ o professor,

habitualmente usa-se o seguinte esquema:

1.° Observa-se o aluno (ou o grupo de alunos), através de uma técnica de tipo

naturalista (...) que permita um descritivo comportamental coerente. (...);

2.° O observador intervém no trabalho que o aluno esta a realizar, ajudando-o
ocasionalmente ou limitando-se a pedir-lhe alguns esclarecimentos acerca do que
ele esta a fazer — modos, razoes, fins imediatos (o “como”, o “porqué”, o “para
que”). Visa-se assim o esclarecimento de pistas levantadas por observagao direta

(ou por outros processos) € o levantamento de novas pistas explicativas. (p. 35).

Esta técnica ¢ utilizada “em aulas que aluno se pode centrar mais facilmente num
determinado trabalho ou material, sem dependéncia direta da palavra ou acdo do
professor” (Estrela, 1994, p. 35), como aconteceu no decorrer do desenvolvimento do
Projeto de Turma “Contar histérias com o Scratch”, onde os alunos trabalharam

autonomamente nos seus projetos, solicitando algum apoio pontualmente.

A observagdo participante ¢ a principal técnica de recolha de dados por mim utilizada, na
qual recorri ao didrio de bordo no decorrer das observagdes, mas também “depois de
voltar de cada observagao, entrevista, ou qualquer outra sessao de investigacdo” (Bogdan
& Biklen, 1994, p. 150). Além do diario de bordo, as minhas observagdes foram também
registadas através de fotografias, videos, audios, projetos dos alunos no Scratch, guides
do Circulo de Leitura e ficha de planeamento do projeto, preenchidas por eles. Isto

porque,

“Algumas das desvantagens deste método assentam na falta de rigor e

objectividade de alguns registos, na dificuldade de acompanhamento de algumas
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situagdes com interesse e seleccdo do que deve ser observado e registado, na
dificuldade de memorizacdo de pormenores de algumas ocorréncias, no volume
excessivo de informagdo para andlise se ndo for sendo feita uma triagem
adequada, na dificuldade em aprofundar as razdes dos comportamentos, alteragao
de comportamentos dos observados como consequéncia da observagao”

(Marques, 2009, p. 56).

Assim sendo, relativamente a tipologia de observacao, estruturada ou ndo estrutura, adotei
uma observa¢do ndo estruturada, recorrendo ao diario de campo onde registei o que
acontecia “naturalmente” no contexto da interven¢do, bem como “ideias, estratégias,
reflexdes e palpites” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 150), correspondendo, portanto, a um
importante instrumento de recolha de dados. Foi também uma observagao participante
uma vez que eu participei ativamente nas atividades observadas, mas sem deixar de
representar o meu “papel de observador e, consequentemente, sem perder o respetivo

estatuto” (Estrela, 1994, p. 35).
3.3.2 Inquéritos por questionario

A construcdo dos questiondrios tem como objetivo principal converter a informagao
obtida a partir dos alunos em dados pré-formatados, facilitando-me o acesso a informagao
de cada um deles, como por exemplo: os hébitos de leitura; quais os seus sentimentos em
relagdo a leitura (gostam/ ndo gostam); habitos de utilizacdo do computador; se tem
acesso ao computador...entre outras. Isto ¢, sdo de auscultacdo e servem para a

caracterizacao do contexto.

“Em termos substantivos, a técnica do questionario permite cobrir trés areas da
recolha de informagdo. Pode centrar-se na recolha de dados sobre o que o
respondente sabe (conhecimento ou informagdo). Pode orientar-se para o que o
respondente quer ou prefere (valores ou preferéncias). Pode ainda selecionar o

que o respondente pensa ou cré (atitudes e convicgdes)” (Afonso, 2005, p. 103).

Em termos de formato para as questdes a formular, o questiondrio permite inimeras
possibilidades que devem ser determinadas, segundo Coutinho (2016), consoante um
conjunto de fatores como: a literacia, isto porque, dependendo das varidaveis em estudo,
0s questiondrios exigem sempre um nivel minimo de literacia de leitura); a faixa etaria

dos inquiridos; o tempo de resposta que exige e a natureza do estudo. Desta forma, pode-
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se optar por perguntas diretas ou indiretas, tendo em conta os fatores referidos
anteriormente, € por um conjunto variado de respostas “a selecionar de acordo com a
natureza da informagao a recolher” (Afonso, 2005, p. 104), como por exemplo, resposta

nao estruturada, resposta curta ou resposta categorica.

No questionario (Apéndice 1) que apliquei em contexto de estagio, recorri a um conjunto

de perguntas diretas, e a:

e Respostas ndo estruturadas ou aberta, nas quais pretendia que os alunos
elaborassem uma frase ou um pequeno texto (Exemplo: 12. Para qué que utilizas
o computador?);

e Respostas curtas, requeria apenas uma palavra ou uma frase muito sitética
(Exemplo: 14. Quem te falou?);

e Respostas do tipo categdrico, que implicavam apenas duas alternativas (Exemplo:
4. Tens por habito ler livros?);

e Respostas em listagem, nas quais apresentei um conjunto de afirmagdes

solicitando aos alunos que fizessem uma escolha (6. Onde ¢ que costumas ler?).

Os questionarios envolvem, portanto, uma constru¢do complexa tendo em conta um
conjunto de fatores, mas que “deve sempre comecar pela definicdo de forma clara e
inequivoca dos objetivos” (Coutinho, 2016, p. 140) que levam o investigador a colocé-
los aos inquiridos. Relativamente ao meu projeto de investigacdo, os questiondrios tinham
como objetivo perceber qual a relacdo que os alunos da turma tinham com a leitura, bem
como os seus habitos relativamente ao uso do computador, permitindo-me, desta forma,
ter acesso as informacgdes, de forma mais clara e formatada, como por exemplo o acesso
a um computador, o gosto pela leitura e a experiéncia com um ambiente grafico de

programacao.
3.3.3 Entrevistas

Enquanto os questionarios consistem em conjuntos de questdes escritas a que se
respondem também por escrito, as entrevistas baseiam-se na interacdo verbal, no entanto,
ambas visam “a obtencdo de informagdo através de questdes que sdo colocadas ao

inquirido pelo investigador” (Coutinho, 2016, p. 141).
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As entrevistas, em investigacao qualitativa, podem ser utilizadas de duas formas
diferentes, constituindo-se como a estratégia dominante para a recolha de dados ou sendo
utilizadas em conjunto com a observagdo participante, a analise de documentos e outras
técnicas. Em ambas as formas “¢ utilizada para recolher dados descritivos na linguagem
do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia
sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo” (Bogdan & Biklen,
1994, p. 134). Constituindo-se, por isso, uma poderosa técnica de recolha de dados uma
vez que pressupdem a interacdo entre ambos os intervenientes, entrevistado e
investigador, possibilitando-lhe “a obten¢do de informacdo que nunca seria conseguida
através de um questionario, uma vez que pode sempre pedir esclarecimentos adicionais
ao inquirido no caso da resposta obtida nao ser suficientemente esclarecedora” (Coutinho,

2016, p. 141).

Em geral, estas podem ser estruturadas, ndo estruturadas e semiestruturadas dependendo
das caracteristicas do dispositivo montado para registar a informagdo fornecida pelo
entrevistado, como refere Afonso (2005): Nas entrevistas estruturadas, os entrevistados
respondem a uma série de perguntas preestabelecidas dentro de um conjunto limitado de
categorias de respostas, pretendendo-se, assim, obter informa¢do quantificavel; Nas
entrevistas ndo estruturadas, a interacdo verbal entre entrevistador e entrevistado
desenvolve-se a volta de temas ou grandes questdes organizadoras do discurso e sem
perguntas especificas. Estas devem apresentar-se, maioritariamente, como perguntas
abertas, sendo que as perguntas fechadas apenas podem ser utilizadas quando necessario,
por exemplo para clarificar algum detalhe do discurso do entrevistado; as entrevistas
semiestruturadas obedecem a um formato intermédio entre os tipos anteriores. Isto €, o
modelo global ¢ o da entrevista ndo-estruturada, mas com temas mais especificos, sendo
conduzidas por um guido que constitui o instrumento de gestao das entrevistas. Este deve
ser construido a partir das questdes de pesquisa e eixos de andlise do projeto de

investigacgdo. (p. 98 € 99)

Neste projeto de investigacdo optei pela realizacdo de entrevistas semiestruturadas
(Apéndice 2) no final da minha pratica pedagdgica. Para o efeito, desenvolvi dois guides
distintos, isto porque realizei entrevistas em grupos de trabalho, para os alunos, e uma
outra individual a professora titular. Ambos os guides tiveram como base o objetivo da
investigacdo e consequentemente a questdo de partida do meu projeto de investigagao

bem como as sub-questoes.
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Assim sendo, apesar de a recolha de dados predominante no meu projeto de investigacao
ter sido a observagdo participante, as entrevistas finais serviram fundamentalmente para
consolidar opinides recolhidas por outros métodos e retirar alguma duvida que possa ter

subsistido.

3.3.4 Analise documental

A analise documental ¢ uma técnica de recolha de dados que “visa selecionar, tratar e
interpretar informagdo bruta” (Carmo & Ferreira, 2008, p. 73) existente em diferentes
suportes com a finalidade de lhes extrair algum sentido. Desta forma, de modo a
complementar as informacgdes recolhidas através da observacdo, e poder extrair algum
sentido das mesmas, recorri a analise documental, selecionando, por isso, um conjunto de
documentos e tendo em consideragdo alguns aspetos como: a sua natureza, a sua
localizag@o, a sua selegdo e a sua analise critica (Bell, 2010). Os documentos selecionados
para a analise documental foram: registos escritos (Notas de campo, respostas aos
questionarios, transcrigdes de entrevistas semiestruturadas e grelha de apoio a avaliagdo
dos projetos); produgdes dos alunos (Cadernos dos Projetos e Projetos Scratch);
planificagcdes que construi para a implementagdo das atividades; reflexdes sobre a minha
pratica, e ainda, documentos publicos de diversos autores sobre o tema em questdo e

documentos oficiais.

3.4 Procedimentos de Analise de Dados

A recolha de dados, no desenvolvimento de um projeto de investigagdo, constitui-se como
“a fase inicial do trabalho empirico” (Afonso, 2005, p. 111) sendo essencial organiza-los
e interpreta-los para se proceder a “efetiva concretizagdo da finalidade da pesquisa (a
producdo de conhecimento cientifico)” (Idem). A esta tarefa analitica de “interpretar e
tornar compreensiveis os materiais recolhidos” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 205), dé-se o

nome de analise de dados, sendo este:

“o processo de busca e de organizagdo sistematica de transcrigdes de entrevistas,
de notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o
objectivo de aumentar a sua propria compreensdo desses mesmos materiais e de
lhe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou” (Bogdan & Biklen, 1994,

p. 205).
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Este processo de analise de dados ¢ como um funil “as coisas estdo abertas de inicio (ou
no topo) e vao-se tornando mais fechadas e especificas no extremo” (Bogdan & Biklen,
1994, p. 50). Primeiramente a recolha de dados ¢ mais ampla, tudo ¢ interessante e o
universo que se quer estudar parece nao ter limites. No entanto, o investigador “tem de se
disciplinar no sentido de ndo querer estudar tudo (...) porque, se assim nao for, obtera

dados demasiado difusos e inapropriados para aquilo que se propos fazer” (Idem, p. 207).

A andlise e interpretagdo de dados em estudos qualitativos, torna-se, por isso mesmo, uma
tarefa crucial, mas também “problematica” por dois motivos, primeiramente, porque os
dados podem ter formas tdo diversificadas como relatos ou fotografias, gravagdes dudio
e video, e segundo porque ¢ dificil “distinguir com clareza as duas fases de recolha por
um lado e de analise de dados por outro (...), uma vez que ambas as fases se afetam
mutuamente e se completam” (Coutinho, 2016, p. 216). Posto isto, uma vez que os dados
recolhidos para a realizacdo do presente projeto de investigacdo apresentam diversos
formatos, para a sua andlise optei “por tratar de forma metddica informagdes e
testemunhos que apresentam um certo grau de profundidade e de complexidade” (Quivy
& Campenhoudt, 2005, p. 227): a analise de conteudos. Esta incide sobre mensagens tao
variadas como por exemplo obras literarias, documentos oficiais, programas audiovisuais
ou atas de reunides (Quivy & Campenhoudt, 2005), podendo ser também utilizada em
planos quantitativos de tipo inquérito por questionario em que as respostas sao “abertas”
originando dados textuais dos quais € necessario extrair algum sentido, e claro, sempre
que ¢ preciso analisar entrevistas ou depoimentos (Coutinho, 2016). A analise de
conteudo ¢, portanto, “um conjunto de técnicas que permitem analisar de forma
sistematica um corpo de material textual, por forma a desvendar e quantificar a ocorréncia
de palavras/frases/temas considerados “chave” que possibilitem uma comparagdo
posterior (..)” (Coutinho, 2016, p. 217). Isto é, como refere Bardin (2004), a analise de
contetdo “¢ um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do contetido das mensagens” (p.
33), que se realiza em trés momentos sucessivos: a pré-analise, a exploracdo do material
e o tratamento dos resultados obtidos e interpretacao (Idem). Isto €, a pré-analise ¢ a fase
da organizagdo, “corresponde a um periodo de intui¢des, mas tem por objectivo tornar
operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema preciso
do desenvolvimento das operagdes sucessivas, num plano de analise” (Bardin, 2004, p.

89). Se estas operagdes forem convenientemente concluidas, entdo “a fase de analise
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propriamente dita ndo ¢ mais do que a administragao sistematica das decisdes tomadas”
(p. 95). Apds estas duas fases segue-se entdo o tratamento dos resultados obtidos e
interpretagdo, sendo necessdrio ter em atengdo os marcos tedricos, pertinentes a
investigacao pois sao eles que dao o suporte e as perspetivas significativas para o estudo,
ou seja “a relagdo entre os dados obtidos e a fundamentacao tedrica ¢ que dard sentido a

interpretagdo” (Coutinho, 2016, p. 222).

Posto isto, para o presente projeto de investigacdo incidi o tratamento e a analise dos

dados em trés momentos:

e Numa primeira fase, realizei diversas leituras acerca da informagao que recolhi
com base nos registos escritos e organizei as informagdes obtidas no primeiro
inquérito por questionario aplicado aos alunos (Apéndice 1). Estas informagdes
referentes aos habitos de leitura da turma e ao uso do computador permitiram-me
selecionar informagdes relevantes e pertinentes, familiarizar-me com os dados
recolhidos, para encontrar respostas para a questdo inicialmente formulada da
investigagdo em estudo, e realizar uma reflexao global de todos os dados obtidos.
Além disso, estas primeiras interpretagdes permitiram-me um maior
conhecimento da turma, possibilitando a organizagdo do espago e do tempo para
a realizagdo do projeto de investigagdo, bem como a planificacio da minha
intervencdo pedagodgica. Isto ¢é, “as interpretagdes iniciais permitem uma
compreensdo gradual, uma reflexao progressiva sobre as configuragdes que vao
emergindo em torno das questdes de partida, o que origina um movimento vaivém
entre os novos dados que vao sendo coligidos e as posteriores interpretacdes dos
mesmos” (Maximo-Esteves, 2008, p. 103). Assim sendo, esta primeira fase, de
Pré-projeto de Turma, engloba um conjunto de atividades, planificadas tendo em
conta os primeiros dados a serem recolhidas, e cujo objetivo era o primeiro
contacto dos alunos com o Scratch, enquanto ferramenta para contar historias, e
claro com os diferentes papéis do Circulo de Leitura;

e Numa segunda fase, Projeto de Turma “Contar Historias com o Scratch”, analisei,
identifiquei e transcrevi as informacdes (interagdes dos alunos e os meus dialogos)
e os dados registados ao longo da investigacao, e fiz uma selecdo dos componentes
mais especificos e significativos, sintetizando novamente a informagao recolhida

com base nas diversas notas de campo registadas ao longo de todo o periodo de
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estagio e de uma visualizacdo atenta dos registos video, audio e registos
fotograficos.

Por ultimo, um terceiro momento que corresponde a fase final dos projetos, as
apresentacdes dos mesmos e a momentos de reflexdo conjunta. Para tal recorri
novamente ao diario de bordo e aos videos, analisando também as entrevistas
realizadas aos alunos e a professora cooperante apos o término das atividades

(Apéndice 2).
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Capitulo IV — Intervencao Pedagogica

Neste capitulo comego por apresentar a forma como organizei a minha intervengao
pedagdgica, seguindo-se a descrigdo, andlise e reflexdo de cada um dos momentos da
intervengdo, sessdo a sessdo. Desta forma, serdo destacados os trés momentos
fundamentais da intervengdo pedagogica: o primeiro momento, que contempla a analise
dos questiondrios iniciais, bem como duas atividades distintas, uma de iniciacdo ao
Scratch, e outra que intitulei de “O Gato e o Escuro”, que corresponde a uma primeira
abordagem ao Circulo de Leitura; o segundo momento corresponde a fase de realizagdo
do Projeto de Turma; ¢ um ultimo momento em que os alunos apresentaram 0s seus

projetos a turma.

4.1 Organizac¢ao da Intervenciao Pedagogica

Para a realizagdo do meu projeto de investigagao, primeiramente explorei um conjunto de
tarefas com os alunos do 4.° ano de escolaridade de forma a introduzir em contexto formal
de ensino a iniciag¢do a programagdo, bem como o Circulo de Leitura, enquanto estratégia
pedagbgica para explorar textos literarios. ApoOs este conjunto de tarefas propds a
elaboragdo de um projeto de turma “Contar Historias com o Scratch!”, com a finalidade
de articular a area do Portugués com as TIC, mais propriamente o dominio da Educagdo
Literaria com um ambiente grafico de programacao, € cujo objetivo era a exploracao da

ferramenta Scratch para contar historias.
Para o desenvolvimento do Projeto de Turma:

e Cada aluno escolheu um livro da Arvore das Histérias (introduzida a partir da
histéria “As Contadeiras de Historias, de Sofia Paulino), formando-se desta forma
diferentes grupos de trabalho;

e (ada grupo explorou a obra literaria — compreender, interpretar, reagir, sendo que
cada elemento desempenhou diferentes papéis do Circulo de Leitura, de forma a
poder apropriar-se da historia;

e Criagao das historias no Scratch;

e Apresentagdo dos projetos.

No entanto, para a realiza¢do do projeto foi necessario um planeamento antecipado das
sessoes, tendo em conta as horas de pratica pedagogica, do horario da turma, das

atividades Curriculares e claro, do Programa Curricular. Além disso, foi necessaria uma
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recolha inicial de informagdes, de forma a poder planear as atividades a serem
desenvolvidas, bem como dos textos literarios que a turma ja conhecia, porque o objetivo

era apresentar-lhes obras que nenhum elemento conhecesse.

Posto isto, na primeira semana de pratica pedagdgica, que correspondeu a Gnica semana
completa de estagio, de segunda a sexta-feira, observei o grupo/turma, as rotinas € os
alunos, de modo a conhecer um pouco de cada um deles, quais as facilidades e quais as
dificuldades, os gostos e a personalidade. Esta foi, portanto, uma semana importantissima,
pois esta observacdo levou-me ao conhecimento dos alunos e desta forma foi possivel
criar lagos afetivos com os mesmos, ponto este que, na minha opinido ¢ de extrema
importancia numa relagdo de ensino-aprendizagem. Além disso, foi esta observacdo
participante, inicial, que me permitiu familiarizar-me com as rotinas da sala e horario

escolar, de modo a planificar as sessdes do projeto de investigagao.

Importa ainda salientar que, além da organizacao do tempo, houve também necessidade
de ter em atencdo os materiais necessarios, principalmente no que refere a utilizagao dos
computadores. Por esta razdo, ainda nesta primeira semana realizei um pequeno
levantamento sobre a quantidade de computadores existentes na escola, as condi¢des dos
mesmos ¢ se tinham o Scratch instalado. Apds isso, foi entdo importante calendarizar as
sessoes de forma a preencher a requisicdo dos computadores (segundas e tercas das 14h
as 15:30h). Outra das minhas preocupacdes iniciais dizia respeito a organizagdo do
espago, uma vez que o trabalho a ser realizado primeiramente era a pares e posteriormente
em grupos de 4/5 elementos. No entanto, uma vez que a turma estava habituada a trabalhar
em grupo, esta organizacao nao foi problematica, como irei referir no ponto seguinte -

Apresentagdo e Interpretagdo da Intervengdo Pedagogica.

Neste projeto de investigacdo, como ja o referi, optei pela realizagdo de inquéritos por
questionario individuais (Apéndicel), no inicio da interven¢do, mas optei também pela
realizacdo de entrevistas semiestruturadas (Apéndice 2) no final da minha pratica
pedagogica. Os primeiros foram realizados no dia 15 de margo e as entrevistas no dia 6
de junho, ap0s o término de todas as atividades, individualmente a professora cooperante

e em grupos de trabalho aos alunos.

Assim, para a concretizagao do projeto de investigagado, este foi dividido em trés fases:
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e 1.2 Fase: Fase de Pré-projeto de Turma — Recolha e analise dos dados de toda a
turma e atividades de Iniciagdo ao Scratch e ao Circulo de Leitura;

e 2.7 Fase: Fase de Projeto de Turma — Desenvolvimento dos projetos “Contar
Historias com o Scratch!”;

e 3.%Fase: Fase de Apresentacdo dos projetos —Apresentagdo dos projetos, reflexao

e analise dos mesmos em grupo.

A tabela 2 contempla os diversos procedimentos planificados para o

periodo de desenvolvimento do projeto de investigacao:

TABELA 2 - CALENDARIZACAO DOS PROCEDIMENTOS DA INTERVENCAO PEDAGOGICA

Sessoes Datas Procedimentos

O Scratch:

Sessdo n.° 1 15 de margo Realizagdo dos inquéritos

por questionario;

Apresentagdo e exploracao

Sessdo n.° 2 18 de margo
do Scratch;

]

é Historia de Descartes;

= Sessdon.’ 3 19 de margo

t Jogo das coordenadas;

=

S Desenvolvimento do
°% projeto  “A  Bailarina
R 29,

= O Gato e 0 escuro: Joana”;
N

S .

-9 Sessio n.° 4 25 de margo Leitura em voz alta pela

estagiaria da obra “O Gato

e 0 escuro” de Mia Couto;

Construcao da “Figura da

Historia;
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Projeto de Turma

Sessao n.° 5

Sessao n.° 6

As Contadeiras

Historias:

Sessao n.° 7

de

26 de margo

1 de abril

3 de abril

Apresentagdo aos alunos
dos diferentes papéis do

Circulo de Leitura;

Constitui¢do dos grupos e
distribui¢ao dos papéis do

Circulo de Leitura;

Elaboracao dos registos de

Leitura;

Desenvolvimento no
Scratch de uma Historia
Interativa sobre a obra e

com imagens da mesma;

Apresentagdo dos registos

de Leitura elaborados.

Finalizacdo da Histéria

Interativa.

Apresentagdo da “Arvore
das Histérias” e proposta
de realizagao do projeto de
turma “Contar Histdrias

com o Scratch!”;

Leitura em voz alta pela
estagidaria do livro “As
Contadeiras de Historias”

de Sofia Paulino;

Escolha dos grupos de
trabalho;

Chuva de Ideias;
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Contar Historias

Com o Scratch!

Sessoesn.° 8 e 9

Sessoesn.°10e 11

Sessoesn.®° 12 e 13

Sessoesn.° 14 e 15

Sessoesn.°16e 17

Sessao n.® 18

29 e 30 de abril
6 ¢ 7 de maio

13 e 14 de maio
20 e 21 de maio

27 e 28 de maio

5 de junho

Organizacao dos grupos de

trabalho;

Exploragdo auténoma das
obras escolhidas e do

Scratch.
Registos de Leitura;

Planeamento dos projetos
originais;
Construgao dos “Cadernos

dos Projetos”;

Desenvolvimento no
Scratch  dos  projetos

originais.

Apresentagdo a turma dos
projetos desenvolvidos no
Scratch, e “Cadernos dos

Projetos”;

Didlogo em grande grupo
sobre a realizagdo dos
projetos, 0  percurso
percorrido até a data, as
dificuldades, o que mais
entusiasmo deu a fazer, se
alteravam ou o que
alteravam e quais as

aprendizagens adquiridas.

De seguida apresento a descri¢ao de todo o processo interventivo, incluindo os objetivos

definidos para cada uma das sessdes dinamizadas, bem como a andlise e reflexdo das

mesmas.
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4.2 Apresentacao e Interpretacao da

Intervencao Pedagogica

No seguimento do que foi mencionado anteriormente, neste ponto serdo apresentados
detalhadamente os procedimentos realizados em cada fase e, consequentemente, em cada
sessdo. Para tal descricdo, andlise e reflexdo, ¢ imprescindivel a demonstracdo de
evidéncias e ilustragdes concretas do trabalho desenvolvido entdo, por esta razdo, ao
longo da apresentacao das atividades estas serdo exemplificadas com dialogos entre os

alunos, entre os alunos e a estagiaria, producdes escritas dos alunos e projetos Scratch.

4.2.1 Fase de Pré-projecto

Nesta primeira fase de intervengao categorizei dois conjuntos de trés sessoes cada um:
“O Scratch” e “O Gato ¢ o escuro”. No entanto, antes de iniciar a minha intervengao
pedagdgica houve a necessidade de ter em atengdo os materiais necessarios,
principalmente no que refere aos computadores. Por esta razdo, no primeiro dia de
estagio, 11 de margo de 2019, falei com a professora titular e solicitei os computadores
Magalhaes realizando um pequeno levantamento sobre a quantidade de computadores
existentes na escola, as condi¢oes dos mesmos e se tinham o Scratch instalado: 21
computadores portateis Magalhdes - dezoito com versdo Scratch 1.4, dois sem qualquer
versdo offline instalada, um que ndo funcionava. ApoOs isso, foi entdo importante
calendarizar as sessdes de forma a preencher a requisi¢do dos computadores e, claro,
tendo em conta ndo apenas o meu projeto de investigagdo, mas também o horério da
turma, as atividades curriculares e o Programa Curricular do 4.° ano de escolaridade.
Posto isto, requisitei os computadores para segundas e tercas-feiras das 14h00 as 15h30,
hora que ficou reservada ao trabalho com o Scratch, fazendo posteriormente parte da

rotina dos alunos.
A2: “Professora Vania hoje vamos trabalhar com o Scratch, ndo ¢é? E segunda!”;

All: “Professora hoje ¢ segunda, ndo se esqueca de por os Magalhdes a

carregar!”.

Seguidamente a organizagdo dos materiais apliquei os inquéritos por questiondrio com o

intuito de saber qual a relagdo que os alunos da turma tinham com a leitura, bem como os
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seus habitos relativamente ao uso do computador. Os questionarios foram construidos em
formato digital, através dos Formularios Google, mas impressos posteriormente para
serem respondidos. Isto porque os Magalhaes estavam bloqueados a internet e, sendo 25
alunos e apenas dois computadores com acesso a internet (o meu e o da sala de aula), o
preenchimento dos questionarios tornar-se-ia uma tarefa bastante demorada, pelo que

optei por os imprimir. Estes foram respondidos no dia 15 de margo de 2019 por 25 alunos.
Analise inquérito por questionario

As duas primeiras questdes do questiondrio correspondiam ao género ¢ a idade dos
alunos, permitindo-me ter um maior conhecimento da turma, sem ser apenas pela listagem
dos alunos: 25 alunos - 48% género masculino ¢ 52% género feminino, com idades

compreendidas entre 0s 9 e os 10 anos — 72% dos alunos com 9 anos e 28% com 10 anos.

Tratava-se de uma turma equilibrada quanto a distribuicao por género. A distribuicdo da
idade das criangas era também equilibrada significando que ndo existiam alunos com

historial de reprovagdes.

As trés questdes seguintes (graficos 1), permitem-me afirmar que, na generalidade, os
alunos gostam de ler e t€ém o habito de o fazer frequentemente. Isto ¢, num total de 25
alunos nenhum referiu ndo gostar de ler, 64% dos alunos afirmam ter por habito ler livros

e 48% confirmam ler frequentemente.

Gosto pela leitura Habito de leitura

® Sim
® Nao
Mais ou menos

® Sim
® Nao

Frequéncia de Leitura

@ Diariamente

@ Frequentemente
Raramente

@ Nunca

GRAFICOS 1- GOSTOS E HABITOS DE LEITURA
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No que refere a questdo 6, questdo de escolha multipla, posso afirmar que

maioritariamente os alunos leem em casa ¢ na sala de aula. Quatro alunos selecionaram a

resposta “Outro”, especificando — no meu quarto, na autocaravana e no parque. Posso

ainda afirmar que todos os alunos da turma costumam requisitar livros na biblioteca, uns

com mais frequéncia e outros com menos frequéncia: 84% dos alunos afirma requisitar

livros e 16% refere requisitar “as vezes”.

Onde leem

Requisicao de livros na Biblioteca

Na sala de aula
Em casa
Na biblioteca

No ATL

Na casa de um familiar ou de
um amigo

No meu quarto

Na auto-caravana

No parque

24 (96%)

2%

Sir _21 yz:l

Nao [—0(0%)

asvezes - 4(16%)

GRAFICOS 2 — ONDE LEEM E REQUISICAO DE LIVROS NA BIBLIOTECA

As questoes seguintes diziam respeito aos habitos e gosto pelo uso do computador. Os

resultados permitem-me afirmar que 96% da turma afirma gostar de usar o computador,

e apenas um referiu gostar mais ou menos (a aluna, em particular, disse-me que ndo tem

computador em casa, s6 na casa de um familiar, e por esta razdo respondeu mais ou menos

- A17: “eu ndo sel mexer muito bem!”).

Gosto pelo uso do computador

® Sim
@ Nao

Mais ou menos

GRAFICOS 3 - GOSTO PELO USO DO COMPUTADOR

Apos a analise dos graficos seguintes (Graficos 4) posso afirmar que num total de 25

alunos, 96% tem acesso a um computador em casa, excetua-se apenas uma aluna. Aluna

esta que, apesar de ndo ter um na sua casa, referiu ter na casa do tio e que o utiliza quando
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necessario. A questao 10, de escolha multipla, era sobre o local em que estes tinham
acesso ao computador, sendo que todos referiram ter acesso a um na escola e na casa de
um familiar/amigo, e 24 alunos tém computador em casa. Relativamente ao uso do
mesmo, 32% dos alunos referiram utilizar o computador diariamente e outros 32%
frequentemente, e 36% afirmaram raramente utilizar o computador, apenas quando

precisavam de pesquisar alguma coisa que a professora solicitava.

Acesso ao computador Frequéncia de utiliza¢do do computador

@ Diariamente

@ Frequentemente

® sim

® Nao
Raramente

@® Nunca

GRAFICOS 4 - ACESSO E FREQUENCIA DE UTILIZACAO DO COMPUTADOR

No que refere a questdo 12, esta era de resposta aberta sendo que cada aluno respondeu
com uma frase curta para qué que utilizava o computador. Apos a anélise destas mesmas
respostas posso afirmar que maioritariamente utilizam para fazer pesquisas, ver videos,

ouvir musica e para jogar.

As questdes seguintes (13 a 16) vieram dar consisténcia ao que a professora titular ja me
tinha referido anteriormente, isto €, o 4.°C teve pela primeira vez contacto com o Scratch
com a professora titular no 3.° ano, onde puderam realizar uma pequena atividade e
visualizar o programa. Uma das alunas veio de outra escola, entdo era a inica que nunca
tinha ouvido falar do Scratch. Como tal, dos 25 alunos da turma 96% ja ouviu falar do
Scratch e trabalhou com ele e apenas 4% ndo conhecia este ambiente grafico de

programacao.

Assim, a partir da analise de dados verificou-se que, na generalidade, os alunos gostam
de ler e tém o habito de o fazer frequentemente. O mesmo se verificou relativamente ao
gosto pelo uso do computador. Maioritariamente a turma tem acesso a um computador
em casa sendo que apenas um dos alunos referiu que apenas tem computador na escola e
na casa de um tio. Na generalidade os alunos referiram que utilizam o computador para

jogar, ver videos e fazer pesquisas/tirar duvidas. Além disso ha ainda que referir que a
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turma, com exce¢do de uma aluna, ja tinha tido contacto com o Scratch no ano letivo
anterior com a professora titular da turma, o que facilitou a realizacdo do meu projeto de
investigacdo. Isto porque, apesar de ndo saberem concretamente trabalhar com esta
linguagem por blocos, j& sabiam da sua existéncia e ja tinham tido um primeiro contacto

com este ambiente grafico de programacao.

O Scratch
O primeiro conjunto de trés sessdes foi desenvolvido nos dias 15, 18 e 19 de margo de
2019 tendo como objetivos a apresentacdo e exploragdo do Scratch e a introducdo da

linguagem de programacao.

A 1.%sessdo correspondeu a uma apresentacao do Scratch e a sua exploracao pelos alunos,
realizando-se entre as 14h00 e as 15h30. Como ja o referi anteriormente, este horario

passou a fazer parte da rotina dos alunos, as segundas e tergas, como a “hora do Scratch”.

Nesta sessdo eu pretendi introduzir a linguagem de programacio e apresentar-lhes o

ambiente grafico de programagao:

e 0 palco onde se desenrola toda a acao;
e as “gavetas”, que apresentam diferentes cores, e nas quais estdo organizados os

diferentes comandos;
e os comandos que sdo como pegas de puzzle, encaixando-se umas nas outras;

e 0s atores da galeria e os cenarios;

110 wh il D File Editar share ajuda

FIGURA I- SCRATCH 1.4

Para tal, uma vez que eu sabia que os alunos ja tinham tido algum contacto com o Scratch,

quis primeiramente perceber o que ja sabiam e do que se lembravam. Consoante as
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respostas dos alunos fui apresentando o Scratch e as funcionalidades (por exemplo

apontando para o palco e questionando-lhes o que era, para que servia, o que acontecia):
Professora estagiaria: “Ok, isto ¢ o Scratch, mas o que € o Scratch?!”

Alunos: “E um programa do computar”; “E um sapo”; “E para fazermos coisas”;
“A imagem do Scratch ¢ um sapo”’; “Nao ¢ sempre, o da professora ndo ¢ sapo! E

um gato.” (...);

Professora estagiaria: “Fazermos coisas?!”

A18: “Sim, da para fazer linhas, quadrados...e assim!”;

Professora estagiaria: “Entdo tenho aqui o gato, e agora?! Ele ndo faz nada!”;
A22: “Nao, tem que ser a professora a fazer!”.

Tal como o A22 dizia, tinha de ser eu a programar, e como tal, o meu gato so iria fazer o
que eu mandasse fazer, foi neste contexto que aproveitei para lhes introduzir a linguagem

de programacao e perceber qual o raciocinio utilizado pelos alunos:

Professora estagiaria: “Imaginem que eu sou um robd, e vocés querem que eu va

até a professora Filomena. Que ordens me dao?

A18: “Anda até a professora Filomena”

A22:“Da 10 passos”

(...)

Professora estagiaria: “Entdo agora daqui até ao A22?!”
A18: “Da 30 passos” (eu apenas caminhei em frente)

A22: “hummm...n3o! Tem que ser...vira para a direita da trés passos (pensando).

Vira a direita d4 20 passos”

Professora estagidria: “A18, entdo o que faltou na programacao que me tinhas

dado?”
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A18: “Vira. Entdo também podia ser — vira 15° a direita, porque tu deste um quarto

de volta”

Professora estagiaria: “ok. De certeza que podia ser assim? Eu dei mesmo %4 de

volta? virei 15°7”

A18: “Sim.... (ficou a pensar) Mas % de volta ndo ¢ 15° graus, enganei-me” “1/4

de volta sao 90°”. 15° seria assim (fazendo ela);

(...)
A22: Sao estas ordem que damos ao gato! Anda...vira 90°.

Relativamente a este didlogo tenho que referir importantes nogdes matematicas aqui
abordadas, constantes no Programa e Metas Curriculares da Matematica do Ensino
Bésico, tais como “A meia-volta e o quarto de volta associados a angulos” (Bivar, Grosso,
Oliveira, & Timoteo, 2013, p. 13). Por exemplo quando o A18 refere “vira 15° a direita”
justificando que eu dei um quarto de volta. Apesar do engano relativamente aos graus do
angulo, o aluno apercebeu-se que este angulo nio corresponde ao quarto de volta e

corrigiu-se.

Apoés esta pequena atividade em que fiz de robo, e do didlogo para chegarmos a
conclusdes, optei por uma exploragdo livre do Scratch, a pares, de forma que os alunos
experienciassem aquilo que se foi falando em grande grupo, mas também descobrissem
ou relembrassem as funcionalidades deste ambiente grafico de programacgao. No decorrer
desta exploragdo, enquanto fui passando pelos diferentes pares, apercebi-me da
curiosidade e entusiamo dos alunos. Foi interessante observar a curiosidade de alguns que
colocavam comandos s6 para ver o que acontecia € exploravam para conseguirem

alcancar os objetivos, mas também da entreajuda e colaboragdo entre os diferentes pares:
A13: “Olha gravei!”;
A22: “A13, como ¢ que gravaste? Onde foste?”.

Neste seguimento, uma vez que os alunos estavam a explorar bastantes comandos, ja
tinham gravado sons, descoberto os sons da galeria, colocado personagens e cenarios,

senti a necessidade de lhes colocar o seguinte desafio:

- Colocarem um cenario, dois personagens a falar, e um deles a andar.
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Esta atividade ndo tinha sido planeada, mas uma vez que a turma estava a corresponder
positivamente senti a necessidade de os desafiar a fazer algo organizado e ndo apenas a
explorar a programa. Desta forma, todos os comandos que eles ja tinham explorado teriam
de ser colocados sequencialmente de forma que o ator realizasse aquelas agoes. Os alunos
aprenderam algo novo, conceitos basicos de programagao, ¢ apesar de referirem que era
dificil, adoraram e mostraram um grande entusiasmo quando conseguiram atingir o

objetivo que lhes propos. Em titulo de exemplo, os seguintes didlogos:
A21: “Isso assim ¢ mais dificil!”;

A2: “Tchiiii professora!” (perguntei-lhe o que queria dizer tchi professora)

“Porque esta a complicar! mas ¢ fixe!);

A18: “Nos ja temos o unicérnio a falar!” (uma das personagens ja tinha dialogo

antes de eu colocar o desafio) A7: “Temos que por outro e um a andar”;
A2: “Olha professora nds conseguimos! Esta muito giro, ndo esta?”’;
AT: “Professora conseguimos!”;

All: “Yeh, professora Vania, olha! Ja esta!”.

Os alunos referiram que o meu desafio era dificil, adjetivando-o também como giro, como
tal, a minha proposta foi bem conseguida, esta apresentou-se como um desafio para os
alunos, envolvendo-os na tarefa e motivando-os para a sua concretizagdo. Como refere
Seymour Papert, “a melhor aprendizagem ¢ a que se compreende e da prazer. (...) A
aversao ao trabalho escolar vem principalmente do facto de o considerarem aborrecido,
exatamente o oposto de o acharem demasiado dificil. As criangas, tal como todas as outras
pessoas, ndo preferem a «facilidade», querem o «desafio» e o «interesse», o que implica

«dificuldade»” (Papert, A Familia em Rede, 1997, p. 83).

FIGURA 2 - EXPLORACAO DO SCRATCH
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Assim sendo, partindo daquilo que os alunos ja sabiam, foi possivel abordar e relembrar
conceitos matematicos, como os graus € o quarto de volta, mas também efetuar a
apresentacdo do Scratch e a iniciagdo a linguagem de programagdo, introduzindo
conceitos do pensamento computacional como “sequéncias” - Identificagao de uma série
de etapas para uma tarefa. Quando se executa uma série de comandos em programagao
eles sdo interpretados sequencialmente, desta forma, a ordem pela qual aparecem ¢
importante sendo que por vezes basta trocar a ordem pela qual aparecem para se obter
resultados diferentes. As atividades decorreram de forma desafiadora e motivante, onde
os alunos desempenharam um papel ativo nas suas aprendizagens, exploraram e criaram,
procuraram respostas e colocaram-nas em pratica. Por exemplo, na atividade em que faco
de robo, em didlogo de grande grupo/turma relembrou-se conceitos matematicos de forma
pratica e ndo de uma forma expositiva, sendo os alunos o centro das suas aprendizagens
e eu o orientador da acdo e do didlogo de forma a encaminha-los para os meus objetivos.
Além disso, ha que frisar mais uma vez a cooperacao e entreajuda entre os alunos, ndo
apenas entre os pares, mas entre os restantes elementos da turma, que se apercebiam do

trabalho realizado pelo colega e lhe solicitavam apoio:
A13: “Olha gravei!”;
A22: “Al13, como ¢ que gravaste? Onde foste?”” (O aluno foi ajudé-lo).

A 2.° sessdo teve inicio as 13h35 e tinha como objetivos a introdugdo da nogdo de
coordenadas e de grafico cartesiano, e a iniciagdo do Projeto “Bailarina Joana” (Atividade
do Projeto Gen10s Portugal, autoria do CCTIC da ESE/IPS). O primeiro objetivo deve-
se ao facto de o Scratch estar representado num plano cartesiano, como tal € necessario
que os alunos o conhecam para que saibam colocar e movimentar as personagens,
percebendo também qual a utilizacdo e significado do comando “Vai para as coordenadas

X(.)eY(.).

Primeiramente ha que referir que o conceito de grafico cartesiano e de coordenadas
utilizando os eixos do X e do Y, sd30 nog¢des novas para os alunos. Uma vez que o conteudo
“Localizagdo e orientacdo no espaco”, presente no Dominio da Geometria e Medida do
3.° ano de escolaridade, abrange, entre outros, “Coordenadas em grelhas quadriculadas”
(Bivar, Grosso, Oliveira, & Timoteo, 2013, p. 11), e o de 4.° ano apenas faz referéncia “A
meia-volta e o quarto de volta associados a angulos” (Idem, p. 13). Graficos cartesianos

sao conteudos do dominio de Organizacdo e Tratamento de Dados para o 5.° ano, no

71



entanto, uma vez que esta era uma aprendizagem importante para os alunos enquanto
utilizadores do Scratch, construi um PowerPoint (PPT) com base na ideia do Projeto
MatScracht (Romana & Pinto, 2012) e nos movimentos de uma mosca num plano
quadriculado, iniciando a sessdao com a no¢do de coordenadas e s6 depois com a outra

ideia de Descartes, a do referencial cartesiano.

Um dia, estando deitado e olhando uma
mosca que se movia no teto, lembrou-se de
observar os movimentos do pequeno inseto.

Pensou entio numa base quadrangular para estudar as suas
posigbes e movimentos no plano do teto.

FIGURA 3 - A MOSCA NO TETO

A imagem acima, Figura 3, corresponde a um dos slides do PPT. Com a imagem
projetada, pedi-lhes que olhassem para o teto como fez o Descartes e coloquei-me por
baixo de um dos quadrados do teto. De forma a ficar o mais perto possivel do teto, mas
sem lhes chamar a atenc¢do para o seu quadriculado, levantei os bragos e pedi-lhes que
imaginassem que eu era a mosca e que estava no teto, questionando-lhes qual era a minha

posigao:
A9: “Estas no quadrado 4 ¢ 10”
Professora estagiaria: “Porque dizes isso A9?”

A9: “Contei os quadrados dali para aqui este € o 4.° quadrado (horizontal) e assim

(vertical) € o 10.° quadrado”

Com esta intervengao os alunos utilizaram conhecimentos anteriores como “coordenadas
em grelhas quadriculadas™ (Bivar, Grosso, Oliveira, & Timoteo, 2013, p. 11) e “direcdes
horizontais e verticais” (Idem). Conteudos que fazem parte do Programa e Metas
Curriculares de Matematica do Ensino Bdasico, e que correspondeu a primeira

aproximagao ao referencial.

Prossegui para a no¢do de quadrantes no eixo cartesiano, continuando com a estratégia

das moscas. Desta vez ndo fui eu a mosca. Projetei uma imagem do PPT, Figura 4, e
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solicitei aos alunos que me dissessem qual a posi¢do das moscas, utilizando a estratégia

de Descartes.

FIGURA 4 - COORDENADAS DAS MOSCAS

A mosca que estava no 1.° quadrante ndo lhes suscitou muitas dificuldades (3,3), mas a
mosca do 3.° quadrante suscitou algumas duvidas. Isto porque, quando eles me disseram
(2,2), eu coloquei um circulo no 1.° quadrante. Como mostra a Figura 4, as coordenadas
desta mosca sao (-2,-2) entdo, posto isto, com o exemplo dos elevadores dos parques

subterraneos lembramos os nimeros negativos:

Professora estagiaria: Quando va@o ao centro comercial e o carro estd no parque

subterraneo, j4 reparam em que piso esta? (...)

A10: “percebi! se o centro ¢ o 0, entdo abaixo de 0 ¢ negativo e a esquerda

também.

Mais uma vez a nossa atividade desenrolou-se com participagdo ativa dos alunos, em
dialogo e partilha, na qual o meu papel foi de tutor ou orientador da agdo, organizando as
discussodes de ideias e encaminhando-as para o meu objetivo, e relembrando, também,

contetidos matematicos abordados anteriormente:
Professora estagiria: “E o que € que isto tem haver com o Scratch?!”;
Al1: “Porque precisamos das coordenadas para mover as personagens’;

A21: “E dos angulos para virarem... meia volta 180°, um quarto de volta 90° e

volta completa 360°.

Apos esta atividade, de forma a consolidar a no¢do de coordenadas, jogdmos ao “Jogo

das coordenadas” (Figura 5), desenvolvido por Jodo Torres, que esta partilhado no site do
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Scratch*. Aproveitando para referir as questdes do plagio e dos direitos de autor, isto

porque, apesar de eu ter guardado o jogo na minha conta o nome do autor estava la bem

visivel.
EEFEB o Ewonr  Wes  Aceca O Pesiss B O [ s

FIGURA 5 - JOGO DAS COORDENADAS

Como o referi anteriormente, esta sessdao visava a introducdo da nocao de coordenadas
num referencial cartesiano, para que os alunos pudessem perceber a posi¢ao e
movimentagao das personagens no Scratch, mas também a iniciagdo do projeto “Bailarina
Joana”. E como tal, por volta das 14h35 os computadores foram distribuidos pelos pares
de forma a darmos inicio a este projeto do CCTIC da ESE/IPS. Inicialmente, executei o
projeto da bailarina de modo que os alunos observassem o que se pretendia fazer, isto

porque ver o resultado do projeto clarifica os objetivos da tarefa.

Esta tarefa tinha como objetivo a explora¢do do Scratch enquanto ferramenta para contar
histérias, sendo exploradas as potencialidades de animacao de personagens e de didlogos,
e com a qual os alunos puderam comecar a explorar os blocos que posicionam e

movimentam as personagens.

A atividade iniciou-se, como referi, com a projecdo do projeto “Bailarina Joana” (Figura
6), isto €, os alunos, primeiramente, visualizaram o produto final antes de o realizarem
para que pudessem compreender qual o objetivo da atividade e o que eu pretendia que
eles fizessem. Foi por esta razao que optei por lhes mostrar primeiro o projeto final, mas
também porque quando os alunos nao tém experiéncia com o Scratch, apesar de realizam
as atividades seguindo instrugdes corretamente, ndo pensam nelas e ndo “visualizam”
aquilo que lhes é proposto — porqué escolher aqueles blocos, para que servem, qual o

objetivo daquela atividade, e o que estdo a criar. Desta forma, os alunos visualizaram o

4 Endereco eletronico — https://scratch.mit.edu/projects/132627786/
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projeto, “O que vamos criar”, e leram e interpretaram a programacao (esta ficou projetada

para que os alunos pudessem ver):

Professora estagiaria: “Quando escrevemos uma frase comecamos SEMPRE com
letra qué? Entdo programar ¢ como escrever uma frase. A “peca de puzzle” que
tem uma “barriga” ¢ como a letra maitscula que marca o inicio da frase”. Vamos

ler esta frase!”
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FIGURA 6 - A BAILARINA JOANA

Ha que referir ainda que este projeto, tal como o proximo de “O Gato e o Escuro”, foram
realizados por mim online, na versdo 3.0, no entanto, apesar de em aula ndo poder
trabalhar com os alunos nesta versao do Scratch, foi nesta que lhes mostrei os projetos.
Tendo sido também a programagao desta versao (Figura 6) que deixei projetada, “lendo-
a” e “interpretando-a” com eles de forma a compreenderem as sequéncias, ciclos e
eventos. SO depois da leitura da programagdo e compreensao da mesma, bem como do
objetivo do projeto a ser realizado, ¢ que os alunos poderiam proceder a sua adaptagdo,
uma vez que, além da diferenca fisica, as duas versdes apresentam algumas diferengas

nos comandos (Figura 7).

Esta minha opg¢do, poderia ter sido um entrave para os alunos uma vez que, como ¢
possivel visualizar na Figura 7 e como ja o referi, as versdes 1.4 e 3.0 apresentam algumas
diferencgas significativas, ndo apenas a nivel visual, como também nos comandos de
controlo e nas “gavetas” onde os mesmos estdo organizados. Por exemplo o comando do
movimento, enquanto na versao 1.4 diz “vai para X () e Y ()”, dai a importancia de ter
introduzido a no¢ao de coordenadas aos alunos, na versao 3.0 este mesmo comando ¢ “vai
para a posi¢ao X () Y ()", relativamente as “gavetas”, em ambas as versdes os nomes sao

os mesmos, mudando apenas a sua disposi¢do. No entanto, uma vez que esta programagao
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seria trabalhada em grande grupo antes de os alunos procederem a sua adaptacao, decidi
experimentar e arriscar mostrar-lhes nesta mesma versdo, explicando as principais
diferengas, sendo que esta ndo se tornou um obstaculo, mas sim mais um momento de

aprendizagem e motivacao para os alunos:

A7: “Entdo, mas se as coordenadas sao a posicao da Bailarina, entdo esse Scratch

4 9999,

¢ mais facil do que o nosso, porque ja diz que ¢ “posicao™”’;

A18: “Nos somos mesmo espertos, até percebemos o programa mais dificil!!”

(mostrando entusiamos por conseguir perceber e interpretar a versao 1.4);

A2: “Nao podemos trabalhar aqui, mas podemos em casa?” (Referindo-se a versao
3.0, porque eu referi que eles poderiam criar contas, tal como a minha, e criar

projetos em casa, naquela versao)

All: “Eu vou fazer em casa! E se tivermos duvidas?!” (Referi a aluna que se

houvesse duvidas eu depois aqui na sala dava-lhe uma ajuda).

Scratch 1.4
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Scratch 3.0

aticora () aoswux

FIGURA 7 - SCRATCH 1.4 E 3.0

Assim, sendo o objetivo desta sessdo de trabalho a ambientagdo ao referencial cartesiano
e ao ambiente Scratch enquanto ferramenta para contar historias, os alunos ligaram os
computadores, ja distribuidos anteriormente pelos pares, e adaptaram o cddigo projetado
a versao instalada nos Magalhdes. Todos os pares iniciaram a recriagdo dos projetos na
versdo 1.4, apesar da diferenca fisica do programa e dos blocos, continuando na sessao
seguinte, sessdo 3. Apesar das diferencas entre ambas as versdes do Scratch, os alunos
ndo mostraram dificuldades na adaptac¢do da programagao, isto porque além de lhes ser
mostrado o objetivo do projeto e o que era pretendido que recriassem, a programagao era
lida e interpretada em grande grupo/turma e esta também ficava projetada para que os

alunos a pudessem ver, sempre que tivessem duvidas.

Entdo, para que os alunos pudessem recriar a programacdo que lhes foi mostrada, ndo
apenas ‘“copiando” uma estrutura sequencial, mas pensado nela enquanto sequéncia

logica, foi necessario interpretd-la de forma a saber o seu significado.

O projeto da “Bailarina Joana” prosseguiu com a 3.” sessdo, no horario ja planeado com
os alunos, entre as 14h00 e as 15h00, sendo de referir que, apos a distribuicdo dos
Magalhaes (assinalados com os nomes dos pares) maioritariamente todos os alunos
abriram os projetos ja iniciados sem ser necessario o meu apoio, € aqueles que estavam
com mais dificuldades foram ajudados por outros colegas da turma. Mais uma vez, a
entreajuda e a colaboragdo bem visiveis no decorrer do meu projeto de investigagao, esta
ultima que ¢ uma das perspetivas computacionais referidas por Brennan, Balch e Chun

(2011). Além desta colaboragdo ¢ de referir também que em ambas as sessoes deste
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projeto, os alunos desempenharam um papel ativo nas suas aprendizagens, explorando e

criando. O exemplo seguinte ¢ um didlogo entre o par de trabalho, A19 e A25, comigo:
A19: “A bailarina danga tao rapido! Como ¢ que fazemos?”;

Professora estagiaria: “Pensem la. Sem irem ao quadro ver, lembrem-se do que

noés vimos todos juntos! Como € que a Bailarina danga?

A25: (com ar pensativo) “E aquilo dos trajes como o desenho animado” (eu tinha
dado o exemplo de um desenho com movimento, ¢ necessario desenhar a
personagem nas diferentes posicdes em varias folhas e quando as folheamos

rapido, d4 a sensacao de movimento);

Professora estagiaria: “Ok, e se eu estiver a ir depressa demais, o que € que voces

me dizem, o que ¢ que me pedem?”

A19: “Haaaa, esta ali um espera” (o aluno coloca este comando); (...) “Agora esta

a dancar muito devagar...porqué?” (depois de colocar o espera).

Professora estagiaria: “Sem o “espera” estava muito rapido e agora esta muito

devagar...o que poderao alterar?”

A25: ... otempo...estd 1, pomos 0, € iss0?”
Professora estagiaria: “Nao sei, experimenta!”
A19: “Agora estd muito rapido outra vez!”

Professora estagiaria: “Entdo, com 1 é muito lento, com 0 ¢ muito répido...o que

podera ser?”
A25:%0,1, 77

A19: “vamos experimentar”.
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FIGURA 8 - A BAILARIA JOANA DOS ALUNOS

Em suma, posso entdo afirmar que os alunos, com o Scratch, ao longo destas trés sessdes
executaram sequéncias, ciclos, execugdes em paralelo e eventos, conceitos do
pensamento computacional segundo Brennan, Balch, & Chun (2011), isto é: 1)
decompuseram a solugdo em etapas mais pequenas (Sequéncias); 2) executaram uma
mesma sequéncia varias vezes, reconhecendo padrdes de repeticao, por exemplo quando
as personagens dangam, como mostra a figura 9 (Ciclos); 3) executaram tarefas ao mesmo
tempo, uma vez que haviam agdes que se iniciavam ao mesmo, como por exemplo o
aparecimento do Break Dancer enquanto a Bailarina estava a dancar (Execu¢do em
paralelo); 4) e por ultimo, ha acontecimentos que desencadeiam uma acdo a que se da o
nome de Eventos, como por exemplo o facto de o Break Dancer dangar s6 depois da
Bailarina Joana (quando a Bailarina termina de dancar o Break Dancer dialoga com ela
referindo que também sabe dangar e perguntando se ela quer ver, ap0s a resposta da
Bailarina, estes mudam de posi¢des no palco e o Break Dancer executa o seu ciclo, Figura
9). Além disso, os alunos trabalharam de forma interativa e incremental, testando,
corrigindo e depurando, reutilizando e reformulando, abstraindo e decompondo, uma vez
que realizavam a programagdo por etapas, testavam-na e resolviam os problemas
existentes, corrigindo o necessario. Estes que, segundo Brennan, Balch, & Chun (2011),
sdo praticas computacionais, mais uma das trés dimensdes da definicdo de pensamento

computacional, tal como a referida anteriormente.

E ainda de mencionar as perspetivas computacionais desenvolvidas pelos alunos, uma
vez que eles foram expressando as suas ideias, ndo s6 comigo, mas também entre colegas
(por exemplo quando um dos alunos questiona outro sobre como ¢ que ele gravou um
som), colaboraram, sao muitos os exemplos de colaboragdo e entreajuda ao longo destas

trés sessdes, e por ultimo, os alunos questionaram sempre, sentindo a vontade para tal e
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levando-os a adquirir mais conhecimentos. Contudo, além destas trés dimensdes do
pensamento computacional, como foi possivel constatar, ao longo destas trés sessoes do
Scratch, os alunos desenvolveram e relembraram um conjunto de conceitos matematicos
relacionados com a noc¢ao de coordenadas, o grafico cartesiano, os nimeros negativos, 0s

angulos e claro 2 volta, 4 de volta e volta completa, associados aos dngulos.

toca o som dance around

FIGURA 10 - BAILARINA E BREAK DANCER

O Gato e o Escuro

Como referi no inicio desta primeira fase da intervencao, categorizei dois conjuntos de
trés sessdes cada um: “O Scratch” e “O Gato e o escuro”. Este segundo conjunto de trés
sessoes (sessdes n.° 4, 5 e 6) foi desenvolvido nos dias 25 e 26 de margo e no dia 1 de
abril de 2019, visando a interdisciplinaridade entre as TIC e o Portugués, a introdugdo
dos Circulos de Leitura e a criacdo da Historia interativa “O Gato ¢ o Escuro”. Para tal,
primeiramente estuddmos a obra “O Gato e o Escuro” de Mia Couto, em conjunto e
oralmente, e posteriormente passou-se a exploragdo dos Guides de Leitura, em grupos de
cinco elementos, e a realizacao da “Histoéria Interativa”, a pares. Optei pela leitura e
audicdo da obra em grande grupo antes da introducdo do Circulo de Leitura, porque,

sendo o primeiro contacto dos alunos com os Guides de Leitura, pensei que seria mais
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proveitoso explorarem-nos com uma obra que, além de ser dos seus interesses, foi

explorada oralmente pelo grupo/turma.

A escolha desta obra relacionou-se com a curiosidade dos alunos, isto ¢, antes do inicio
do estagio, em reunido, a professora cooperante comentou comigo que a turma tinha
ficado com curiosidade na historia “O Gato e o Escuro” ap0s uma pesquisa sobre o autor
Mia Couto. Entdo, por esta razdo, escolhi esta obra para uma iniciagdo ao Circulo de
Leitura. Importa ainda referir a preparacdo desta tarefa uma vez que, para a sua
implementag¢do foram precisos, ndo apenas os guides do Circulo de Leitura (Apéndice 3)
e a “Figura da Historia” (Figura 12) previamente desenhada em papel de cendrio, mas

também livros em quantidade suficiente para os alunos trabalharem posteriormente em

grupo.

A 4. sessao realizou-se entre as 11h30 e as 15h00 e visava, nao apenas o trabalho em
torno da obra “O Gato e o Escuro”, mas também a realizacdo da Historia Interativa da
obra em estudo. A primeira fase da atividade correspondeu a uma tarefa do dominio de
Educagao Literaria na qual os alunos ouviram a obra de Mia Couto, e cujos objetivos

estdo descritos na tabela 3, Planificag¢dao “O Gato ¢ o Escuro:

TABELA 3 - PLANIFICACAO "O GATO E O ESCURO"

Objetivos Contetudos de Ensino/Aprendizagem

Ser capaz de recolher informagdo essencial da EDUCACAO LITERARIA

obra, implicita e explicita; ) . .
Leitura e audic¢do de obras de literatura para a

Ser capaz de identificar o tema ou assunto do infancia;

texto; o
Compreensdo de texto:

Ser capaz de identificar autor, tempo e local da o
- Personagens principais; coordenadas de tempo e
acao;
de lugar;

Ser capaz de associar aquela obra a outras do o )
- Divisdo do texto em partes - Inferéncias (de
mesmo autor; . .
agente — a¢do, de causa — efeito, de problema —

Ser capaz de efetuar previsdes sobre o texto; .
solugdo, de lugar e de tempo);

Ser capaz de ordenar os acontecimentos do .
- Reconto (estrutura e ponto de vista da
texto;

personagem);
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Ser capaz de responder e justificar quando se - Expressdo de sentimentos, de ideias e de pontos

pergunta algo sobre acontecimentos do texto; de vista

Ser capaz de reproduzir ideias da compreensio

que fez do texto;

Esta tarefa do dominio da Educacdo Literaria iniciou-se com a projecdo de uma pequena
Historia Interativa (Figura 11) cujo objetivo era, ndo apenas de introduzir a leitura do
livro, mas também de suscitar o interesse dos alunos para a recriarem posteriormente com
informagdes da historia. Esta “Historia Interativa O Gato e o Escuro” foi criada por mim
no Scratch 3.0, com base no projeto “Uma Historia Interativa” do Projeto GenlOs

Portugal.
A9: “Que giro! Vamos fazer essa histdria no Scratch?”
(-..)
Professora estagiaria: “Alguém reconhece alguma destas imagens?”
A18: “Sim, ¢ uma historia do autor do “Beijo da Palavrinha!”

Al1l: “Vais ler-nos esta Historia?!”.

1.° Cenario — apresentaciio 2.° Cenario — Imagens do Livro

3 i LN )

2]
o © o 0 A O n © g O o ©0 o ©0 o O

Bem-vindo!

Com este programe, ficards a conhecer um livro

de gue gosto!

Clica na seta para continuar e, depois,

passa o rato sobre os objetos

que aparecem,

FIGURA 11 - HISTORIA INTERATIVA "O GATO E O ESCURO"

Depois desta introdugdo foi entdo explorada a obra literaria, lida e animada por mim, e
em que todos nods estavamos em circulo sentados no chao, de forma a tornar a “Hora do

Conto” num momento mais acolhedor e informal. Esta explora¢ao decorreu em trés fases:
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e Pré-leitura: Primeiramente, exploramos o porqué da curiosidade deles pela obra
uma vez que nao a conheciam, apenas leram o titulo e viram a capa. Depois,
partindo do titulo que lhes suscitou a curiosidade, exploramo-lo, usando-o como
pista para os alunos efetuarem previsdes sobre a obra. Exploraram-se também as
ilustragdes de modo a levar os alunos a efetuarem previsdes sobre o texto;
dialogamos sobre o autor, relembrando as informagdes que tinham pesquisado
com a professora titular. Os alunos referiram que era a histéria de um gato que
tinha medo do escuro, que a imagem das guardas representava “areia” e/ou “o
pelo do gato”, e que a imagem da janela com a lua representava a noite, o escuro.

e Leitura: Leitura animada da obra realizada por mim;

e Pos-leitura: As nossas suposi¢des estavam corretas? O que te permitiu prever o
que aconteceu? Em que lugar/lugares decorreu a historia? O titulo foi bem
escolhido? Porqué? O que podemos concluir sobre a personagem do Pintalgato?
Como ¢ que ele se sentia? Qual te parece ser o objetivo do autor ao escrever este
texto? Os alunos referiram que o gato era malandro e desobediente, justificando

que este atravessou para o outro lado mesmo a mae dizendo que ndo podia.

A13: “A mae é... ¢ mae! Preocupa-se com ele”
All: “A mae ndo ¢ s6 de sangue, ¢ aquela que ama!”.

Foi também nesta fase de pos-leitura, de exploragdo oral da obra em grande grupo, que
conversamos sobre os nossos medos, surgindo, de um dos alunos, o “Desafio da Momo”,
um desafio online que levou varias criangas do mundo a auto mutilarem-se. Neste
seguimento, uma vez que varios alunos me colocaram davidas e que outros nao sabiam
do que se tratava, ficando curiosos, eu decidi colocar a nossa obra de lado e conversar
com eles. Esta foi uma conversa que ndo estava planeada e que foi um pouco demorada,
o que me fez adiar o planeamento do dia. O planeamento inicial era de se iniciar a Historia
Interativa nesta sessdo, entre as 14h00 e as 15h00 na “Hora do Scratch” como ja era da
rotina dos alunos, no entanto apenas a inicidmos na sessdo seguinte, prolongando-se

também para a sessdo de dia 1 de abril.

No entanto, enquanto Professora estagiaria e profissional, ndo poderia deixar passar este
assunto por trés motivos: primeiro para tentar perceber se algum dos alunos estava neste
desafio ou tentado a estar; segundo porque ¢ um assunto atual e na qual algumas criancas

jéa faleceram no decorrer do mesmo; e por ultimo porque € importante que as criancas
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estejam informadas, porque desta forma podem-se proteger. A escola, entre muitas outras,
tem a funcdo de apoiar os alunos nas aprendizagens, partir das suas curiosidades,
desmistificar os seus medos e as suas duvidas, prepara-los para a vida em sociedade... E
como tal, ndo podemos “ndo ouvir” os nossos alunos, eles sdo seres humanos e nao
maquinas que apenas recebem informagdo. Nao podemos ter um ensino formatado de
conteudos a maquinas, em que ndo se da valor aos sentimentos nem aos assuntos que

fazem parte do quotidiano dos alunos.

Depois desta exploragdo oral da obra, do didlogo sobre os medos e do “Desafio da
Momo”, apresentei-lhes a “Figura da Historia” e preenchemo-la em conjunto, como

mostra a Figura 12.
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FIGURA 12 - FIGURA DA HISTORIA

Esta “Figura da Histoéria” (Figura 12), desenhada previamente por mim em papel de
cenario, foi elaborada tendo em conta os contetidos de Portugués do 4.° ano de
escolaridade, mas também foi pensada enquanto instrumento de interliga¢do com o

Scratch.

No que refere ao Dominio da Educa¢do Literaria, o Programa e Metas Curriculares do
Portugués do Ensino Basico (Buesco, Morais, Rocha, & Magalhdes, 2015) expde
relativamente ao objetivo “Compreender o essencial dos textos escutados e lidos” que o
aluno deve: 3. Identificar, justificando, personagens principais e coordenadas de tempo e
de lugar; 4. Delimitar os trés grandes momentos da agdo: situa¢do inicial,
desenvolvimento e situagdo final; 5. Fazer inferéncias (de agente — agdo, de causa — efeito,
de problema — solucdo, de lugar e de tempo). Como ¢ possivel visualizar na Figura 12,
sdo estes descritores de desempenho que sdo tidos em conta (Personagem principal,

Espaco e Tempo, Problema e Sequéncia de acontecimentos).

Relativamente a interligagdo desta Figura da Historia, com o Scratch, deve-se ao facto de
o aluno, ao identificar os trés grandes momentos da histéria e/ou a sequéncia de
acontecimentos (Figura 13), ele estd também a organizar os diferentes cenarios e palcos

que podera utilizar no Scratch (cada um dos principais acontecimentos podera

corresponder a um cenario do Scratch).

FIGURA 13 - SEQUENCIA DE ACONTECIMENTOS - O GATO E O ESCURO

Além do referido, esta Figura da Histéria é uma novidade para os alunos, ndo os conceitos
nela escritos, mas sim a forma como sio apresentados. Bem como os Guides do Circulo
de Leitura, algo desconhecido para os alunos, e nos quais ela aparece. Posto isto, achei
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pertinente preenchermos primeiro uma Figura da Historia em conjunto grupo/turma, ndo
apenas pelos objetivos ja enunciados, mas também de forma a facilitar o preenchimento
do Guido dos ‘“Pesquisadores” (Apéndice 3). Isto ¢, no Guido de Leitura dos
“Pesquisadores”, apresentado aos alunos na sessdo 5, a Figura da Historia € apresentada
como a estratégia para recolher as informagdes essenciais da historia para que possam

posteriormente preencher a “Prancha da Histéria” (Figura 14) e fazer a sintese da mesma.

FIGURA 14 - Prancha da Historia "O Gato e o Escuro" do Guifo dos Pesquisadores

Este Guido dos Pesquisadores representa um dos papéis a serem desenvolvidos pelos
alunos, os Pesquisadores, que sdo quem faz a sintese do texto. No entanto, além deste, no

meu projeto de investigacdo os papéis utilizados foram:
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e Apresentador — Apresenta o livro, e descobre informagdes relacionadas a aspetos
particulares do livro (o autor, o periodo em que a historia se desenrola...);

e Descobridor — Descobre palavras novas, interessantes, bonitas, dificeis...;

e Detetive — Escolhe uma ou mais personagens e descobre coisas sobre elas (quem
¢, como ¢, o que fez, como se sentia...);

e Jlustrador — Cria uma reagao grafica e nao linguistica ao texto (por exemplo a

capa, uma parte preferida, algum sentimento inerente a uma parte da historia).

Em continuidade com esta tarefa, seguiram-se as sessdes 5 € 6, nas quais os alunos
tiverem o primeiro contacto com o Circulo de Leitura, desenvolvendo entdo a “prancha
da Historia apresentada na Figura 13, criando também as suas Historias Interativas “O

Gato e o Escuro”.

A sessdo n.° S realizou-se entre as 11h00 e as 15h00 com o objetivo de introduzir os
guides dos Circulos de Leitura (Apéndice 3) e, posteriormente, iniciar-se a Historia
Interativa “O Gato e o Escuro”. Estes guides tém como objetivo auxiliar os alunos na
leitura auténoma das historias, apreciando-as, interpretando-as e compreendendo-as.
Uma vez que este era o primeiro contacto dos alunos com esta estratégia pedagogica,
optei por lhes apresentar os guides com a obra de Mia Couta que foi explorada oralmente
na aula anterior, e distribuir um guido por grupo, desta forma cada grupo desempenhou

um unico papel.

A primeira fase da sessdo ficou entdo reservada a continuacdo do trabalho em torno do
dominio da Educagdo Literaria e cujo objetivo primordial era a introdugdo desta estratégia
de ensino estruturado, os Circulos de Leitura, iniciando-se assim, com a sua apresentagao
do Circulo de Leitura — o que ¢, qual o seu objetivo e quais os diferentes papéis que os
alunos iriam desempenhar. Os diferentes papéis do Circulo de Leitura estdo descritos na

pagina 39 (2.1.3 Circulo de Leitura: Estratégia pedagogica para explorar o texto literario).

Depois de explicada a tarefa, o seu objetivo, e os diferentes Guides do Circulo de Leitura,
foi entdo solicitado que os alunos se organizassem em quatro grupos, consoante as filas
em que estavam sentados. Isto porque, os guides relativos aos ilustradores, foram
distribuidos por todos os alunos, ndo apenas porque todos eles gostam de ilustrar uma
parte da histéria, mas também para que todos pudessem expressar os sentimentos
suscitados pela historia. Isto tendo em conta o desenvolvimento da capacidade de ler para

apreciar textos literarios (Buesco, Morais, Rocha, & Magalhaes, 2015). Esta que ¢ uma
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atividade cognitiva que se centra na compreensao rigorosa de um texto e permite que o
leitor mobilize capacidades de atengdo e reflexdo extraindo o sentido que o autor pretende
transmitir, compreendendo o que estd implicito, apreciando criticamente e esteticamente
o texto lido e exprimindo sentimentos suscitados pela historia (Giasson, 2018). Entdo,
sendo quatro guides — Apresentadores, Detetives, Descobridores e Pesquisadores,
formaram-se quatro grupos, um de sete elementos (grupo a que pertencia o A8, que como
jé o referi na caracteriza¢do da turma, ¢ um aluno que sai bastantes vezes da sala para os
apoios) e outros trés grupos de seis elementos. Depois da explicagdo do Circulo de Leitura
e dos seus objetivos, e da organiza¢do da sala, foram entdo distribuidos os guides e os
livros por cada grupo, de forma que todos explorassem livremente os materiais
disponiveis. Nesta tarefa o meu papel foi, mais uma vez, o de apoio aos grupos,
deambulando pela sala e interferindo se necessario e/ou solicitado. Este papel de
observadora e apoiante ¢ fundamental nao apenas para nds enquanto profissionais porque
podemos ter uma perspetiva mais solida das dificuldades de cada aluno, seja na interagao
com o outro, seja a nivel da sua propria autoconfianca, ou até mesmo das aprendizagens,
como também ¢ fundamental para os alunos, para a sua a autonomia, autoestima e
entreajuda, isto porque eles sentem-se orgulhosos de serem eles a fazer, eles a pesquisar
e eles a realizar, como também se entreajudam enquanto grupo e/ou pares. Sendo,
portanto, de salientar a autonomia e organizacao dos alunos, ndo apenas na organizagao

dos grupos, mas também na distribui¢do das diferentes tarefas:

- AS: “Nos ja encontramos estas, agora vamos procurar no diciondrio, € eles os
dois estao a procura de mais” (Descobridores explicando-me o que estavam a

fazer);

- A17 — “Professora nos ndo encontramos esta no dicionério “sobrancelhado”
(perguntei-lhes se a Unica estratégia para se descobrir o significado de palavras
era a utilizacao de dicionario.... Lembrando-lhes que as palavras tém diferentes
significados dependendo da frase) A25: “aqui serd preocupado porque diz que ele

“fechou os olhos ¢ andou sobrancelhado” (Descobridores)

- Conversa entre o grupo de trabalho — A13: “Ha mais alguma coisa que podemos
dizer sobre o escuro?” Al1: “sim, o que significa o escuro na histéria?” A13: “O

medo” A11: “Entdo podes escrever isso”; (Detetives);
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- A18: “Desculpem incomodar, n6s somos os apresentadores e queriamos saber
qual o papel que o vosso grupo desempenha” (o grupo dos apresentadores foi as

mesas perguntar quais os papéis dos restantes grupos);

- A11: “professora Vania agora estamos a procurar as paginas do livro porque
depois se nos perguntarem nos mostramos onde estd, por exemplo nds dizemos
que o Pintalgato ¢ desobediente e medroso porque aqui diz isso (grupo dos

Detetives a explicar-me o que estdo a fazer e porqué, mostrando-me as paginas)”.

Relativamente ao exemplo da A17 e do grupo dos descobridores, tenho que fazer um
parenteses referente a escrita de Mia Couto porque, para se ler obras deste autor, &
necessario aventurarmo-nos na diversidade de palavras. Por exemplo, nesta obra o autor
inventou: substantivos como Pintalgato, trespassagem, noitiddo, antecoisa; adjetivos
ataratonto, sobrancelhado; criou verbos como arco-iriscar (arco-iriscando), pirilampiscar
(pirilampiscavam), despersianar, tiquetaquear (tiquetaqueava). Palavras estas que
despertam o interesse dos alunos por serem palavras “esquisitas”, como 0s proprios
referem, e que fazem surgir algumas duvidas quanto ao significado. No entanto, apos
relembrarmos da importancia do contexto em que as mesmas estdo inseridas, e tentarmos
desconstruir a palavra ¢ facil compreender o sentido da mesma, tal como referiu o A25:
“aqui sera preocupado porque diz que ele “fechou os olhos e andou sobrancelhado”, ou a
A18 que ndo sendo deste grupo e ouvindo o didlogo refere “por isso € que ¢ Pintalgato,

porque ele era um gato com pintas” (gato pintalgado).

FIGUR4 15 - Circulo de Leitura "O Gato e o Escuro”

Apds o trabalho em torno a obra literaria os alunos foram buscar os Magalhaes (um por
par) e eu executei novamente a minha Historia Interativa (Figura 11). Ha que referir que

apesar de os Magalhdes terem sido distribuidos pelos pares, os alunos continuaram
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sentados nos grupos de trabalho dos Circulos de Leitura, partilhando e discutindo ideias
em grupo. Entdo, tal como na “Bailarina Joana, lemos em conjunto a programagao, de

forma a interpretd-la e poder recria-la na versao 1.4 do Scratch.

A Historia Interativa tem como objetivo a introdu¢do do Scratch enquanto ferramenta
para Contar Historias, tal como o projeto anterior da “Bailarina Joana”. Sendo que nesta
ja ha uma interacao entre os utilizadores e as personagens do Scratch (os personagens do
Scratch s6 dialogam quando o utilizador passa o ponteiro do rato por cima deles),
contrariamente ao que acontecia com o projeto anterior. Além desta diferenca entre ambos
os projetos de iniciagdo ao Scratch enquanto ferramenta para contar historias, a Historia
interativa apresentava: personagens que ndo eram do Scratch, o que levava a que os alunos
tivessem que descobrir como as iriam importar do computador; e ainda dois cenarios,
sendo que um deles, o cendrio de apresentagdo, estaria escrito, apresentando
informagdes/instrugdes sobre aquele projeto - o que era aquele projeto e em que tecla

carregar para continuar (Ver o cenario de apresentacao — Figura 11).

Apesar destas diferengas relativamente ao projeto anterior, os alunos ndo demonstraram
dificuldades em gerir os dois cenarios e os atores, mas referiram que a informacao escrita
no cenario foi algo mais demorado, ndo sé por causa de trabalharem no editor do Scratch,
que era novo para eles, mas também porque tinham que ter muita atengdo a escrever para
nao ter erros. Havia ainda uma outra diferencga: a minha Histdria Interativa, nao lhes dava
informagdes sobre a obra “O Gato e o escuro”, mas remetia-os para a sua leitura, e no
projeto solicitei que escrevessem algo da historia relacionado com as informagdes que

tinham escrito nos Circulos de Leitura:
A1l1: “Vamos por estes pontos” (como era o Pintalgato) — Figura 15

A18: “Se somos apresentadores, vamos apresentar a historia” (titulo, autor,

ilustrador, editora) — Figura 15

A21: “Vamos escrever o que esta na figura da histéria (onde e quando aconteceu,

personagens e o problema da historia) — Figura 16

A23: “Colocamos duas palavras que descobrimos sobrancelhado e pangolim” —

Figura 16.
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Apresentadores

Detetives

FIGURA 16 - CIRCULOS DE LEITURA "O GATO E O ESCURO - APRESENTADORES E DETETIVES

Pesquisadores Descobridores

FIGURA 17 - CIRCULOS DE LEITURA “O GATO E O ESCURO” - PESQUISADORES E DESCOBRIDORES

Ap6s a exploragdo dos livros, o preenchimento dos Guides de Leitura, a distribui¢ao dos
computadores e execucdo, leitura e interpretacdo da minha Historia Interativa, os alunos
iniciaram os seus projetos com o apoio dos Circulos de Leitura realizados anteriormente,

sendo, mais uma vez de destacar o trabalho colaborativo:

91



- A21: “As personagens estdo aqui! Nao deviam estar... (no primeiro cenario,

sendo que elas s6 deveriam aparecer no segundo);
- A13: “Entdo diz para se esconder”.

- Professora estagiaria: “E se damos uma ordem para esconder, também temos que

dar outra...”;
- “A21: “aparecer”;

- A13: “pois, porque como a professora disse ele s6 faz o que mandamos, e se

dizemos para esconder vai estar sempre escondido!” (risos).

FIGURA 18 - HISTORIA INTERATIVA DOS ALUNOS

Na sessdo seguinte os alunos apresentaram os Circulos de Leitura realizados pelos grupos
de trabalho, e as Ilustragdes individuais que tinham realizado em casa, finalizando-se

também as Historias Interativas.

A sessdo 6, realizada a 1 de abril, iniciou-se com a reunido dos grupos de forma a

organizarem as apresentagoes:
A: “Podemos ser todos a apresentar?”’

E: “Vocés ¢ que se organizam, ndo vos coloquei parametros para as apresentagdes,
pois nao?! Entdo € porque quero que sejam vocés a organizarem-se da melhor

forma enquanto grupo!”.

Eu ndo coloquei parametros aos alunos para as apresentacdes porque, segundo
informacdes recolhidas com a professora titular e observagoes ja realizadas, € uma turma
que tem por hébito trabalhar em grupo e apresentar os trabalhos realizados. Como tal,

optei por observar como seria a organizacao dos grupos para as apresentagdes, apoiando-
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os quando necessario. Todos os elementos dos grupos dividiram tarefas, todos falaram e
apresentaram o trabalho realizado, sendo de referir o apoio dos elementos do grupo dos
descobridores ao A8, tanto na realizacdo da tarefa como na apresentacdo. Durante a
realizacdo eles incluiram o A8 nas tarefas, apoiando-o e valorizando-o, como mostra a
Figura 18: Explicaram-lhe novamente a historia, resumindo-a oralmente; ele explorou a
historia; leu-a com o apoio do grupo procurando com eles as caracteristicas das

personagens).

A11: “Professora estou a ler outra vez a historia ao A8 para que ele perceba bem

e consiga ajudar-nos!”

(..)

AS: “Professora, o Pintalgato era o filho da mae gato!”

(..)

A8: “Ele ndo obedeceu a mae!!”

FIGURA 19 - O PINTALGATO DO GRUPO DOS DETETIVES

Relativamente a apresentagao, o Al leu baixinho para que o A8 conseguisse apresentar o
trabalho realizado. H& que referir que este aluno esta abrangido pelo Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho que “estabelece os principios e as normas que garantem a inclusao,
enquanto processo que visa responder a diversidade das necessidades e potencialidades
de todos e de cada um dos alunos, através do aumento da participagdo nos processos de
aprendizagem e na vida da comunidade educativa” (n.° 1 do artigo 1.°)>. Sendo, portanto,

esta atividade um exemplo pratico de integracdo e inclusdo, onde os alunos

5 Diario da Republica, 1.* série — N.° 129 — 6 de julho de 2018
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desempenharam um papel importantissimo no apoio, inclusdo e integragdo do A8 no

decorrer da mesma.

FIGURA 20— APRESENTACAO DOS GUIOES DO CIRCULO DE LEITURA

Relativamente aos Ilustradores, todos os alunos realizaram os desenhos em casa ¢

apresentaram-nos, justificando a escolha.

FIGURA 21 - ILUSTRADORES

A24: “Eu desenhei isto porque me lembra, quando era
mais pequena, os mimos que a minha mae me dava e
ainda da, ¢ eu adoro receber o carinho da minha mae e
aposto que vocés também! Também me lembra do

carinho que os meus amigos me ddo!”.

AS8: “Gostei desta parte da historia porque todos nds
gostamos de receber amor e carinho mesmo que sejamos

diferentes”.
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Apos as apresentagoes, no periodo da tarde e em horario habitual, das 14h00 as 15h00, os

alunos terminaram as suas Historias Interativas.

st 4

FIGURA 22 - FINALIZACAO DA HISTORIA INTERATIVA DOS ALUNOS "O GATO E O ESCURO"

Em suma, posso entdo afirmar que ao longo destas trés sessdes da atividade “O Gato e do
Escuro”, e tendo em conta os objetivos e descritores de desempenho do PMCP (2015)
propostos para a atividade, os alunos ouviram ¢ leram uma obra de literatura para a
infancia, identificaram, justificando, personagens principais e coordenadas de tempo e de
lugar, delimitaram os trés grandes momentos da agdo: situacdo inicial, desenvolvimento
e situacao final, bem como a sequéncia de acontecimentos, fizeram inferéncias (de agente
— acdo, de causa — efeito, de problema — solugdo, de lugar e de tempo), expressaram
sentimentos, ideias e pontos de vista relativos a obra, e por tltimo, também recontaram
a histéria tendo em conta a estrutura e as personagens da historia (Buesco, Morais, Rocha,
& Magalhaes, 2015, p. 61). Atingiram estes objetivos, ndo apenas oralmente na fase de
pos-leitura, mas também posteriormente no preenchimento da “Figura da historia” e dos

Guides do Circulo de Leitura.

Além deste trabalho em torno do Dominio da Educagdo Literaria, ha que referir ainda a
interdisciplinaridade com as TIC, uma vez que o projeto da Historia Interativa “O Gato e
o Escuro”, contempla informagdes da obra, entre as quais, palavras da historia — seu
significado e justificacdo da sua escolha, informacdes sobre o personagem principal,
fisicas e psicoldgicas (por exemplo: o Grupo dos Detetives encontrou “O Pintalgato ¢
corajoso e fingia obediéncia”), e informacdes sobre o livro, espago onde se desenrola a

acdo, personagem principal e problema da historia.
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Esta area de integracao curricular transversal contempla quatro dominios, dos quais trés
foram desenvolvidos no decorrer desta atividade: Dominio Cidadania Digital, Dominio

Comunicar e Colaborar e Dominio Criar e Inovar.

No Dominio Cidadania Digital, que incluiu a capacidade de compreender o mundo digital
e intervir nele de forma critica, salvaguardando os principios, valores e direitos de cada
um (por exemplo, no momento de pos-leitura, depois de falarmos do “Desafio da Momo”
eu abordei algumas questdes sobre a segurancga na Internet, a importancia de estarmos
informados e ndo se acreditar em tudo o que se v€ ou ouve na Internet, de falarmos com

um adulto quando algo estranho acontece...).

Quanto ao Dominio Comunicar ¢ Colaborar, no qual se pretende que os alunos
desenvolvam competéncias das areas de “Relacionamento interpessoal” e
Desenvolvimento pessoal e autonomia”, adquirindo regras de comunicagdo em
ambientes digitais e através de recursos tecnoldgicos. A titulo de exemplo, quando os
alunos se entreajudam na criacao dos projetos, ndo apenas entre os proprios grupos/pares,

mas entre todos. O seguinte didlogo ilustra esta situagao:
A5: “A7 como € que puseste essa cor?” (cor do 1.° cenario da Histdria Interativa);

AT7: “Foi assim, vem cd ver!” (mostrando no Magalhdes como o tinha feito)

FIGURA 23 — TRABALHO COLABORATIVO “O GATO E O ESCURO

No Dominio Criar e Inovar que visa a que os alunos desenvolvam competéncias
associadas a criagdo de conteudos, com recurso a aplicagdes digitais, iniciando-se,
portanto, as aprendizagens relacionadas com o desenvolvimento do pensamento
computacional e da capacidade de producado de artefactos digitais criativos, para exprimir

ideias, sentimentos e conhecimentos (Direcdo Geral da Educagao, 2018, p. 3).
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Em suma, foi com a apresentag¢ao dos Circulos de Leitura e com a finalizagao da Historia
Interativa que dei por terminada esta 1.° Fase do projeto de investigagdo, a fase de Pré-
projeto de Turma. Esta que foi categorizada em dois conjuntos de trés sessdes cada um:
“O Scratch” e “O Gato e o escuro”, e cujos objetivos estipulados visavam a apresentagao
e exploracdo do Scratch, a introdu¢do da linguagem de programagao, a exploragcdo do
Scratch enquanto ferramenta para contar historias e a introdugao dos Circulos de Leitura.
Ao longo desta fase, fui descrevendo toda a intervencdo pedagogica, refletindo sobre a
mesma com evidéncias e exemplos da pratica, no entanto, como conclusdo ha que realgar
o empenho, entusiasmo e autonomia dos alunos. Estes corresponderam sempre
positivamente aos desafios que lhes ia propondo, o que facilitou bastante o meu estudo.
Sem o interesse e entusiasmo dos alunos a minha intervencao nao fazia sentido, porque o
meu projeto de investigacdo foi pensado neles e para eles. Um projeto de Turma tem que
ser do interesse de todos, e como tal, para que o pudesse propor era necessario saber que
os alunos, além de ja terem as bases da programagao Scratch, também estavam motivados
para a sua concretizagdo. Sendo que os alunos corresponderam positivamente e que a
planificacdo estava concluida, seguiu-se a 2.° fase da intervengdo pedagogica, a Fase do

Projeto de Turma.

4.2.2 Fase do Projeto de Turma

Apos a primeira fase da intervencdo pedagodgica, em que os alunos realizaram dois
projetos em Scratch, “A bailarina Joana” e a “Historia Interativa”, explorando desta forma
o ambiente grafico de programagao enquanto ferramenta para contar historias. Seguiu-se
a 2.? fase que corresponde ao projeto de turma “Contar Historias com o Scratch!” onde
foram criados projetos originais ao longo de 11 sessdes. A primeira sessdo categorizei
como “As Contadeiras de Historias” e as seguintes 10 sessdes como “Contar Historias

com o Scratch!”, o nome do nosso projeto de turma.

A primeira sessao desta 2.° fase, sessdo n.° 7, intitulada de “As Contadeiras de Historias”,
corresponde & minha sugestdo/proposta de realizagdo de um projeto de turma, como a

realizei e organizei, o planeamento deste mesmo projeto e escolha dos temas/livros.

O segundo momento desta 2.* fase correspondeu a um conjunto de 10 sessoes - “Contar

'7,

Historias com o Scratch!”, no qual os alunos criaram os seus projetos originais,

trabalhando colaborativamente em grupos, planeando, explorando e criando, sem
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quaisquer parametros impostos por mim, mas sim com a minha orientac¢ao, apoio e ajuda.
Esta fase correspondeu a realizagdo de um objetivo comum, um projeto de turma
intitulado de “Contar Historias com o Scratch”, na qual os alunos nao sé colocaram em
pratica as aprendizagens das sessdes anteriores como também desenvolveram muitas mais

aprendizagens.

As Contadeiras de Historias

A 7.* sessdo decorreu no dia 3 de abril de 2019, entre as 11h30 e as 15h00, tendo como
objetivos a apresentagdo da “Arvore das Historias” (Figura 24) e proposta de realizagio
do projeto de turma “Contar Historias com o Scratch!”, a leitura do livro “As Contadeiras
de Histdrias” de Sofia Paulino, a escolha dos temas e dos grupos de trabalho (Figura 25),

e a realizacdo de uma Chuva de Ideias (Figura 26).

A proposta de realizacao do Projeto de turma “Contar Historias com o Scratch!” iniciou-

se com a apresentagdo da Arvore das Historias (Figura 24):
Professora estagiaria: “Quero apresentar-vos algo que eu fiz!” “Para que servird?”

Alunos: “yeh... ja nos vais mostrar aquilo que trazias de manha!”; “E uma arvore

3

de historias”; “E para contarmos histérias com o Scratch!”; “vamos contar
histérias com o Scratch e depois colocamos 1a”’; “Nao pode ser, porque a arvore

jé& tem historias...”; “Entdo vamos trabalhar no Scratch as historias que estao 1a!”

A Arvore das Histérias foi para a escola tapada suscitando muita curiosidade nos alunos,
como ¢ possivel constatar no didlogo apresentado acima. Esta escultura foi realizada por
mim com o objetivo de lhes suscitar curiosidade e interesse, motivando-os na escolha dos
livros. Como também € possivel observar no didlogo apresentado, os alunos referiram
que aquela arvore era para contarmos historias com o Scratch, e isto deveu-se ndo apenas
ao facto de as segundas e tergas serem de trabalho com o Scratch, fazendo parte da rotina
da turma, mas também porque o sumario apresentado no inicio da aula da-lhes orientagao

para o dia.

Relativamente aos livros da “Arvore das Historias” a escolha foi minha tendo em conta o
objetivo de as historias serem recriada no Scratch. Um dos primeiros parametros a ter em
conta foi o titulo e a ilustragdo porque, uma vez que era através destes que os alunos iriam
escolher os livros, entdo tinham que ser apelativos. Outro dos parametros estava

relacionado com o texto, uma vez que nao poderiam ser narrativas muito longas porque,
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além de o tempo para a concretizagdo dos projetos ndo ser muito, os alunos tinham que
recriar as historias no Scratch. Ainda sobre a minha escolha das obras, ha que referir que
primeiramente foi tido em conta o Plano Nacional de Leitura (PNL), no entanto, uma vez
que as obras abrangidas para o 4.° ano de escolaridade, ndo satisfaziam o meu objetivo de
“Contar Historias com o Scratch” pelo facto de apresentarem narrativas bastante longas,
optei por este ndo ser um parametro de escolha. Apesar disso, a maioria dos livros sdo do
PNL, ndo correspondendo, no entanto, ao ano de escolaridade onde efetuei a pratica
pedagogica (sdo livros de leitura recomendada para os 1.° e 2.° anos de escolaridade). A

Tabela 4 apresenta os livros escolhidos para a “Arvore das Historias™:

TABELA 4 - LIVROS DA "ARVORE DAS HISTORIAS"

Livros Capa

Alice entre as gravuras, de Gianni
Rodari edi¢ao: Dinalivro, janeiro de 2008

— Livro do PNL;

Antonio no outro lado do mundo,
Malachy Doyle, edi¢do: Kual, setembro
de 2005;

A montanha de livros mais alta do
mundo, de Rocio Bonilla, edigao:

Jacaranda Editora, junho de 2018;
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As gravatas do meu pai, de Pedro
Seromenho, edicdo: Paleta de Letras,

outubro de 2014;

E um livro, de Lane Smith, edicdo:
Editorial Presenca, abril de 2011 — Livro
do PNL.

Es mesmo tu? de Isabel Minhés Martins,
edicdo: Planeta Tangerina, setembro de

2008 — Livro do PNL;

ES MEsmo T \J?

> a»

O incrivel rapaz que comia livros, de
Oliver Jeffers, edi¢dao: Orfeu Negro, maio

de 2018 — Livro do PNL;

(5

" RAPA:

s+ QUE COMIA

O rapaz sem orelhas de burro, de Jodo
Manuel Ribeiro, edi¢ao: Trinta por uma

linha, janeiro de 2012 — Livro do PNL;
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de William Wondriska

Os animais estavam zangados, de
William Wondriska, edi¢do: Orfeu Negro,
marco de 2012 — Livro do PNL;

Os trés bandidos, Tomi Ungerer, edicao:
Kalandraka, dezembro de 2007 — Livro do
PNL;

Foi entfio com a apresentac¢io da “Arvore das Historias” que lhes propds a realizagdo de
um projeto de turma, partindo das conclusdes apresentadas por eles, por exemplo quando
um dos alunos refere que “vamos contar histérias com o Scratch”. Nesta primeira
abordagem sobre o projeto de turma eu ndo referi muitos pormenores porque primeiro

queria contar-lhes a historia da “Arvore das Historias™:

Professora estagidria: “Entdo porqué que trouxe uma arvore € nao apenas o0s
livros?! O que tem esta arvore de especial?! Vou contar-vos a histdria desta

arvore...”

FIGURA 24 - ARVORE DAS HISTORIAS
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Prosseguimos com a leitura da historia “As Contadeiras de Historias” de Sofia Paulino.
Os alunos pediram para fazermos como da outra vez, sessdo n.° 4, que consistiu numa
“Hora do Conto” em que estavamos sentados em circulo no chao, tornando este momento
mais acolhedor e informal. Primeiramente, exploramos o titulo, usando-o como pista para
os alunos efetuarem previsdes sobre a obra, e exploraram-se, também, as ilustragdes de
modo a levar os alunos a efetuarem previsdes sobre o texto (os alunos referiram que era
a histéria de uma menina fantasma que contava historias, que era uma menina de papel
que gostava de historias, que as historias eram lidas a drvore, entre outras suposigoes). De
seguida seguiu-se a leitura da obra, realizada por mim. No final, conversamos sobre a
obra respondendo as seguintes questdes: As nossas suposicoes estavam corretas? O que
te permitiu prever o que aconteceu? Em que lugar/lugares decorreu a historia? O titulo

foi bem escolhido? Porqué? Qual a/as personagens da historia?

Os alunos concluiram que a nossa “Arvore das Histdrias” era como a do livro, uma arvore
que dava histérias em vez de frutos, a drvore das Contadeiras de historias, concluindo

que:

All: “Entdo o nosso projeto de turma sera contar as historias que estdo nesta

arvore, com o Scratch!”

FIGURA 25 - LIVRO "AS CONTADEIRAS DE HISTORIAS"

Esta obra tinha como objetivo a introdu¢do do Projeto de Turma de uma forma
motivadora e cativante para os alunos, tendo em conta a importancia do contacto com a
literatura infantil, isto porque, “ouvir ler e ler textos de literatura infantil ¢ um percurso
que conduz ao objetivo prioritario de compreensao de textos e € um estimulo a apreciagdo
estética. O contacto com textos literarios (...) amplia o espectro de leituras e favorece a
interacdo discursiva e o enriquecimento da comunicagdo” (Buesco, Morais, Rocha, &

Magalhaes, 2015, p. 8). Por esta razdo, optei pela escolha da obra para introduzir o
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projeto, bem como a construcao da “Arvore das Historias”, em vez de lhes apresentar

apenas os livros a serem trabalhados e posteriormente serem atribuidos os grupos.

No seguimento do didlogo apresentado anteriormente a All referiu ainda: “Podemos
ficar com grupos diferentes? Porque nds temos trabalhado com os grupos da mesma fila”,
surgindo entdo as davidas relativas aos grupos: Alunos: “como sdo os grupos?” “Sao

pares?” “Quantas pessoas t€ém os grupos?

Foi necessaria a minha intervengao para que me deixassem explicar primeiro qual era a
minha proposta e s6 depois colocassem as dividas e as ideias que pudessem surgir. A
minha proposta era de realizarmos um Projeto de Turma, onde seriam constituidos seis
grupos - cinco de quatro elementos € um com cinco elementos. Referi-lhes que ndo seria
eu a escolher os grupos porque quando realizamos um projeto este tem que partir do nosso
interesse e curiosidade, e como tal, seriam eles a escolher o tema/livro que queriam
trabalhar e consoante as escolhas assim se formavam os grupos. Posto isto, a proposta foi
que cada um dos alunos escolhesse um livro da Arvore das Historias, sem dizer a ninguém

qual a sua preferéncia, e consoante as escolhas dos livros assim se formavam os grupos.

Professora estagidria: “Esta drvores tem mais do que seis livros a escolha, e vocés
sabem que eu quero seis grupos, entdo depois de escolherem os livros poderao ser
necessarios alguns ajustes de forma a termos os grupos completos, ok? Como tal,
pensem logo em dois ou trés livros que gostassem de conhecer. Mas escrevem

apenas um no papel.”

Achei importante frisar esta ideia para que eles tivessem conhecimento de que, apesar de
aquela ser a primeira escolha, poderia ter que ser trocada, isto porque um dos parametros
que coloco ¢ que se formem seis grupos. Sdo 25 alunos, se formasse grupos de trés
elementos, iriam realizar-se muitos projetos, se formasse apenas grupos de cinco
elementos, seriam grupos muito grandes e alguns alunos poderiam nao participar
ativamente na realiza¢do do projeto, por esta razao optei por grupos de quatro elementos

pois pareceu-me mais equilibrado.

Ap0s a leitura da histdria, conversa sobre a mesma, e conclusdo de ideias (que a nossa
arvore € como a da historia), comecaram a surgir as questoes relativamente a realizagao

do projeto de turma, entre as quais, a questao dos grupos. Depois da minha intervengao e
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explicacdo da proposta, os alunos aceitaram, passando-se entdo a escolha dos temas e

consequentemente a escolha dos grupos.

Os livros foram colocados no quadro, como ¢ possivel ver na Figura 26, e os alunos, a
pares, foram ao quadro escolher um livro, escrevendo o nome num papel que me era
entregue. A ordem de escolha foi pela qual estavam sentados, iniciando a contagem pela
secretaria da professora, isto porque caso algum deles se esquecesse de colocar o seu
nome no papel eu saberia identificar a escolha (ainda bem que o fiz porque houve pelo
menos trés alunos que se esqueceram de colocar 0 nome proprio, € eu s6 consegui
identificar pela ordem que tinha dos papéis, ou seja pela ordem em que eles estavam
sentados). Depois de todos escolherem o livro que lhes suscitava maior curiosidade, eu li
o papel e escrevi o nome do aluno por baixo da capa do livro como mostra a figura 26.

Nisto uma das alunas refere:

A11: “Isto assim ndo ¢ justo professora Vania, porque eu fui a primeira a escrever

o nome do livro no papel, e o meu papel vai ficar no fim...”

Professora estagiaria: “Nao ¢ a ordem dos nomes no quadro que sera critério de
escolha, mas sim o nimero de elementos e a sua constitui¢do. Ou seja, este livro
tem muitos elementos, eu ndo vou tirar de 14 os Ultimos nomes que escrevi, mas

sim pedir voluntarios para trocarem de livro!”

Yom :“ %‘m\q}?

5 Do Vntn n”m!‘@%s&\ Andgrin-

.w ;

B

FIGURA 26 — TEMAS E GRUPOS DE TRABALHO

Apos a escolha dos livros por parte dos alunos, foi necessario chegar-se a um consenso
uma vez que: 1) havia trés livros sem votacao — O rapaz sem orelhas de burro, Alice entre

as gravuras ¢ A montanha mais alta de livros); 2) trés livros com apenas um voto — O
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incrivel rapaz que comia livros, Antonio do outo lado do mundo e As gravatas do meu
pai; 3) um livro com quatro votacdes — Os trés bandidos; 4) e os restantes trés com

votacdes a mais ou a menos:

Professora estagidria: “Um dos grupos esta concluido, tem quatro elementos — Os

trés bandidos. Temos trés livros com um sé voto, o que significa que...”

All: “Tém que ir mais pessoas para la!”

(..)

AS8: “Professora eu posso ir para o dos animais zangados” (o aluno tinha sido o
unico a escolher um dos livros, entdo desistiu desse e foi para outro que ja tinha

trés votagoes)

A4: “Professora, mas estd outro grupo de fechado! E um livro, tem cinco

elementos, ndo pode ser um grupo de 5?!”

A18: “Ou este ou aquele que tem muitas pessoas — Es mesmo tu? (a aluna sugeriu

que o grupo maior fosse o do livro com mais votagoes).

Foi entdo que eu sugeri outra opcao, que o grupo de cinco elementos fosse o grupo do
A8, ndo apenas por ele precisar um maior apoio dos colegas, mas também porque sai
muitas vezes da sala de aula, para ir a terapia da fala, psicologa e apoio, e como tal este
grupo ficaria a trabalhar apenas com trés pessoas. Todos os alunos concordaram com a
minha sugestao, refor¢ando ainda a ideia da divisdo de tarefas - A11: “Sim, e depois eram
menos pessoas para dividir trabalho!”. Com isto, fechou-se mais dois grupos uma vez que
0 A3 se ofereceu para sair do grupo onde estava (E um livro) e ir para o grupo do livro
Os animais estavam zangados. Tinhamos entdo trés grupos formados (Os trés bandidos,

E um livro, Os animais estavam zangados), ficando ainda a faltar outros dois:
Professora estagiaria: “Entdo o que precisamos agora?”
Al1: “Que saiam pessoas do Es mesmo tu? Para as outras duas historias...”

(O A9 ofereceu-se para ir para o grupo “As gravatas do meu pai, fechando-se assim mais

uma historia)
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Professora estagiaria: “Temos ainda duas historias, uma com apenas uma pessoa
e outra com pessoas a mais! Alguém se oferece ou teremos que arranjar outra

'79

solucao?

(Duas alunas ofereceram-se para ir para o grupo do livro O incrivel rapaz que comia

livros, fechando-se assim mais um grupo)

A4: “Vocés tém nogdo que se nao se oferecerem a professora vai arranjar uma

solucgao!”
A2: “Porqué que nao sai o A13, ele ¢ o inico menino naquele grupo!

Professora estagiaria: “olha para os grupos, sao s6 de meninas ou so de

"’

meninos?

A18: “Entao para ficarem meninas € meninos nos grupos, o A13 nao sai deste

grupo, e quem tem que sair ¢ uma de nos trés!

Uma vez que nenhuma das trés meninas se ofereceu para ir para o grupo As gravatas do
meu pai, sugeri que fizéssemos “a sorte”. Escrevi trés papeis com os nomes dos livros,
cada uma tirava um e ficaria com o livro que estava no papel. E assim foi, tinhamos entao

todos os grupos completos.

Ainda relativamente a escolha dos grupos tenho que referir que inicialmente eu estava um
pouco apreensiva sobre a forma como iria correr € como eu iria controlar a situagdo. Eu
sabia que ndo queria ser eu a escolher os grupos, porque um projeto tem que partir da
curiosidade, interesse e motivacao dos alunos, e, apesar de ter sido eu a escolher o tema
do Projeto de Turma e os temas/livros a serem trabalhados, houve a preocupacao de os
motivar e os deixar curiosos para a concretizacdo dos mesmos. Dai termos trabalhado
primeiramente com o Scratch e eu ter construido a “Arvore das Historia”, pois os alunos
ficaram motivados e interessados, ficando também curiosos relativamente aos livros. Este
papel de orientador suscitou-me alguma apreensao porque tinha receio que os alunos ndo
chegassem a consenso podendo gerar-se algum conflito para o qual eu ndo tivesse
respostas. Falei com a professora titular, sobre a forma como queria organizar os grupos,
que referiu ser arriscado, mas que eu conseguiria dar a volta caso houvesse algum

imprevisto, e claro, que ela estaria 14 caso visse que era necessaria a sua intervengao.
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Posto isto, decidi seguir os meus ideais deixando que os alunos escolhessem qual o tema

que queriam trabalhar, mas orientando-os de forma a ter grupos equilibrados.

Seguidamente os grupos organizaram-se, realizamos uma Chuva de Ideias (Figura 27) e

os grupos puderam explorar livremente as suas historias bem como o Scratch.

FIGURA 27 - CHUVA DE IDEIAS

A minha orienta¢do na realizacdo da “Chuva de Ideias” foi um ponto importante, isto
porque, apesar de ouvir todos os alunos tive que selecionar qual a informag¢do mais
pertinente, que vai ao encontro dos meus objetivos, guiar a discussdo e guiar os alunos
para os meus objetivos. Depois desta, como o referi, foram distribuidos os livros pelos
grupos de forma que pudessem explorar as obras, as ilustragdes e o texto, e posteriormente
os computadores para que visualizassem o Scratch juntamente com os livros de forma a
comecarem a pensar o que poderiam fazer. Foi bastante interessante visualizar as
diferentes abordagens dos alunos quando expostos aos livros, € posteriormente aos
computadores, sem que lhes fosse “dada” nenhuma tarefa especifica, sendo apenas
solicitado que explorassem as obras, como nds fazemos em grande grupo, e que
visualizassem o que poderiam fazer no Scratch. Os alunos dividiram a leitura em voz alta
(lia um, depois lia outro, e todos os elementos do grupo ouviram e leram a obra), alguns
grupos comecaram a tirar alguns apontamentos nos cadernos (Figura 28), outros
exploraram as ilustragdes pagina a pagina (apenas um aluno lia a pagina, baixinho, e fazia
perguntas sobre a imagem, e s6 depois das suposigoes ¢ que lia em voz alta). No que diz
respeito ao Scratch, foi possivel constatar que todos os grupos comegaram a reproduzir

as capas dos livros no editor de imagem do programa.
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FIGURA 28 - APONTAMENTOS DOS ALUNOS

Em suma, com esta sessdo intitulada de “As Contadeiras de Historias” realizou-se a
apresentagdo da “Arvore das Historias” (Figura 24), leu-se o livro “As Contadeiras de
Histérias” de Sofia Paulino, foi proposta a realizagdo de um projeto de turma e
consequentemente seguiu-se com a realizagdo de uma “Chuva de ideias — o que
precisamos para realizar o projeto? (Figura 27), escolha dos temas e dos grupos e
exploragdo das obras escolhidas (Figura 26). Os objetivos estipulados inicialmente foram
cumpridos com sucesso, sendo que os alunos ficaram bastante curiosos ¢ motivados com
a realizag¢do do projeto e a forma como este lhes foi apresentado (Ex: Alunos: “yeh... ja
nos vais mostrar aquilo que trazias de manha!”; “E uma arvore de historias”; “E para
contarmos historias com o Scratch?!”). Esta motivag¢ao e interesse dos alunos ¢ crucial
para que eles desenvolvam o gosto e a vontade de ler, extraindo significado daquilo que
leem. Como refere Inés Sim-Sim (2007) “(...) ler é mais do que reconhecer uma
sequéncia de palavras escritas. A esséncia da leitura ¢ a construc¢ao do significado de um

texto escrito e aprender a compreender textos € o grande objetivo do ensino da leitura”

(p. 5).

Contar Historias com o Scratch!

Esta fase do meu projeto de investigacdo decorreu entre os dias 29 de abril e 28 de maio,

correspondendo a realizagdo dos projetos originais “Contar Historias com o Scratch!”.
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A partir desta fase uma vez que o trabalho a ser realizado foi de apoio e orientacao aos
diferentes grupos de trabalho ndo irei exemplificar os dialogos com “A”, de aluno,
seguido do n°® de aluno, mas irei abordar os grupos: G. Es Mesmo tu; G. As gravadas
do meu pai; G. Os trés bandidos; G. Os animais estavam zangados; G. E um livro;
G. O incrivel rapaz que comia livros. Além desta diferenca na exemplificacao de
dialogos dos grupos de trabalho em vez dos alunos individualmente, também nesta fase
do projeto de investigagdo ndo caracterizarei cada uma das sessdes de trabalho, com
excecao das duas primeiras, sessdao 8 € 9, porque apenas estas duas tiveram uma maior
orientagdo minha. As restantes sessoes, uma vez que fluiram de forma mais autonoma por
parte dos alunos onde eu desenvolvi um papel de orientadora, deambulando pelos
diferentes grupos, as sessdes serdo descritas e caracterizadas de forma global, e claro,

exemplificadas com dialogos entre os elementos dos grupos, e entre eles comigo.

As sessoes 8 € 9 ocorreram nos dias 29 e 30 de abril, entre as 14h00 e as 15h30, e tinham
como objetivos a realizacdo dos registos de Leitura — Guides do Circulo de Leitura
(Apéndice 3), o planeamento dos projetos originais (Apéndice 4) e a construgdo dos

“Cadernos dos Projetos” (Apéndice 5).

A 8" sessdo teve inicio com um pequeno didlogo, um “ponto de situagdo” do Projeto de
turma, isto devido a interrupgao letiva, entre os dias 8 e 22 de abril, que me levou a achar
pertinente iniciar a sessdo com algumas questdes que levariam posteriormente a
organiza¢do, planeamento e calendarizacdo dos Projetos de Turma — “Qual ¢ o nosso
projeto?” “No que consiste?” “O que ja fizemos?” “Entdo o que falta fazer?” “Por onde
vamos comegar?”. Depois deste dialogo, onde foi possivel constatar que o trabalho
realizado até entdo estava bem presente na memoria dos alunos, seguiu-se o planeamento
e a calendarizacdo dos projetos de Turma, onde foram estipuladas as datas e dias de
trabalho nos projetos bem como das apresentagdes. Este planeamento e calendarizacdo
conjunta surge pelo facto de eu achar importante os alunos estarem informados da
calendariza¢do do seu trabalho — o seu Projeto de Turma, e desta forma também lhes
transmitir a responsabilidade de organizarem os seus projetos de modo a estarem
concluidos nas datas estabelecidas. Ficou entdo calendarizada e acordadas as
apresentacoes para os dias 4 e/ou 5 de junho (a minha ultima semana de estagio),

concluindo-se em grande grupo/turma, que:
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“1.° passo — Conhecer bem as historias, utilizando como apoio os Guides do

Circulo de Leitura;
2.° passo — Planear os projetos com o apoio da “Ficha de Planeamento”

Ap6s a distribuicdo dos Guides de Leitura (Apéndice 3) os alunos organizaram-se sem
ser necessaria a minha intervencdo, isto ndo apenas por ser uma turma que estava
habituada a realizar trabalhos em grupo, mas também porque esta responsabilidade e
autonomia lhes ¢ transmitida, por exemplo quando referi na aula anterior, sessao 7, que
estes projetos sdo obras deles e como tal confio neles na organizacgao e criagdo. A estrutura
que estava montada naquele dia (a organizagdo da sala e dos grupos de trabalho) era a

organizagdo em todas as sessdes do Trabalho de projeto.

FIGURA 29 - ORGANIZACAO DOS GRUPOS

E de salientar a distribui¢do de tarefas, onde era visivel qual o “lider” de cada um dos
grupos - aquele que orientava as tarefas e organizava o trabalho do grupo sendo também
aquele que quando ocorriam discussdes de ideias servia de “desempate” e consenso.

Sendo também de realgar a entreajuda e colaboracao entre os diversos elementos:

G. O incrivel rapaz que comia livros: “Professora Vania como pesquisamos as

29 ¢¢

informacdes sobre o autor? Nao temos ainda os Magalhaes” “e eles também nao

tém internet!” “Podemos utilizar aquele?” (apontando para o computador da sala)

G. Os animais estavam zangados: “Olha professora Vania, o A8 esta a ler a

historia!” “Ja 1i estas paginas! (sorrindo)”

As informagdes sobre os autores dos livros que os alunos foram buscar a internet s6 foram

exequiveis utilizando o computador da sala, 0 meu computador pessoal € o computador
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pessoal da professora Filomena (Figura 29). Entre os diferentes grupos houve organizacao

uma vez que ndo poderiam todos pesquisar estas informag¢des a0 mesmo tempo.

G. Os animais estavam zangados: “G. o incrivel rapaz que comia livros, assim que

terminarem emprestem-nos o PC da professora Vania, sff”

FIGURA 30 - PESQUISA SOBRE OS AUTORES

O preenchimento dos Guides de Leitura teve continuidade no dia 30 de abril, sessdo 9,
iniciando-se o Planeamento dos projetos originais (Apéndice 4 — planeamento adaptado
do Projeto Genl10s Portugal) e os Cadernos dos projetos (Apéndice 5) onde os alunos
organizaram todas as informagdes € materiais necessarios para a concretizacao dos seus

projetos.

Ao longo destas duas sessdes foi possivel constatar a facilidade dos grupos no
preenchimento dos Guides e interpretagdo das historias, bem como a autonomia na

divisdo de tarefas:

G. E um livro: “Noés estamos a fazer tudo em conjunto, todos somos detetives,

investigadores...” (alteraram pouco tempo depois)

G: Es mesmo tu: “Nos dividimos os guides por todos. A20 estd a preencher o do
apresentador por isso vai ela pesquisar as informagdes do autor” “A20 se tiveres
davidas diz, olha que € s6 a informagao mais importante!” “A7 achas que onde

ela estudou € importante?”

G. As gravatas do meu pai: “n6s escolhemos todos esta imagem. Nos as duas
desenhdmos e eles estdo em pintar”; “pois eu sou melhor a pintar do que a

desenhar professora Vania!”.
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O grupo E um livro, inicialmente comecou a querer fazer tudo em conjunto, no entanto,
passado pouco tempo alteraram esta planificagcdo. Quando lhes interroguei sobre o porqué
de terem alterado a organizagdo do trabalho, justificaram que era mais facil dividir as
tarefas por todos, e cada um desempenhava um papel do circulo de leitura. Segundo os
mesmos, desta forma todos trabalhavam e continuavam a trabalhar em grupo, porque iam
pedindo opinido e ajuda uns aos outros, mas ficava tudo mais organizado e mais rapido
de fazer (A5: “E que depois eles os dois distraiam-se a brincar, assim trabalhamos os

quatro!” — o grupo concordou com a afirmag¢do da aluna).

O dialogo do Grupo Es mesmo tu, ¢ um exemplo de colaboragio e trabalho em grupo. A
aluna solicitou apoio a colega, tal como ela lhe tinha dito, € também como eu lhes disse
inicialmente — “s30 um grupo perguntem uns aos outros as duvidas e se estas persistirem
solicitem o professor. Vocés muitas vezes até sabem, ou o amigo do lado sabe, mas nio
perguntam e chamam logo pelo professor. Se estamos a trabalhar em grupo somos uma

equipa, ougam-se primeiro € eu ca estarei para apoiar!”.

FIGURA 31 - GUIOES DE LEITURA E PLANEAMENTO
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Ainda nestas primeiras sessoes importa referir um didlogo entre mim e uma aluna. Este
poderd ser um exemplo de como os alunos utilizam o computador enquanto auxiliar e
apoio na aprendizagem e como tém conhecimento do Scratch. Pessoalmente, eu ndo me
tinha lembrado que o Scratch corrigia os erros ortograficos, tal como um processador de
texto, que podera ser utilizado em sala de aula enquanto ferramenta pedagogica, seja para

contar histdrias ou até mesmo para os alunos detetarem os seus erros:

G O Incrivel rapaz que comia livros: “Terminamos professora Vania, podemos ir

para o Magalhaes?
Professora estagiaria: “E os didlogos?”

G O Incrivel rapaz que comia livros: “Ja escrevemos aqui (apontando para o

planeamento do projeto)”

Professora estagiaria: “E estdo percetiveis?”

G O Incrivel rapaz que comia livros: “Pois...nd3o! Vamos escrever melhor.
Professora estagiaria: “E os erros ortograficos?!”

G O Incrivel rapaz que comia livros: “ohhhhh professora, mas o Scratch corrige

os erros!
Professora estagiaria: “Corrige?! Como?! Ele escreve logo a palavra correta?

G O Incrivel rapaz que comia livros: “Nao! Mas fica sublinhado a vermelho e nos

j& sabemos que esta mal escrito”

Professora estagiaria: “tens razdo, € uma ajuda, caso te enganes a escrever alguma
palavra, ou se estiveres com duvidas sobre como se escreve. Mas vamos imaginar
outra coisa: escreve num papel “cinto” e “sinto”. Achas que o Scratch te ia dar

erro?

Desta forma, além de termos relembrado conteudos abordados esta semana — Palavras
homoénimas, homdégrafas e homofonas, ainda chegdmos a conclusdao de que o Scratch ¢
um apoio na escrita, porque muitas vezes eles t€ém duvidas na escrita € com o Scratch

muitas dessas duvidas e erros sdo corrigiveis.
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Em suma, nestas duas primeiras sessoes foram tidos em conta os seguintes objetivos e
descritores de desempenho do dominio da Educagao Literaria do 4.° ano de escolaridade:
23. Ler e ouvir ler textos literarios - 1. Ler e ouvir ler obras de literatura para a infincia e
textos da tradi¢ao popular; 24. Compreender o essencial dos textos escutados e lidos - 3.
Identificar, justificando, personagens principais € coordenadas de tempo e de lugar, 4.
Delimitar os trés grandes momentos da a¢do: situagdo inicial, desenvolvimento e situagao
final, 5. Fazer inferéncias (de agente — a¢do, de causa — efeito, de problema — solu¢ao, de
lugar e de tempo). 25. Ler para apreciar textos literarios - 2. Manifestar sentimentos,
ideias e pontos de vista suscitados por historias ¢ poemas ouvidos (Buesco, Morais,
Rocha, & Magalhaes, 2015, p. 61). Isto tendo em conta os Guides de leitura e o
preenchimento dos mesmos, por exemplo no que refere a manifestacdo de sentimentos,
até mesmo o grupo que optou por escolher uma imagem conjuntamente (Guido dos
[lustradores), cada um deles justificou o porqué da escolha daquela imagem e quais os
sentimentos que esta lhes transmitia (G. As gravatas do meu pai: “nds escolhemos a
ultima imagem porque ¢ quando o menino percebe que ainda tem tempo para crescer e
que ndo quer nenhuma das gravatas do pai, porque nenhum delas se enquadra na sua
personalidade”). Relativamente a pesquisa de informagdes sobre os autores dos livros,
também esta surge como aprendizagem, apesar de ndo ser o meu foco, com esta foi
possivel referir questdes relacionadas com o plagio, a procura de informacgdes corretas e

em sites fidedignos, e claro a filtragdo de informacao essencial e resumo da mesma.

Para terminar estas duas primeiras sessoes tenho ainda que referir a importancia do
envolvimento dos encarregados de educagdo no decorrer do meu projeto, uma vez que
tive a oportunidade de, na reunido de final de periodo, informa-los sobre o trabalho que
iria desenvolver e qual a importancia do mesmo, solicitando também uma pen por grupo.
Na sessao seguinte ao dia da reunido, cada grupo tinha uma pen, esta que foi essencial
para que os alunos colocassem as imagens que queriam utilizar nos trabalhos (capas dos
livros, paginas dos livros, personagens...), bem como os proprios trabalhos.
Maioritariamente estas imagens foram pesquisadas em casa por um dos elementos, apos

o planeamento, que as trouxe para a aula na sessdo seguinte:

G. Os animais estavam zangados: “Eu pesquisei imagens e enviei para 0 nosso

grupo do WhatsApp, depois eles disseram quais gostavam mais e eu trouxe!”
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G. Os trés bandidos: “Olhem eu encontrei estas que nos queriamos (imagens do

livro); “A minha mae ajudou-me a guardar na pen!”;

As sessOes seguintes, da 10" a 177, decorreram entre os dias 6 e 28 de maio
correspondendo a criagdo dos projetos no Scratch. Desenvolveram-se sempre as segundas
e tergas entre as 14h00 e as 15h30, como ja era da rotina da turma. A caracterizagao destas
oito sessdes, como o referi anteriormente, sera realizada de uma forma global, isto ¢, ndo
irei especificar cada umas delas como fiz até entdo, porque o trabalho realizado foi de
apoio e orientagdo aos diferentes grupos de trabalho enquanto estes desenvolviam os seus
projetos originais. Comecarei por referir o desenrolar das sessdes tendo em conta a
autonomia, necessidade de apoio dos alunos e dificuldades sentidas, isto com exemplos

dos didlogos e reflexdo dos mesmos.

Nas duas primeiras sessdes, 10* e 11%, em que os alunos ja tinham terminado os guides de
leitura e o planeamento dos projetos, deparando-se com a criagdo dos projetos originais,
houve uma maior necessidade de apoio e as dividas na programagdo comegaram a surgir.
Entre estas, o facto de terem que ir buscar as imagens as pens, porque quando fizemos a
historia interativa (sessoes 4, 5 e 6) eu descarreguei as duas imagens que iriamos utilizar

para os computadores, logo os alunos apenas sabiam ir buscar ao computador e ndo a pen:
G. Os trés bandidos:

G. Os trés bandidos: “Professora Vania, como vou buscar as imagens a pen? SO
sei ir buscar ao computador (depois de eu explicar com uma imagem) “Ok j4 sei,
mas ndo pode ser aqui (apontando para os cenarios) isto sao atores, temos que ir

buscar ao outro lado

Importa referir, em relacdo a este exemplo, a capacidade de detecdo de erros por parte
dos alunos, porque quando eu expliquei como iam buscar as imagens a pen eu ndo lhes
perguntei se esta seria um sprite (personagem) ou um cenario, € como tal, quando
expliquei coloquei-a como cenario, ao que a aluna me chamou a atengdo, expondo que
ndo era necessario eu repetir a explicacio porque ela ja sabia saber. E muito comum os
alunos “baralharem” os atores com os cendrios referindo muitas vezes que “professora,

"’

perdi a programagao!” porque tém selecionado o cenario em vez do personagem. Por esta
razao, logo nas primeiras sessoes de Scratch um dos pontos que chamei a atengdo foi o

contorno azul presente no sitio onde estdo a trabalhar (se estou a programar o personagem
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esse tem um contorno azul, se estou a programar no cenario entdo ¢ este que estd
contornado). Estes pequenos conceitos ficaram presentes nas suas memorias, visivel ndo
apenas neste grupo, mas também noutros, como por exemplo no G. o incrivel rapaz que
comia livros: “Nao ¢ ai! Estds no menino e isto ¢ para mae” (didlogo entre alunos

enquanto programavam).

Outras das dificuldades sentidas pelos alunos foram a nogdo de tempo no Scratch
(comando “espera X segundos”), bem como o de “aparece” e “esconde-te”. Estes
comandos foram utilizados por todos os grupos, e sdo importantissimos para contar
histérias com o Scratch, permitindo, também, o desenvolvimento de conceitos

computacionais, uma das trés dimensdes do pensamento computacional (ver pag. 22):
G. O incrivel rapaz que comia livros:

G. O incrivel rapaz que comia livros: “Ja colocamos a programagao e a fala, mas
ele diz “hummmm” neste cenario e era para dizer no outro! Porqué que nao da?

(sentei-me a ver a programagao com eles)

Professora estagiaria: “vamos ler a programagdo que tém aqui nos cenarios —
quando clicar na bandeira verde muda para o cendrio X, muda para o cenario y...o
que acontece, quando vocés clicam na bandeira ele comega neste primeiro
cenario, mas depois muda logo para o outro.... Entdo ndo d4 tempo de a

personagem falar ainda no primeiro cenario.

G. O incrivel rapaz que comia livros: “Hummm, pois ele muda logo! Entdo como
fazemos?” “E se colocarmos um espera?!” (diz outro elemento do grupo) “vamos

29 ¢¢

experimentar” “yeah, era isto mesmo, boa!”

G. incrivel rapaz que comia livros: Este personagem ndo pode aparecer neste
cenario, como fazemos? — outro elemento do grupo volta a intervir “ele tem que

desaparecer!”
Professora estagiaria: “Boa, entdo como fazemos isso?

G. O incrivel rapaz que comia livros: “Eu ndo sei, tu sabes? (pergunta ao colega
que interveio anteriormente) “eu acho que sim, deixa ver.... Deve haver um

desaparece ou assim...” (fiquei a observar sem lhes dar a resposta)
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Uma vez que estas eram as duas primeiras sessoes de trabalho no Scratch apds a
finalizagdo dos cadernos dos projetos (Apéndice 5) e apesar de alguns alunos terem
iniciado as programacgdes, outros ndo as iniciaram ainda nestas sessdes, como por
exemplo o G. E um livro que esteve a desenhar personagens e acessorios, contrariamente
aos outros grupos que utilizaram algumas imagens do livro e/ou foram buscar algumas
personagens a internet, este utilizou a personagem zebra do Scratch e editou-a

transformando-a em burro.

FIGURA 32 - G. E UM LIVRO A DESENHAR O CHAPEU DO PERSONAGEM

Outro exemplo ¢ o G. Os animais estavam zangados, em que os alunos utilizaram

personagens retiradas da internet optando pela edi¢do de todas elas:
G. Os animais estavam zangados: “professora Vania isto esta horrivel!”
Professora estagidria: “Porqué?!”
G. Os animais estavam zangados: “Porque fica este fundo branco...”

Professora estagidria: “Pois, a imagem tem esse fundo e quando passas para o

Scratch fica na mesma o fundo...o que podemos fazer?”

G. Os animais estavam zangados: “Temos que apagar o fundo!”
Professora estagiaria: “Boa ¢ isso mesmo. Como vais fazer?”

G. Os animais estavam zangados: “Entdo...vou aqui...editar...borracha”

Cada elemento deste grupo tinha uma personagem e era responsavel pela sua edi¢do. E
de referir que ndo foi necessaria uma explicacdo direta de como poderiam proceder,
apenas uma abordagem indireta foi o suficiente para que os alunos resolvem o problema

com que se depararam, ndo deixando que os mesmos desmotivassem. Assim, mais uma
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vez os alunos deparam-se com o problema, solucionando-o sem ‘“baixar os bragos” e

desistir perante uma adversidade.

FIGURA 33- G. OS ANIMAIS ESTAVAM ZANGADOS EDICAO DE IMAGEM

Assim sendo, estas duas sessdes sdo, portanto, um exemplo claro de que cada aluno tem
0 seu ritmo, ¢ como tal cada grupo também. Uns comecaram as programagdes, outros
apenas estiveram na edi¢ao de imagem, desenho de atores e/ou cendrios... Eu ndo impus
objetivos especificos para cada uma das sessdes por esta mesma razdo. O planeamento
foi realizado conjuntamente e os alunos sabiam os prazos a cumprir, independentemente

do ritmo e organiza¢ao de cada grupo.

As 12% e 13* sessoes realizaram-se nos dias 13 e 14 de maio, onde os alunos continuaram

com a organizagdes dos cenarios, as programacdes € iniciaram as gravagoes das falas.

Comeco entdo por este ultimo ponto referido, uma vez que € de realgar o respeito entre
todos os grupos e, mais uma vez, o companheirismo e colabora¢do. Tendo em conta que
estamos a trabalhar em grupo € normal haver ruido na sala, quer porque os alunos estdo
a discutir ideias ou porque estdo a apoiar aquele que esta no “controlo” do computador,
dando instrugdes ou “ralhetes” quando este nao faz o que os restantes elementos lhe
dizem. Durante a realizagdo do projeto de turma posso afirmar que a turma manteve
sempre um ruido aceitavel, percebendo que bastava um aluno levantar um pouco mais o
tom de voz e todos o faziam, o que gerava uma grande confusao onde ninguém se ouvia.
No entanto, para as gravacgdes era necessario um siléncio extremo, de forma que estas
ficassem percetiveis. E € aqui que tenho que salientar o respeito entre os alunos, porque
quando se iniciaram as gravacdes houve bastante cuidado de todos. As gravagdes foram
feitas na sala de arrumos e na sala das expressdes, que nao apresentavam a melhor
insonorizagdo, sendo necessario nao haver muito ruido na sala. Os alunos tiveram sempre
1sso em atencdo quando discutiam ideias e partilhavam opinides, de que ao lado deles

estava um ou dois grupos a gravar. Além disso € de expor ainda o entusiasmo dos alunos
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na gravacao das falas, referindo: “Professora Vania, a minha voz fica tdo engragada!”
“Temos que gravar de novo, ndo se percebe nada!” “Fala mais devagar” “Fala mais alto,
ndo se ouve!” “Nao te podes rir quando estas a gravar!”. Estas questdes estio estritamente
ligadas a capacidade de expressao oral nao s6 na sua vertente de interacao verbal, como
na de produgdo de pequenos textos, com progressiva autonomia. Esta capacidade de
expressao oral ¢ referida no PMCP (2015) correspondendo ao dominio da Oralidade,
sendo ainda de salientar “a aquisi¢do das regras inerentes ao principio de cortesia e ao
principio de cooperagao, o desenvolvimento das capacidades articulatorias e prosddicas,
o da capacidade de compreensdo do oral” (Buesco, Morais, Rocha, & Magalhaes, 2015,
p. 7). Ao lerem pequenos excertos dos livros ou didlogos em voz alta os alunos tém que
ter em atencdo uma diversidade de fatores, ndo apenas relacionados com a leitura, como
também com a oralidade, como por exemplo a dic¢do correta da palavra, ou a entoacao e
expressao de sentimentos. O facto de se poderem ouvir a seguir da-lhes também um maior

conhecimento de si proprios, dando-lhes a oportunidade de correcao.

FIGURA 34 - GRAVACAO DAS FALAS

Nestas sessoes foi visivel uma maior autonomia dos alunos, solicitando menos vezes por

0 meu apoio, e estando organizados com o trabalho que realizavam.

As duas sessOes seguintes, 14" e 15" (20 e 21 de maio), foram bastante idénticas as
anteriores uma vez que os alunos tinham os seus projetos encaminhados, € as maiores
davidas relativas ao inicio da programagado foram sendo esclarecidas nas duas primeiras
sessoes. Isto €, o meu papel era de orientagdo e apoio aos diferentes grupos, deambulando
pela sala de forma a aperceber-me do trabalho que cada grupo ia desenvolvendo. Nesta
fase dos projetos originais, a minha tarefa era mais especificamente a detegdo de erros
com os alunos. Algo na programag¢do ndo estava a funcionar como desejavam e, muitas
vezes, bastava uma interveng¢ao indireta para que os alunos detetassem o erro, ndo sendo,

portanto, uma resposta direta sobre o que ndo estava a funcionar:
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G. Os animais estavam zangados:

G. Os animais estavam zangados: “Ja colocamos as falas..., mas agora precisamos

mesmo de ajuda!”;

“Os personagens tém que falar uns com os outros, por exemplo o ledo tem que

falar para a tartaruga, e s6 depois € que aparecem outros dois personagens!”

Professora estagiaria: “Entdo os personagens tém que aparecer ¢ desaparecer, ¢
iss0?” “E s6 depois de algum tempo ¢ que os outros dois personagens aparecem

para falar!”

G. Os animais estavam zangados: “E isso mesmo!!! Serdo essas ordens, temos
que dizer aos personagens para se esconder e aparecer.... Estd aqui, e depois tem

que ter também um espera.... Aqui esta!

“E n6s vamos fazer isto com outros € vamos ter que jogar com este tempo, ndo ¢?
Temos que ir somando os tempos para vermos qual serd o da pomba, p.e, o tempo

da tartaruga, do ledo...e assim”.
Diélogo entre o grupo ap6s 0 meu apoio:
“Entdo, mas o ledo e a tartaruga estdo a falar ao mesmo tempo!”

“Quem ¢ primeiro € o ledo e s6 depois a tartaruga...entdo ela vai ter que esperar

que o ledo fale para falar!”
“Quanto tempo ponho, 5 segundos?”

“Nao porque ela diz isso a girafa...tem que ser 7s e a girafa aparece em 7s”

4

FIGURA 35 - PROGRAMACAO G. OS ANIMAIS ESTAVAM ZANGADOS
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No exemplo a seguir € importante voltar a referir a capacidade de dete¢do de erros, nao
apenas no que refere aos erros de programacao, onde os alunos desenvolvem um conjunto
de praticas computacionais (ver pag. 23), mas também a propria detecdo de erros
ortograficos. Isto ¢, através de uma acgdo iterativa e incremental em que a aluna foi
programando e experimentando de forma a ver se tudo funcionava corretamente, ¢
testando e depurando, garantindo que as coisas funcionavam, a aluna pdéde ndo apenas
detetar o erro na programacdo como também os erros ortograficos, passando

posteriormente para a etapa seguinte:
G. Os trés bandidos:

G. Os trés bandidos: “Eu estou aqui a ver, mas continua sem mudar de cendrio,
olha aqui! (a aluna dava-me instru¢des enquanto eu via a programacao que estava
feita) Carrega 14 na seta que esta tudo ok. Agora carrega na menina. VEés aqui esta
tudo bem! Espera, vou-te mostrar...vamos comec¢ar do inicio, assim... na

bandeira verde”
(Ela viu alguns erros enquanto eu lia a programacao, corrigindo-os ela)

G. Os trés bandidos: “Aqui sdo dois “ss”; “8 segundos para dizer “o0ld” também ¢
muito tempo!” “Estou a tentar fazer um ¢ com cedilha...como se faz? Pronto ja

L9

esta.
G. Os trés bandidos: Vés ja estd tudo bem e nao muda de cenario!”

Professora estagiaria: “Entdo a menina s6 diz ola € isso? Mostra-me 14 os cenarios

para eu ver”

G. Os trés bandidos: “Sim, depois carregamos na seta (outra personagem) e ela é

que da as informacgdes e diz como se muda de cenario para iniciar a historia.”

(Vimos que os cenarios estavam trocados na programagao, colocamos os cenarios
corretos e fomos experimentar. Continuou sem dar. A seta dizia para se carregar
na tecla espago para continuar ¢ quando se realizava esta acdo o cenario
continuava sem dar porque a aluna ndo tinha colocado esta ordem na personagem

seta)
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G. Os trés bandidos: “Haaaaa!!! E isso professora Vania, ja sei o que falta!
Quando a tecla espago for clicada muda de cenario!” (depois de realizar as

alteracdes) Simmmmm! Yheaaaa!

E ainda de referir um outro exemplo referente ao G. Incrivel rapaz que comia livros,
isto porque, ¢ bastante interessante o comentario de uma das alunas quando diz que a
matematica esta presente em todo o lado, sendo uma evidéncia de que quando algo faz
parte do quotidiano e faz sentido para os alunos as aprendizagens tornam-se mais
interessantes. Além disso ¢ de ressaltar o facto de, quando a aluna pergunta para o grupo
quem ¢ bom a matematica, refere logo de seguida que a professora ¢ e que eu faco parte
do mesmo. Para os alunos eu pertencia ao grupo de cada um deles, independentemente
de ser a professora, estagiaria ou ndo, havia confianga e afetividade, bem como respeito.
E de acrescentar ainda que na 12° sessdo este grupo me referia que a programagcio era

facil, retificando mais tarde o dito, quando referem que ““ja atinamos com a programagao”:

G. Incrivel rapaz que comia livros: “A programagdo ndo ¢ tao facil como nos
estavamos a pensar! Agora temos que ver o tempo, aparece e desaparece... la vem
a matematica! Esta sempre presente. Quem do grupo ¢ bom a matematica?!” “E a

professora, ahahah...” “Pois ela também faz parte do grupo!”;
“Professora Vania ja atindmos com a programacao!”;

“Troquei aqui uma coisas porque ndo estavam bem, a fala da menina nao estava
correta, vou por agora.... O tempo agora nao esta correto!” (os alunos detetavam

0S Proprios erros ha programacao).

FIGURA 36 - G. O INCRIVEL RAPAZ QUE COMIA LIVROS

Assim sendo, nestas sessoes intermédias dos projetos originais, da 12* a 15°, € de realgar
a autonomia dos alunos, solicitando pelo meu apoio menos vezes, bem como a

organizac¢ao dos grupos na criagdo dos projetos e cumprimento dos prazos:
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G. Os animais estavam zangados: “Professora Vania, decidimos tirar o caranguejo
e deixar s6 as personagens a conversar, porque ja temos pouco tempo, demoramos
muito nas imagens, e temos que por ainda as falas. Entdo saiu o caranguejo” (O

caranguejo era o narrador da histéria);

Este ¢ mais um exemplo nao apenas de reorganizagdo e reestruturagdo, mas também de
resolucao de problemas. Esta ¢ uma capacidade importante de ser desenvolvida pelos
alunos, uma vez que ¢ essencial para o quotidiano de cada um de nds, seja
profissionalmente ou pessoalmente. Neste exemplo, os alunos depararam-se com o facto
de ter sido bastante demorada a tarefa de edi¢do de imagem, entdo, uma vez que a

personagem do narrador ndo era essencial para o seu projeto, mas sim um complemento,

optaram por retirar a mesma e deixar apenas os personagens a dialogar.

As sessoes 16 e 17 realizaram-se nos dias 27 ¢ 28 de maio e foram as duas ultimas sessoes
antes das apresentagdes. Comeco por referir que nao foram visiveis sinais de ansiedade
por parte dos alunos, todos tinham consciéncia do planeamento e do que lhes faltava nos

trabalhos, sendo por isso sessdes de finalizacdo e alinhamento de projetos:
G. E um livro:

G. E um livro: “Estamos a por umas falas para ndo ficar tio simples e no cenério
final vamos por uma foto de nds os quatro a dizer a frase que o macaco esta sempre
a dizer ao burro - “E um livro Burro!” (este Gltimo cenario ndo estava no
planeamento inicial, mas os alunos no final acharam pertinente colocéa-lo, ndao
apenas pelo orgulho de terem finalizado o projeto, mas porque também queriam

gravar as suas vozes em conjunto);
Es mesmo tu?
Es mesmo tu? “Estd aqui um erro, mas ndo conseguimos detetar qual &!!!!

Professora estagiaria: “Entdo vamos ver. Vocés tém cenarios e t€ém audios que
gravaram com a historia, certo? ndo vejo nenhum erro na programacao, qual sera

o erro?”

Es mesmo tu: “Os dudios ndo estdo bem! Entdo se calhar nds ndo pusemos

algum!” (emprestei-lhes uns fones para que ouvissem melhor as gravagodes)
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“Professora Vania, descobrimos, falta-nos gravar um audio, e num dos cenarios,

onde tem que estar o audio que nos falta, esta outro!” “Podemos ir gravar?!”

FIGURA 37 - PROGRAMACAO G. ES MESMO TU?

Conclui-se que todos os grupos estavam bastante organizados, mesmo na ultima sessao,

estando também bastante conscientes daquilo que faltava, e que o mesmo era exequivel.

Foi entdo desta forma que terminou a 2° fase do meu projeto de investigagdo que
correspondeu ao projeto de turma “Contar Historias com o Scratch!” onde foram criados
projetos originais ao longo de 11 sessdes e na qual todos os alunos corresponderam

positivamente e todos os grupos finalizaram os seus projetos.

A primeira sessdo desta fase categorizei como “As Contadeiras de Historias”, onde
sugeri/prop0s a realizagdo de um projeto de turma, exemplificando como o realizei e
organizei, bem como a forma como os alunos escolheram os temas/livros e claro, os
grupos de trabalhos. Nesta ¢ de real¢ar o trabalho em torna do dominio da Educacdo
Literaria e a motivagao dos alunos na realiza¢do de um projeto de turma que incorpora o
contacto com a leitura e o Scratch. O segundo momento desta 2.” fase correspondeu a um
conjunto de 10 sessdes - “Contar Historias com o Scratch!”, no qual os alunos criaram os
seus projetos originais, trabalhando colaborativamente em grupos, planeando, explorando
e criando, sem quaisquer parametros impostos por mim, mas sim com a minha orientagao,
apoio e ajuda. Neste ultimo momento € de realgar a autonomia dos alunos, a entreajuda e
colaboragdo, bem como a capacidade de organizagdo. Para terminar resta-me salientar o
meu papel ao longo das sessdes, de tutoria, apoio e orienta¢do, e onde tentei ndo dar
respostas diretas aos alunos, mas contribuir para que eles encontrassem uma solu¢do. O
mais dificil nesta fase ¢ quebrar a l6gica de raciocinio necessaria para ajudar um grupo e

reconstruir uma outra logica para outro grupo, consecutivamente, isto €, cada grupo tinha
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o seu trabalho, o seu planeamento e a sua forma de trabalhar e eu, em segundos tinha que
me adaptar a cada um deles lembrando-me de qual o trabalho que estava a desenvolver e
em que fase se encontravam. No entanto, ¢ uma tarefa muito gratificante porque, desta
forma ¢ possivel dar atengdo a cada um dos grupos individualmente e como tal ha um

maior apoio a cada um dos alunos.

4.2.3 Apresentacao dos Projetos

A terceira e ultima fase dos projetos — “Apresentacao dos Projetos” realizou-se no dia 5

de junho de 2019 durante o periodo da manha.

Esta fase surge com o objetivo principal de partilha do saber, ¢ como que a celebragdo do
trabalho realizado até entdo e a partilha deste com os colegas da turma. E com esta partilha
que todos vao dar a conhecer as suas historias, cumprindo-se assim um outro objetivo, o
de despertar a curiosidade dos alunos para a leitura das restantes histérias, aumentando
assim o espetro de leituras, favorecendo a interacdo discursiva e o enriquecimento da

comunicacao.

Cada um dos grupos organizou as suas apresentagdes, no dia anterior, eu apenas lhes
relembrei que deviam apresentar todo o trabalho realizado, entre o qual os cadernos dos
projetos que continham toda a informacgao recolhida da historia (Guides do Circulo de
Leitura). Propus a utilizacdo de uma roleta® com os nomes dos grupos para decidir a
ordem das apresentacdes. Os alunos reagiram com entusiasmo a minha proposta de

utilizagdo de um simples programa que faz a escolha aleatoria.

Relativamente as apresentagdes, posso referir que houve um padrdo generalizado, em que
todos os alunos se preparam e organizaram as suas apresentagdes, tendo inclusive guides,
e em que todos os elementos dos grupos participaram nas apresentagdes, mesmo aqueles
mais envergonhados. E também de salientar que houve o cuidado, de todos os grupos, de
lerem os didlogos presentes no Scratch, quando nao havia gravacgdes. Além disso, houve
também a preocupacdo de envolver a turma nas apresentagdes, por exemplo o G. Os
animais estavam zangados questionou a turma se sabiam quem era cada uma das

personagens:

6 https://www.classtools.net/random-name-picker/26_kMPMgH
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All: “Acho que a pomba combina com a Sara porque ela ¢ muito branquinha”
A18: “E a serpente também, porque ela ¢ silenciosa

A19: “O A13 ¢ alto entdo ¢ a girava.

A13: “Mas a tartaruga € pelo contrario! porque sou rapido.”

Bem como, a interligagdo com aulas anteriores e conhecimentos anteriores, como
aconteceu com o G. Es mesmo tu? em que uma aluna, que nao era do grupo, apds a
apresentacdo faz a seguinte referencia, relembrando uma aula em que se conversou sobre

o tema devido a acontecimentos ocorridos no dia:

A4: “Lembram-se do que a professora disse, quando foi aquela
historia...aquela... do diz que disse, que a professora Vania ralhou connosco!?
Ela disse que até nos lia uma historia sobre o “diz que disse”, mas que nao podia

porque um dos grupos a estava a trabalhar!” (a aluna ndo pertencia a este grupo);

Al4: “Pois...¢ mesmo o diz que disse! porque ndés nao usamos todas as

personagens porque eram muitas!”

A18: “Pois eu lembro-me disso! E ja percebemos que era desta historia que a

professora estava a falar...”

AT: “Nesta historia o desaparecimento de uma bota deixa dois amigos a conversar,
e eles fazem referéncia a varios personagens por exemplo a “Inés pequenina, do
risco ao meio”, a “Vanda que tem a mania que manda” ou o “André magrinho que
partiu o pé”. Depois no fim percebem que, quem tem a bota esta apaixonado pela

Inés e que € um deles da conversa!”.

Durante as apresentacdes, houve também uma outra generalizagdo no que refere a
percecdo das historias. Isto €, os alunos tentavam perceber as historias apresentadas,
colocando duvidas e questionando se as tinham percebido, como demonstra o exemplo a

seguir do G. E um livro:

All: “Entdo deixa ver se percebi, a mensagem da vossa histéria é que nao
devemos estar sempre aguarrados a internet e a0 computador, mas que também ¢

divertido ler um livro!” (aluno que assistia a apresentacao).
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A turma teve um comportamento exemplar, mais uma vez, respeitando os colegas que
estavam a apresentar e participando oportunamente nas apresentagdes. No final,
corrigiam alguns erros que detetavam e colocavam questdes/duvidas sobre a historia e
personagens. Os alunos estavam bastante preparados, afinal todo aquele trabalho tinha
sido realizado por eles, o que os deixava a vontade para responder a todas as questoes

colocados. Os exemplos a seguir demonstram um pouco do referido.
Apresentagdo Os trés Bandidos:

A18: “Falta o pontinho de interrogacdo no “gostaram”; “O som que puseram
quando muda de cenario estd bem pensado, apesar de ser assustador! E se tivessem

mais cenarios, ja fartava, porque para o fim ja comegava a ficar farta de o ouvir”;

A11: “A historia passa-se numa montanha ao escurecer, ¢ eles s3o trés bandidos,
maus que assaltavam as pessoas, logo ¢ tudo escuro, até que certo dia eles
encontram uma menina, ¢ quando tudo fica resolvido e deixam de ser bandidos,
ai ja tem mais cores. O cenario da aldeia ja tem cores” (os alunos criadores do

projeto justificaram o porqué de as cores do livro serem escuras).
Apresentacdo E um livro:

A2: “Essa personagem tem bué pouca programagdo! (os alunos mostraram que a
personagem em questdo era o livro e que esta apenas aparece e desaparece nas
maos do personagem burro, logo a Unica programacdo necessdria sdo as

coordenadas e o aparece e desaparece);
Apresentagdo Os animais estavam zangados:

All: “Como ¢ que escolheram os animais? Foram vocés que escolheram, por
exemplo como nos escolhemos os livros, ou como € que fizeram?” (o aluno que
nao pertencia ao grupo ficou curioso sobre a escolha dos animais, se estes tinham
sido por gosto pessoal ou se alguém sozinho ¢ que tinha feito a escolha) A21: “Eu
procurei os animais, depois fui enviando para eles pelo WhatsApp. Escolhemos
em conjunto os que gostavamos mais e depois aqui na escola cada um escolheu

os dois animais que ia fazer”.

A19: “Fogo a programacao ndo deve ter sido facil! Tém montes de personagens,

programar todas e depois ndo baralhar as falas e ver os tempos... Como ¢ que
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organizaram?” (a curiosidade dos alunos na organizacao do trabalho dos

diferentes grupos).
Apresentacdo G. As gravatas do meu pai:

A19: “Mas voces nao fizeram o resumo da historia?! Como todos noés...” Al18:
“No6s famos fazer um resumo, mas depois decidimos fazer a historia completa,
ndo utilizamos todas as paginas, mas falamos de todas as gravatas porque cada
gravata corresponde a uma personalidade diferente (o preguicoso, o
apaixonado...) e todos nos nos identificamos um pouquinho com cada uma delas,

e por esta razao optamos por falar de todas!” (resposta dos elementos do grupo).

Além disso, os proprios alunos questionavam-se uns aos outros o que tinham gostado
mais e o que tinha sido mais dificil, ndo apenas no que refere a criagdo das historias no

Scratch, mas também dos proprios livros:
Apresentacdo G. O incrivel rapaz que comia livros:
A20: “Qual foi a parte que mais gostaram deste livro?”

A4: “Gostamos de todas...pois de todas. Por exemplo hd uma parte muito
engracada quando ele comeca a baralhar as informacdes dos livros que come, por
exemplo ele diz que 6 + 2 ¢ igual a 3 elefantes, estava a ficar cada vez mais burro
porque misturava livros! E ha outra coisa que nds nao dissemos, mas no fim ele
passou a chamar-se o incrivel rapaz que comia brocolos. Dava para nds fazermos

outro projeto!”

Neste ultimo exemplo ¢ possivel constatar que os proprios alunos ja tinham um tema para
um novo projeto e, desta vez, seria com uma historia inventada por eles. Tal, ¢ também
uma evidéncia do entusiasmo, gosto e motivagado dos alunos para a aprendizagem, quando
esta lhes proporciona um papel ativo, um projeto ndo tem que ser finito, bem pelo
contrario. Mais uma vez, partindo dos alunos, dos seus conhecimentos e gostos, poderiam

surgir novos projetos, com diferentes contedos e objetivos a serem trabalhados.

Esta foi, portanto, a fase de partilha do saber, como refere Vasconcelos, et al. (2012) “esta
¢ a fase da socializacdo do saber, tornando-o 1util aos outros (...). Uma experiéncia
culminante ocorre: ¢ uma espécie de celebra¢ao, um meio simbdlico de reconhecer o que

foi conquistado e apreendido pelo grupo durante o projecto” (p. 17). E tal celebragao,
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motivacdo e partilha das aprendizagens conquistadas foram visiveis no decorrer das
apresentacdes. Os alunos estavam orgulhosos dos trabalhos realizados, realgando sempre
cada pormenor que criaram, fosse a programac¢do que mostravam no final da
apresentacao, 0s cenarios € /ou as personagens que editaram, ou até mesmo aqueles que

desenharam:

All: Tenho mais uma coisa a dizer este primeiro cenario foi todo pintado e

desenhado por nds, e mesmo os cendrios do livro nds editamos;

A13: “O A3 hoje nao pode vir, mas nds queremos mostrar-vos os desenhos que
ele fez. (passaram para turma ver) Estes foram todos ele que fez e nds ficamos

AHHH (de boca aberta);

E ¢ este objetivo de partilha de saberes, de projetos e de historias, até entdo desconhecidas,
que guia a um outro objetivo, o de contacto com textos literarios e aumento do espetro de
leituras. Como refere o PMCP (2015), “o contacto com textos literarios, portugueses e
estrangeiros, em prosa € em verso, de distintos géneros, e com textos do patriménio oral
portugués, amplia o espectro de leituras e favorece a interagdo discursiva e o
enriquecimento da comunicagdo” (p. 8). Sendo que este contacto com a “literatura infantil
¢ um percurso que conduz ao objetivo prioritdrio de compreensdo de textos e ¢ um

estimulo a apreciagdo estética” (Idem):

A22: “Eu agora ainda tenho mais curiosidade nesse livro! Eu encontrei a historia
dos 3 bandidos numa biblioteca, e apeteceu-me tanto ir ler! Li a primeira pagina,
mas nao li mais porque depois ja ndo tinha graca, porque eu ja conhecia a historia!

E a professora teve a procura de livros que nés ndo conheciamos por isso nao li!”

A18: “Acho que percebia melhor a historia se fosse eu a ler, e por isso fiquei ainda

"’

mais curiosa em ler a historia

A24: “E a historia que estou com mais curiosidade de ler! Isto é um elogio para

voces, porque gostei mesmo muito, e fiquei curiosa em ver o livro.”

Apds o término de todas as atividades, seguiu-se entdo a realizacdo de entrevistas aos
alunos e a professora cooperante, no dia 6 de junho. Estas serdo apresentadas de seguida

ndo apenas por terem sido realizadas no final da intervengao pedagogica, mas também
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por se apresentarem como evidéncias as atividades realizadas e, como tal, apresentam-se

como uma conclusdo do presente capitulo (Capitulo IV).
Entrevistas

Neste projeto de investigacdo, além dos inquéritos por questionario, no inicio da
intervengdo, que tinham como objetivo perceber qual a relagdo que os alunos da turma
tinham com a leitura, bem como os seus habitos relativamente ao uso do computador,
optei também pela realizacao de entrevistas semiestruturadas (Apéndice 2) no final da
minha pratica pedagdgica. Estas foram realizadas no dia 6 de junho, ap6s o término de
todas as atividades, individualmente a professora cooperante e em grupos de trabalho aos
alunos. O objetivo principal era saber qual a perspetiva da professora cooperante e dos
alunos relativamente a minha intervencdo e as atividades desenvolvidas, servindo
também para consolidar opinides recolhidas por outros métodos e retirar alguma diivida
que possa ter subsistido. Por esta razdo, ndo as irei transcrever na totalidade,

apresentando-as como um balancgo final da minha pratica pedagogica.
Professora Cooperante:

Relativamente a professora titular, posso afirmar que, apesar de ter tido contacto com o
Scratch numa formac¢do em Leiria, apenas o visualizava enquanto ferramenta para
trabalhar conceitos matematicos, referindo que nao o via aplicado ao portugués. Esta
experiéncia, a forma como foi trabalhado o Scratch e dirigido, mostrou-lhe que este
ambiente grafico de programagao ¢ uma mais-valia, ndo apenas para a area disciplinar da
matematica como também do Portugués, quer a nivel da ortografia, de sinéonimos, leitura
e interpretagdo, bem como para a realizagdao de resumos, uma vez os alunos tiveram que

ler a historia, fazer a sintese, e depois criar no Scratch.

No que refere a primeira fase da interven¢do, fase de pré projeto (paginas 64 a 94), a
primeira reagdo dos alunos foi de ansiedade — Alunos: “isto ¢ complicado, vais ser
dificil...”, no entanto logo no primeiro projeto realizado por eles, A bailarina Joana, foi
bastante interessante ver os alunos a “desenvencilharem-se”, conscientes daquilo que
estavam a fazer, isto porque, apesar de se levantarem para ver a programacao, quando
questionados, explicavam a légica daquilo que estavam a fazer. Logo nao se limitavam a
copiar 0 que estava projetado, mas interpretavam. Houve, também, uma grande
capacidade de adaptacdo dos alunos, mesmo com programas diferentes, o que deixou a

professora titular bastante impressionada. Outro fator importante, foi o facto de terem
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trabalho a pares antes de passarem para os grupos. Entre os pares eles distribuiam as
tarefas e exploravam o Scratch, e desta forma todos puderam ter contacto e explorar antes
de passarem para os grupos maiores. Segundo a professora titular foi interessante ver que
havia pares mais inibidos, que exploravam o programa cuidadosamente e outros que
exploravam com grande a-vontade, mas que, apesar disso, nos grupos de trabalho, estas
diferengas, visiveis nos pares, ja ndo se notavam, porque todos os alunos ja se sentiam
muito mais confortdveis. O que demonstra que as atividades realizadas nesta primeira
fase foram importantes para o posterior trabalho em grupo. Relativamente a atividade do
Gato e o Escuro, esta foi também uma atividade importantissima, ndo apenas por ter
despertado outras questdes para a sala de aula, como o desafio da Momo, que sao
importantes para a sua evolu¢do enquanto cidadaos conscientes, mas também por ter
havido uma interligacdo entre os Circulos de Leitura e o Scratch (primeiramente
trabalhou-se a obra e depois foram criar a historia no Scratch). O Circulo de Leitura foi
essencial para os orientar nas leituras autonomas das obras, desde procurar sin6bnimos,
como palavras que ndo conhecem, ou a figura da historia que nos da a conhecer aspetos
fundamentais do texto como a personagem principal, o local onde decorre a acdo e os
acontecimentos do texto. Assim sendo, as atividades iniciais, tanto A bailarina Joana
como a atividade do Gato e o Escuro, foram as indicadas para o posterior trabalho no
Projeto de Turma, tendo sido também bem orientadas, uma vez que foram visiveis as

evolugdes dos alunos na realizag¢do dos seus projetos originais.

Segundo a professora titular da turma eu consegui criar um ambiente de descoberta e de
experimentacdo, e foi neste que eles foram procurando, descobrindo e aprendendo. A
propria forma como os apoiava e orientava as sessdes motivava a este ambiente. A
descoberta, o ndo ter medo de errar, a questdo da tentativa erro, foram aspetos bastante
importantes ao longo do projeto, ndo apenas para as aprendizagens como também para a
prépria motivacao dos alunos: eles experimentavam a programacao, ndao dava, mudavam-
na e voltavam a tentar; outro exemplo ¢ o facto de trabalharem em grupo, quando havia
algum que comegava a querer desistir, quer fosse porque as criagdes ndo estavam a ficar
exatamente como tinham imaginado, ou porque a histéria ndo estava a funcionar como
queriam, havia sempre outro elemento que ndo o deixava desmotivar, motivando-o para
que voltasse tentar. A motivac¢ao dos alunos foi sempre visivel ao longo das atividades,
bem como a capacidade de orientagdo e organizagdo, por exemplo as grelhas que alguns

criavam para associar o som a algum cenario, ou a fala a determinada personagem.
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Sendo uma das grandes dificuldades da turma a estruturagao de textos, nao tanto por ndo
gostarem de ler, mas sim por ndo gostarem de escrever, o Scratch veio “dar-lhes aquele
bichinho do - vamos escrever”, porque mesmo os alunos que apenas gravaram audios,
tiveram que escrever tanto nos guides de leitura como no planeamento dos projetos. Outra
das dificuldades dos alunos era organizacdo de acontecimentos de um texto, e ai mais
uma vez com este projeto foi possivel trabalhar esta dificuldade, ndo apenas com um dos
guides do Circulo de Leitura (Pesquisador — Apéndice 3), mas posteriormente para a
criacdo das histérias no Scratch. Além destas dificuldades dos alunos, referidas pela
docente e trabalhadas por mim aquando da pratica pedagdgica, um outro ponto
importantissimo, referido por mim como objetivo, foi frisado pela docente: “acho
bastante importante o comentario de mais do que um aluno - “fiquei curioso em ler esse
livro”; “o livro que mais gostei foi aquele ou este”. A apresentacdo despertou neles a
curiosidade para a leitura, sendo também eles os avaliadores uns dos outros aquando dos

comentarios que faziam final.”

Assim sendo, e segundo a professora cooperante, este projeto proporcionou bastante
autonomia nos alunos, ndo apenas o trabalho desenvolvido no Scratch, mas também os
proprios guides dos Circulos de Leitura, que lhes permitiu interpretar e trabalhar as obras
de forma autonoma. Frisou que o ponto crucial em todo o trabalho que desenvolvi com a
turma, foi o entusiasmo com que o realizei: “o entusiasmo que nos adultos, professores,
damos as coisas, influencia o entusiasmo e a motivacao dos alunos”. Esta ¢ uma forma
de eles trabalharem e aprenderem, bastante motivados, ¢ uma descoberta e investigacao,
que os leva a pensar e a resolver problemas. Por Gltimo exp0s que estava orgulhosa dos
alunos: “Na apresentagdo dos projetos eu estava mesmo orgulhosa da minha turma, os
alunos estiveram sempre em silencio a ouvir, e s6 no final ¢ que davam a opinido e faziam

0s seus comentarios...foi de um civismo que me deixou mesmo cheia de orgulho”.
Alunos:

Durante as entrevistas foram apresentadas varias evidéncias da motivagao dos alunos e
gosto pelo trabalho desenvolvido. Pude constatar também que, para os alunos, as
primeiras atividades realizadas — 1.* Fase da Intervencao Pedagogica, foram importantes,
e todos estavam bem conscientes das mesmas, explicando-as e referindo que gostaram de
todas. Nao apenas para que aprendessem a trabalhar no Scratch, mas também porque
puderam trabalhar sempre em grupo. Relativamente as aprendizagens, os alunos
demonstraram dar bastante valor ao trabalho colaborativo referindo que o facto de
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trabalharem em grupo proporcionou-lhes multiplas aprendizagens como o saber ouvir e

saber dar a opinido.

A primeira questao colocada fazia referéncia ao trabalho desenvolvido, era uma questao
global, em que os alunos tinham que explicar a um amigo o trabalho desenvolvido.
Referiram que exploraram um livro e tiveram que o reproduzir num programa, o Scratch,
frisando que foi muito giro e aprenderam muitas coisas, porque tinham que respeitar os
colegas e ouvir as opinides. Inicialmente ¢ muito dificil, mas muito divertido, mesmo
quando discutem ideias e ndo concordam uns com os outros. Segundo os mesmos todas
as escolas deviam adotar por fazer estes tipos de projetos com os alunos porque, além de

aprenderem muitas coisas de forma divertida, todos gostam muito:

“Adorei o Scratch e o que mais gostei foi gravar os dudios. (..) E super divertido
gravar (...) E uma experiéncia muito divertida: procurar sons, gravar, desenhar,
programar, discutir ideias, porque nos discutiamos, mas ndo era a sério (...) Foi
uma experiéncia muito fixe gravar, fazer a programacao, trabalhar em grupo, em
conjunto, aprender matematica. E também nos habitudmos para o 5.° ano porque
vamos ter muitos trabalhos de grupo e muitos professores que ndo vao estar 14

',7

para nos ajudar vai ser para fazermos em casa

Relativamente as maiores dificuldades sentidas no trabalho com o Scratch os alunos
referiram ser a organizacdo das gravagdes com 0s cendrios e/ou personagens bem como
o “tempo”, porque tudo isto tinha que estar bem coordenado de forma que a gravacao
estivesse no tempo correto do cenario/personagem em questdo. Além disso referiram
ainda a edicao de imagem como uma das dificuldades porque quando se enganavam, por

vezes, tinham que comecar tudo de novo.

No que refere a forma como o projeto de turma foi iniciado, a “Arvore das Historias”, e
consequentemente a escolha dos grupos, os alunos disseram ter sido “por democracia
como se faz nas votagdes”, e que desta forma € que € bom porque escolhem o que querem,
o que preferem. O sentimento dos alunos foi de indecisdo, mas também de pertenga,
responsabilidade e orgulho. Nao s6 pelo facto de ndo conhecerem nenhum dos livros, e
terem de escolher um para trabalhar, mas também porque esta era uma escolha deles, era

0 gosto pessoal cada um:
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“Eu senti que tinha muitas escadas e tinha que escolher qual a escada para onde
ia...eram todas tdo bonitas! (...) Eu senti que tinha muitas portas e tinha que
escolher qual era aquela porta que eu queria ir. (...) Eu senti que tinha 18 anos e

que estava a votar no presidente que preferia. Senti-me uma adolescente!”

Os guides do Circulo de Leitura foram um apoio para os alunos, principalmente no inicio,
facilitando-os na compreensao da historia, bem como a ficha do Planeamento do projeto

que os apoiou na organizac¢ao do trabalho. Como eles referiram:

“Os guides facilitaram muito porque nds colocamos coisas para conhecermos bem
a historia, e depois para planearmos...por exemplo para organizar os cendrios na
ordem que queriamos no Scratch (...) A figura da histéria ajudou muito para
fazermos o resumo, porque depois nos preenchiamos a sintese e desenhavamos, a
partir daquela figura (..) Nos tinhamos tudo nos cadernos, escreviamos como era
para fazer no Scratch, qual a ordem dos cenarios, por exemplo, e, se ndo fosse
assim ficava tudo uma confusdo, por isso foi muito importante... se nao

tivéssemos aqueles papeis, também nao sabiamos quando fosse para apresentar”.

Outro aspeto bastante vezes referido pelos alunos foi o trabalho em grupo. Segundo eles,
discutir fazia parte, porque eles discutiam quando nio concordavam uns com 0s outros,
depois tentavam “misturar” as ideias de todos e ficava resolvido. Durante o trabalho
conjunto iam aparecendo problemas que os alunos tinham que resolver, quer fosse a nivel
da programagao, organizagao de grupo, interpretacdo da historia ou divisdo de tarefas. Ao

que referiram que tudo isto foi possivel porque eu estava la para os ajudar:

“Tu fazias perguntas e nos respondiamos as proprias davidas que tinhamos (...)
Nao davas logo as respostas, fazias perguntas para nds l& chegarmos... e o
problema que nos tinhamos e achdvamos que ndo sabiamos fazer ou ndo

conseguiamos, ficava resolvido, e as vezes era tao facil!”.

Enunciando também que se tivessem que explicar a um amigo como trabalhar com o
Scratch o fariam da mesma forma que eles aprenderam. Explicavam um bocadinho no
inicio, por exemplo as gavetas e os comandos, e pediam-lhe para visualizar o video

explicativo que ha no Scratch, mas que depois o deixavam explorar:

“Fazia de robd para ele perceber como sdo as ordens e que o boneco sé faz o que

mandamos, depois explicava as gavetas (o movimento...). (...) Dizia, por
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exemplo onde ¢ que ele ia buscar as pegas, que tinha que clicar na bandeira verde
para comegar, que os controlos estdo todos separadinhos, e deixava-o aprender e
ia ajudando. (...) Ele ndo aprendia s6 a ver o video, tinha que experimentar e eu

ia ajudando”.

No que diz respeito ao objetivo de o Scratch incentivar a leitura de historias, os alunos,
maioritariamente, responderam positivamente, justificando que, além de ficarem com
imensa curiosidade nas historias que sdo apresentadas, para as criarem no Scratch
precisam de ler, interpretar e perceber muito bem a histéria que estdo a trabalhar. No
entanto, segundo eles, os alunos que ndo gostam de ler, poderdo ndo passar a gostar
porque podem fazer outras coisas no Scratch, como por exemplo jogos, ou inventar as

proprias historias. Apesar disso:

“(...) também podem passar a gostar mais ou menos de ler porque, por exemplo,
ficam fartos de inventar coisas no Scratch e depois pensam “ok vou fazer como o
meu amigo me disse, ou como fiz com a professora, vou ler um livro e depois
contar a historia com o Scratch”. Tudo depende. Agora, quem gosta de ler ou gosta
de ler mais ou menos, vai gostar de ler, de certeza, ainda mais, para fazer a historia

no Scratch”.

Relativamente a esta questdo de o Scratch incentivar a leitura de historias, € de salientar
um ponto abordado por uma aluna que refere que além de incentivar para que se leiam
mais histdrias, quer seja porque vimos um projeto de uma histéria ou porque queremos

fazer um, o Scratch também € um incentivo para os alunos que nao gostam de matematica:

“E bom para a matematica porque na programagdo nds temos que fazer
contas...com os tempos!! Por isso quem ndo gosta de matematica pode comecar
a gostar mais, além disso também utilizamos bastante figuras geométricas - retas,

circulos, quadrados...”

Posto isto, posso afirmar que os alunos gostaram bastantes de todas as atividades
realizadas justificando que as primeiras foram importantes para que percebessem como €
que trabalhavam com o Scratch e para que conhecessem os Guides de Leitura, de modo
a, posteriormente, poderem criar historias para o Projeto de Turma. Todas as atividades
foram diferentes, e os alunos salientaram a importancia de cada uma delas, referindo que

aquelas que gostam mais sdo as que podem ser eles a criar e a inventar:
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Alunos: “Nos gostamos mais quando fazemos pela nossa imaginagdo ¢ a
professora, claro, estd 14 para nos ajudar, mas ndo nos manda fazer nada, nds
fazemos por noés! Inventar...as personagens, 0s cenarios, a programagao. (...) Nos
projetos de turma, nds tinhamos os livros, tivemos que trabalhar em grupo as
histérias, percebé-las bem, preencher os Guides de Leitura, fazer os cadernos, e
depois recriar as histérias no Scratch, e fizemos tudo sozinhos, claro sempre com
a ajuda da professora, mas era tudo na nossa imaginacao, o trabalho era todo feito

por nos e das nossas cabecas!”.

Agradeceram ainda todo o meu apoio e por lhes ter proporcionado esta experiéncia que
caracterizaram como sendo dificil, mas muito divertida. Afirmando que esta devia ser
repetida mais vezes porque, além de terem aprendido muitas coisas, ainda t€ém muito a

aprender com Scratch:

“Eu achei o projeto muito giro, gostei mesmo muito. Foi 6timo trabalhar contigo,
porque nos ajudaste sempre ¢ nos deixaste fazer estas coisas no Scratch super
divertidas, dificeis, mas divertidas! Deviamos fazer isto mais vezes! E sabemos
que temos muitas mais coisas para aprender contigo, e hd mais coisas para
aprendermos no Scratch, por exemplo aquele jogo de estudo do meio que tu fizeste
connosco, das capitais, tens que nos ensinar por isso tens que ir connosco para o
5.2 ano. Eu senti-me uma estrela porque eu estava a fazer programacgdes, sentia-
me superfamoso e importante...nos ¢ que fizemos quase tudo, lemos a historia,
programamos, fizemos os nossos projetos (...) Sinto felicidade... amizade,
porque estar com os amigos ajuda a fortalecer os nossos lacos de amizade e criar
outros porque podemos trabalhar com colegas que nunca tinhamos trabalhado! Eu
aprendi a trabalhar em equipa, em conjunto, aprendi a compartilhar ideias, tomar
decisOes e aceitar outras, a ouvir a opinido dos outros, a explorar as historias
sozinhos e a interpreta-las melhor, aprendemos a mexer melhor nos computadores

e a resolver os problemas quando eles aparecem”.

E desta forma que findo o presente capitulo, dando inicio ao préximo onde constard o

balango final da interven¢do pedagogica.
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Capitulo V — Consideracoes Finais

O presente capitulo intitulado de Consideracdes Finais, representa a etapa final do
trabalho desenvolvido e, como tal, serd apresentada uma sintese do projeto de
investigacdo, bem como uma reflexdo sobre o processo de intervencao pedagogico. Na
reflexdo, respondo as questdes do estudo e reflito intro e prospectivamente sobre a minha

propria pratica, concluindo acerca das aprendizagens dos alunos.

Para a realizacdo deste projeto de investigag@o, primeiramente explorei um conjunto de
tarefas com os alunos do 4.° ano de escolaridade de forma a introduzir em contexto formal
de ensino a iniciagdo a programacao, bem como o Circulo de Leitura, enquanto estratégia
pedagogica para explorar textos literarios. Apods este conjunto de tarefas propus a
elaboragdo de um projeto de turma “Contar Histdrias com o Scratch!”, com a finalidade
de articular a 4rea do Portugués com as TIC, mais propriamente o dominio da Educagdo
Literaria com um ambiente grafico de programagao, e cujo objetivo era a exploracao da
ferramenta Scratch para contar histérias. Esta incidéncia sobre duas areas possibilitou
multiplos campos de investigagdo, até mesmo pelas caracteristicas da propria ferramenta
Scratch. Por esta razao foi necessario circunscrever as areas de intervengao ¢ observagao,
sem deixar de coligir informagdo complementar que pudesse ser relevante e pertinente
para outras abordagens do tema (como por exemplo o pensamento computacional ou
raciocinio légico matematico cujo desenvolvimento esta ferramenta proporciona). Posto
isto, defini um objetivo geral: observar, descrever e analisar a influéncia e as
potencialidades do Scratch, em contexto formal de ensino, para a aprendizagem de
conteudos do portugués no 4.° ano de escolaridade. Este objetivo geral teve por base um
dos objetivos e respetivos descritores presentes nas Metas Curriculares de Portugués do
Ensino Basico, no dominio da Educacdo Literaria para o 4.° ano de escolaridade,
nomeadamente “Ler para apreciar textos literarios” (25.1 e 25.2), bem como a ideia de
que “as situagdes de aprendizagem devem ser desenhadas de forma a permitir que os
alunos se envolvam em projetos, resolvam problemas e se apropriem de forma saudavel
dos ambientes e das ferramentas digitais” (Direcdo Geral da Educagdo, 2018, p. 3). Foi

entdo neste ambito que surgiu a questdo de investigacao:

e Em que medida a explora¢io do Scratch, como ferramenta para contar
historias, pode contribuir para a aprendizagem da lingua?
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Partindo desta, e consequentemente da opcao pelo Scratch, surgiram outras duas questoes,
as quais me parece imprescindivel comegar por responder:

o Em que medida a inicia¢do a programagdo refor¢a ndo apenas conceitos a ela

associados, mas também conceitos-chaves de outros dominios de aprendizagem?

Esta primeira questao surge inevitavelmente pela minha consequente escolha pelo Scratch
que me permite multiplos campos de investigagdo, entre os quais a relacdo entre a
iniciagdo a programagdo com conceitos matematicos, bem como o desenvolvimento do
pensamento computacional. Como tal, apesar de ndo ser este o objetivo especifico do meu

estudo, ndo seria possivel realiza-lo sem abordar estes pontos.

Ao longo das sessoes foi possivel recolher alguns indicios do referido acima, como por
exemplo importantes no¢cdes matematicas referidas no Programa e Metas Curriculares da
Matematica do Ensino Basico, tais como “A meia-volta e o quarto de volta associados a
angulos” (Bivar, Grosso, Oliveira, & Timo6teo, 2013, p. 13). Além disso, através de uma
aprendizagem ativa e atividades praticas (como ser eu o robo, e eles terem que me dar as
ordens) o proprio aluno deteta o erra e autocorrigisse. Por exemplo o didlogo pagina 69
em que o aluno associa o quarto de volta ao angulo, sendo que, apesar do engano
relativamente ao grau, o aluno apercebeu-se que este ndo correspondia ao quarto de volta
e corrigiu. Além deste conceito foi ainda possivel abordar outros, tais como como
“coordenadas em grelhas quadriculadas™ (Bivar, Grosso, Oliveira, & Timdteo, 2013, p.
11) e “diregdes horizontais e verticais” (Idem), por exemplo numa atividade em que o
aluno me diz qual ¢ a minha localizacdo na sala de aula e quando questionado sobre a
resposta dada ele elabora a sua justificagdo, sendo o proprio aluno a chegar as conclusdes

€ ao meu objetivo.

Desta forma foi possivel abordar-se conceitos matemadticos presentes no Curriculo,
partindo daquilo que os alunos pensam e sabem, ¢ onde o papel do adulto ¢
importantissimo para gerir os didlogos levando-os aquele que € nosso objetivo. Isto, de
forma articulada pois enquanto se trabalham conteudos do curriculo introduz-se também
conceitos do pensamento computacional como sequéncias, ciclos, execugdes em paralelo
e eventos. Ou seja, ao longo das sessoes de trabalho com o Scratch, além dos contetidos
programaticas, como ja referi, os alunos ainda: 1) decompuseram a solu¢do em etapas
mais pequenas (Sequéncias); 2) executaram uma mesma sequéncia varias vezes,
reconhecendo padrdes de repeticdo; 3) executaram tarefas ao mesmo tempo, uma vez que

havia agdes que se iniciavam ao mesmo tempo (Execu¢do em paralelo); 4) Havendo

138



acontecimentos que desencadeiam uma a¢do (Eventos). Os alunos puderam, também,
trabalhar de forma interativa e incremental, testando, corrigindo e depurando, reutilizando
e reformulando, abstraindo e decompondo, uma vez que realizavam a programacao por
etapas, testavam-na e resolviam os problemas existentes, corrigindo o necessario. Estes
que, segundo Brennan, Balch e Chun (2011), sdo praticas computacionais, mais uma das
trés dimensdes da definicdo de pensamento computacional. Além destes conceitos e
praticas computacionais ¢ de referir a terceira dimensdo do pensamento computacional,
as perspetivas computacionais, desenvolvidas pelos alunos, uma vez que eles foram
expressando as suas ideias, ndo s6 comigo, mas também entre colegas, colaborando e
entreajudando. Além disso, também pude constatar, que através desta forma articulada de
ensino ¢ em que os alunos estavam envolvidos nas suas aprendizagens eles proprios
retiravam as suas conclusoes, tendo no¢ao daquilo que estavam a aprender e refletindo
sobre tal. O que me leva a referir que esta ¢ uma evidéncia de que quando algo faz parte
do quotidiano e faz sentido para os alunos as aprendizagens tornam-se mais interessantes
e motivadoras, inclusivamente, este aspeto foi referido nas entrevistas por uma aluna, no

que diz respeito a matematica.

Ha também de ressaltar uma outra capacidade importante de ser desenvolvida pelos
alunos uma vez que ¢ essencial para o quotidiano de cada um de nods, seja
profissionalmente ou pessoalmente, a resolug@o de problemas. Ao longo da minha pratica
pedagdgica foram vdrias as vezes que os alunos se deparavam com algum problema, fosse
ele de programagao, porque algo nao estava a funcionar corretamente, ou de organizagao,
por exemplo porque tinham muitas vozes gravadas e era necessario organiza-las na ordem
correta dos cendrios. E também neste ponto, a minha orientagao foi essencial, ndo para
lhes resolver o problema diretamente, mas para os orientar e leva-los a sua resolugdo. Ou
seja, nao foi necessaria uma explicacao direta de como poderiam proceder, mas sim uma
abordagem indireta foi o suficiente para que os alunos resolvem o problema com que se
depararam, ndo deixando que os mesmos desmotivassem. Mais uma vez, eles deparam-
se com o problema, solucionando-o sem “baixar os bracos” e desistir perante uma

adversidade.

Outro dos aspetos importante de realcar, que apesar de nao estar diretamente relacionado
com a minha questdo de investigagdo, estd intrinsecamente ligado a metodologia de
trabalho realizado, uma vez que a aprendizagem baseada em projetos “é propicia a

conjugacao dos principios da aprendizagem, dos objetivos educacionais e da integracao
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das tecnologias (...)” (Moura, 2016, p. 78). Esta ¢ uma metodologia que se caracteriza
pelarealizagdo de tarefas em grupo, sobre temas que os alunos selecionam, indo, portanto,
ao encontro dos interesses, gostos e curiosidades dos alunos, possibilitando a criagdo de
espacos intencionais de aprendizagem auténtica. Este envolvimento dos alunos nas suas
aprendizagens, da-lhes uma razao para aprender conceitos e competéncias importantes,
uma vez que “os objetivos do projeto devem induzir a acdo, englobar reflexdo,
conhecimento, consulta de fontes e execu¢do de tarefas” (Moura, 2016, p. 80). E este
trabalho em grupo e colaborativo foi referido pelos alunos como tendo sido uma
experiéncia bastante positiva pois proporcionou-lhes multiplas aprendizagens como o
saber ouvir e saber dar a opinido uma vez que tinham de respeitar os colegas e ouvir as

opinides:

e Quais as potencialidades de um ambiente grdfico de programagdo para a

aprendizagem da lingua?

Uma das potencialidades de um ambiente grafico de programacao para a aprendizagem
da lingua, ¢ o uso da ferramenta Scratch para contar historias, onde sdo exploradas as
potencialidades de animagdo de personagens e de didlogos, podendo explorar-se,
igualmente, os blocos que posicionam e movimentam as personagens (blocos estes cujas
coordenadas sdo essenciais). Na minha pratica pedagdgica esta ferramenta nao foi
utilizada isoladamente, mas sim de forma articulada com tarefas do dominio da Educacgao
Literaria, como por exemplo “O Gato e o escuro”. Nesta, foi apresentada uma pequena
histéria interativa cujo objetivo era, ndo apenas de introduzir a leitura do livro, mas
também de suscitar o interesse dos alunos para a recriarem posteriormente com
informagdes da historia. Ainda no que refere a este exemplo pratico de interligacdo do
Scratch com contetidos de Portugués do 4.° ano de escolaridade foi apresenta a “Figura
da Historia” (fig. 12), que foi utilizada tendo em conta os contetidos de Portugués do 4.°
ano de escolaridade, mas também enquanto instrumento de interligagdo com o Scratch.
Desta forma, no que refere ao Dominio da Educacdao Literaria, o Programa e Metas
Curriculares do Portugués do Ensino Bésico (PMCP, 2015) expde, relativamente ao
objetivo “Compreender o essencial dos textos escutados e lidos”, que o aluno deve: 3.
Identificar, justificando, personagens principais € coordenadas de tempo e de lugar; 4.
Delimitar os trés grandes momentos da agdo: situagao inicial, desenvolvimento e situagao
final; 5. Fazer inferéncias (de agente — a¢do, de causa — efeito, de problema — solu¢ao, de

lugar e de tempo). Sendo estes os descritores de desempenho tidos em conta na construg¢ao
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da “Figura da Historia” (Personagem principal, Espago ¢ Tempo, Problema e Sequéncia

de acontecimentos).

Relativamente a interligagdo desta Figura da Historia, com o Scratch, deve-se ao facto de
o aluno, ao identificar os trés grandes momentos da histéria e/ou a sequéncia de
acontecimentos (Figura 13), ele estd também a organizar os diferentes cenarios e palcos
que podera utilizar no Scratch (cada um dos principais acontecimentos podera
corresponder a um cendrio do Scratch). Esta Figura da Historia fazia parte de um dos
guides do Circulo de Leitura, que tinham como objetivo auxiliar os alunos na leitura
autoénoma das historias, apreciando-as, interpretando-as e compreendendo-as. O Circulo
de Leitura ¢ uma estratégia pedagdgica, na qual os alunos, reunidos em pequenos grupos
heterogéneos, aprendem a interpretar e construir conhecimento a partir de textos, através
do diadlogo e da partilha conjunta, e cujo seu principal objetivo é promover a reagdo aos
textos literarios, visando a partilha e a discussdo, € ndo apenas a realizacao de mais uma
tarefa. Como tal, optei por utilizar esta estratégia conjuntamente com o ambiente grafico
de programagdo, de forma que os alunos nao reproduzissem apenas as suas historias no
Scratch, mas interpretassem e construissem conhecimento a partir dos textos, como por
exemplo o significado de palavras por eles escolhidas. Segundo os alunos os guides do
Circulo de Leitura foram um apoio, principalmente no inicio dos projetos, uma vez que
facilita na compreensdo da historia e os faz “procurar” e “pensar” na historia de forma
mais pormenorizada (por exemplo, se ndo fossem os circulos de leitura eles ndo
procurariam palavras giras ou dificeis, também ndo pesquisariam informacdes sobre o

autor, ou ndo procurariam informagdes sobre a/as personagens).

Posto isto, de forma articulado os alunos ndo apenas desenvolvem competéncias
relacionadas ao pensamento computacional como também ¢ possivel desenvolver
competéncias relacionadas com a lingua. Por exemplo a dete¢do de erros ortograficos,
uma vez que uma das maiores dificuldades referidas pelos alunos no que diz respeitos a
utilizagdo do Scratch enquanto ferramenta para contar histérias era o editor de texto dos
cendrios, principalmente porque tinham de ter bastante aten¢do para ndo terem erros
ortograficos, relendo com atencdo o que escreviam. Como também ¢ possivel abordar
outras tematicas do curriculo, ou fazer revisdo das mesmas, como as Palavras homoénimas,

homografas e homodfonas.
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Outro dos pontos referidos pelos alunos como sendo aquilo que mais gostaram de fazer
com o Scratch foi a gravagao das falas, que lhes levantou varias questdes como o volume
da voz ou o timbre vocal que fica diferente quando audivel. Estas questdes estdo
estritamente ligadas a capacidade de expressao oral ndo s6 na sua vertente de interagao
verbal, como na de producao de pequenos textos, com progressiva autonomia. Esta
capacidade de expressao oral ¢ referida no PMCP (2015) correspondendo ao dominio da
Oralidade, sendo ainda de salientar “a aquisicdo das regras inerentes ao principio de
cortesia e ao principio de cooperagao, o desenvolvimento das capacidades articulatorias
e prosddicas, o da capacidade de compreensdo do oral” (Buesco, Morais, Rocha, &
Magalhaes, 2015, p. 7). Ao lerem pequenos excertos dos livros ou didlogos em voz alta
os alunos tém de ter em aten¢do uma diversidade de fatores, ndo apenas relacionados com
a leitura, como também com a oralidade, como por exemplo a dic¢ao correta da palavra,
ou a entoagdo e expressdo de sentimentos. O facto de se poderem ouvir a seguir
proporciona-lhes um maior conhecimento de si proprios, dando-lhes a oportunidade de

correcdo. Além de ser um fator de entusiasmo e motivagao.

Devido ao tempo de estadgio ndo verifiquei uma grande evolucdo no que refere a
aprendizagem da lingua, mas verifiquei que estas sdo atividades significativas para os
alunos e que o Scratch pode incentivar a leitura de histérias, ndo apenas no decorrer da
realizagdo dos seus projetos, como também no final apds a visualizagdo dos diversos
projetos/historias. Isto porque para as criarem no Scratch precisam de ler, interpretar e
perceber muito bem a historia que estao a trabalhar e, apds as apresentagdes, ficam com
curiosidade nos outros livros. No entanto, segundo os alunos, apesar de esta ser uma
atividade que incentiva a leitura de histérias em sala de aula mesmo para aqueles que ndo
gostam de ler, fora da sala estes mesmos alunos poderdo ndo passar a gostar porque
podem fazer outras coisas no Scratch, como por exemplo jogos. Por esta razdo o professor
desempenha um papel fundamental, estipulando objetivos, quais as atividades propicias
para atingir os mesmos, € quais as ferramentas disponiveis para que os alunos tenham um

papel ativo nas suas aprendizagens.

Foi nestes mesmos fatores: o pouco tempo de estagio e a metodologia de trabalho
utilizada, que se prendeu um dos meus grandes receios iniciais e algumas das dificuldades
sentidas. Primeiramente o tempo de estdgio era bastante curto, isto porque apesar de a
turma ja ter conhecimento do Scratch, ndo tinham ainda trabalhado com o mesmo, nao

tendo, portanto, as bases necessarias para iniciar um projeto de turma. Isto levou-me a
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planificar atividades anteriores, de forma a proporcionar-lhes o0 maximo de autonomia
possivel com a ferramenta, tendo sempre em conta o pouco tempo de estagio. Além desta
questdo relacionada com a organizacao temporal da pratica pedagogica, era necessario ter
ainda em conta 0s materiais necessarios, tais como os computadores, os livros e os guides
do Circulo de Leitura. Foi necessaria uma calendarizagdo rigorosa das sessoes de
trabalho, bem como um compromisso entre mim e os alunos, relativamente a data de
conclusdo dos projetos e sua apresentagao. Outro dos fatores que inicialmente me deixou
um pouco receosa era a metodologia de trabalho utilizada, isto ¢, uma metodologia de
trabalho por projeto, centrada nos alunos, na resolu¢do de problemas, no didlogo e na
partilha. Era algo que dependia da recetividade da professora titular da turma, mas
principalmente dependia de mim e da minha capacidade de desempenhar um papel de
orientadora e de tutora. Através do didlogo e do questionamento, eu teria que levar os
alunos até aos meus objetivos, eu teria que os conduzir a reflexdo e apoia-los, sem lhes
dar respostas diretas as questdes que me colocavam...e isto era algo que eu tinha receio
de ndo conseguir executar! Esta foi, além de receio inicial, uma das minhas grandes
dificuldades porque ndo ¢ facil conseguir orientar os didlogos dos alunos de forma que
ndo se alongassem demasiado e ndo nos “perdéssemos” do meu objetivo. Sao necessarias
as intervengdes acertadas e a “palavra” certa para que voltemos ao foco da questdo.
Depois ha também que ter em conta que, por vezes surgem duvidas, questoes, assuntos,
que apesar de ndo terem sido pensados pelo professor, sdo importantes e que € necessario
ndo as deixar passar. Estas questdes/assuntos poderdo fazer com que a planificagao inicial
sofra pequenas alteracdes (por exemplo o “desafio da Momo” — Fase de Pré-projeto, O
Gato e o Escuro), mas que sdo necessarias na altura e proporcionadoras de aprendizagens
significativas para os alunos enquanto cidaddos. Além do ja referido, ha que reforcar
ainda outra das dificuldades sentidas por mim quando os alunos trabalhavam em grupo e,
principalmente, nos seus projetos com diferentes temas/histérias. Isto porque era
necessario, enquanto andava pelos diferentes grupos, ter a capacidade nao sé de observar
0 grupo, o trabalho e cada aluno, como também de conseguir “desligar o chip” de um

grupo para o outro, de forma a concentrar-me no trabalho em questdo e nao no anterior.

Para terminar, tendo em conta a minha questdo de investigacdo: Em que medida a
exploracao do Scratch, como ferramenta para contar historias, pode contribuir para
a aprendizagem da lingua? E apos responder as subquestdes concluo que o Scratch, por

si s0, além de desenvolver diversas competéncias nos alunos, entre as quais o pensamento
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computacional, a autonomia, resolu¢ao de problemas, entreajuda e trabalho cooperativo,
foi também uma fonte de motivagdo. Como tal, articulado com outras areas do saber ¢é
uma mais-valia em sala de aula, proporcionando momentos ricos de aprendizagem, onde
os alunos desempenham um papel ativo nas mesmas. Se houve evolucdo dos alunos
relativamente aos descritores de desempenho do dominio da Educagao Literario, como o
referi anteriormente, ndo me foi possivel avaliar quantitativamente devido ao tempo de
estagio, mas foi, decerto, possivel articular os mesmos com um ambiente grafico de

programacao proporcionando multiplas aprendizagens e ricas experiéncias.
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Apéndice 1 - Questionarios

Habitos de leitura e uso do computador

Apéndices

Este inquérito tem como objetivo conhecer os teus habitos de leitura e se utilizas computador

*Obrigatorio

1.

Sexo *

Marcar apenas uma oval.

Feminino

Masculino

Quantos anos tens? *

Gostas de ler? * Marcar apenas uma oval.

Sim
Nao

Mais ou menos

Tens por habito ler livros? * Marcar
apenas uma oval.

Sim

N&o
Com que frequéncia costumas ler? *
Marcar apenas uma oval.

Diariamente

Frequentemente

Raramente Nunca

Onde é que costumas ler?
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Marcar tudo o que for aplicavel.

Na sala de aula

Em casa

Na biblioteca

No ATL

Na casa de um familiar ou de um amigo Outra:
7. Costumas requisitar livros na

biblioteca? * Marcar tudo o que for
aplicavel.

Sim

Outra:

8. Gostas de usar o computador? * Marcar
apenas uma oval.

Sim
Nao

Mais ou menos

9. Tens acesso a um computador? * Marcar
apenas uma oval.

Sim
Nao

Outra:

10. Onde?

Marcar tudo o que for aplicavel.

Em casa

Na escola

Na casa de um familiar
Na biblioteca

No ATL Outra:

11. Com que frequéncia utilizas o
computador? * Marcar apenas uma oval.
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Diariamente
Frequentemente
Raramente

Nunca

12. Para qué que utilizas o computador? *

13. Ja ouviste falar do Scratch? * Marcar
apenas uma oval.

Sim
Nao Mais ou

menos

14. Quem te falou?

15. Ja trabalhaste com o Scratch? * Marcar
apenas uma oval.

Sim Néo
16. Onde?

Marcar tudo o que for aplicavel.

Na escola

Em casa
No ATL

Em casa de um

amigo Outra:
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Apéndice 2 — Entrevistas semi-estruturadas

10.

Guido da entrevista a professora cooperante

Como teve contato com o programa Scratch? Qual a sua primeira impressdo sobre o mesmo?
Depois desse primeiro contato, utilizou-o com os seus alunos? O que a levou a interessar-se pela
utilizagdo deste programa nas suas aulas?

Esta turma ja trabalhou com o Scratch? Ha quanto tempo? Realizaram algum projeto?

Considera que o Scratch é uma mais-valia no ensino e aprendizagem do Portugués? E nas
restantes areas? Na sua opinido é possivel interligar mais do que uma drea disciplinar numa

atividade em que se trabalhe com este programa? De que forma?

O que a levou a interessar-se pelo meu projeto de investigacdo? Visto a professora Filomena se
ter oferecido para a realiza¢do do mesmo com a sua turma. Quais eram suas expectativas em

relacdo ao mesmo?

Que tipo de reagdo foi recebendo dos seus alunos a medida que fui implementando as atividades
anteriores ao Projeto de Turma? (A historia de Descart para introduzir a nogdo de coordenadas,
a exploragdo livre do Scratch, a bailarina joana, a historia interativa, O gato e o escuro para o
circulo de leitura). Na sua opinido estas foram as indicadas? A forma como as apresentei foi

clara?

Qual lhe pareceu ser o interesse e a motiva¢do dos alunos na realiza¢do do Projeto de Turma?

(Na realizagdo dos Cadernos do Projeto e com a utiliza¢do do Scratch,).

Quais os habitos de leitura desta turma? Quais as principais dificuldades desta turma em relagdo

a area do Portugués? Pensa que a utilizacdo dos Circulos de Leitura foi uma boa estratégia?

Nota alguma diferenca (evolug¢do?) nos alunos com a realizag¢do deste projeto? Em que medida?
Quais terdo siso as maiores dificuldades que sentiram? Aquilo que mais os cativou e estimulou?

Na sua opinido eu consegui dar o apoio adequado aos alunos aquando dessas dificuldades?

Acha que este projeto de turma foi pertinente? Porqué? O que alteraria ou acrescentaria a este

projeto de turma?

A utilizagdo do Scratch enquanto ferramenta para contar historias parece-lhe motivar os alunos
para a leitura? E os Circulos de Leitura enquanto estratégia para interpretar e apreciar historias,

tera sido um apoio as leituras?
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11. Para terminar, e de forma mais abrangente, gostaria de saber qual a sua opinido sobre este
projeto, como se sentiu com a realiza¢do do mesmo, quais foram as aprendizagens dos alunos,
como descreve a minha pratica? (Qual a reagdo dos alunos? O que acha que os alunos
aprenderam? O que foi mais dificil para os alunos aprenderem? Eu consegui apoiar os alunos
nas suas dificuldades? E motiva-los nas novas descobertas? O projeto de turma foi pertinente? A

utilizagdo do Scratch enquanto ferramente para contar historias é eficaz? ...).

Guido da entrevista aos alunos

1. Se tivesses que contar a um amigo teu o que fizeste neste Projeto de Turma, o que lhe dirias?

2. Agora imagina que estavas a ser entrevistado por um jornalista e que ele gostava de saber a tua
opinido sobre o Scratch. Perguntava-te: O que achas do Scratch? De que gostas mais e menos

neste programa? O que lhe responderias?

3. Lembras-te das atividades que realizamos antes do Projeto de Turma? (se ndo se lembrarem, dar
algum apoio para que se lembrem — como falamos das coordenadas, para saberem qual a posi¢do
dos personagens?...)

4.  De todas estas atividades antes do projeto de turma o que gostaste mais de fazer? E menos?

5. Como iniciamos este projeto de turma? Lembras-te de como o apresentei?

6. Como fizemos para escolher os diferentes temas e os grupos? Como te sentiste nesta escolha dos

grupos?

7. Como se sentivam a ler as historias sozinhos? E os guides de leitura, como te sentiste a utiliza-

los?

8. Eles foram uma ajuda para perceberes a historia? E para a construires no Scratch, também te

ajudaram? Porque dizes isso?

9. Lembras-te da historia do teu livio? Imagina que eu sou um amigo teu e que soube que tinhas lido
esse livro, e que eu estava muito curiosa sobre ele e que te pedia para me contares, como me

contarias?

10. Qual a tua opinido sobre esse livro? E sobre a personagem? Porque pensas isso?
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

De entre todos os personagens ou cendrios, qual foi mais simples, para ti, fazer? Porque foi mais

simples?

Como é que trabalharam em grupo? O que aconteceu? Porqué? Foi interessante? E porque
pensas isso? Sim! Mas diz ld porque é que resolveste o problema dessa maneira? (por exemplo se
dizem que foi interessante, porqué que foi interessante, porqué que correu um bocadinho mal, o
que correu mal, como resolveram o problema....? Colocar as questoes conforme forem

necessarias e apoiando-os nas respostas)

Quando estavam a realizar os vossos projetos, tiveram algumas dificuldades, quais foram,
lembram-se? Como resolveram? Porque é que resolveste o problema dessa maneira? (dar o
exemplo da coordenagdo entre as falas das diferentes personagens em que diziam que falavam ao

mesmo tempo, e resolveram o problema colocando o bloco espera com mais tempo).

Reparei que aqui na turma alguns meninos nao gostam de ler e outros gostam
mais ou menos, achas que o scratch pode ser interessante para incentivar a
leitura? Porqué? Tu quando viste as historias dos teus amigos ficaste curioso em
saber mais?

Imagina que um amigo teu queria comegar a usar o Scratch, o que lhe dirias que
se pode aprender com este programa?

Das atividades que fizemos antes do projeto de turma - em que eu vos orientei
sobre o que tinham que fazer, e o projeto de turma - em que cada grupo planeou
o0s seus projetos livremente, o que gostaste mais de fazer? (atividades orientadas
e escolhidas por mim ou fazeres livremente o teu projeto) Porqué que pensas
1sso?

Entdo agora para terminar eu gostava de saber como se sentiram ao fazer este
projeto? (Apoiar com: achas que o tempo foi suficiente? Seguiste o teu
planeamento inicial? O que correu menos bem? Porqué que dizes isso? Como
resolveste a situacao? O que gostavas de ter feito mais? Ainda ficaste com
algumas duvidas em relagdo ao que fizeste?...)
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Apéndice 3 — Guibes do Circulo de Leitura

Apresentador(a)

Eu sou aquele que apresenta o grupo de trabalho e a obra que trabalhamos.
Vou também apresentar algumas curiosidades sobre o autor:

e Onde nasceu;
e (Quando nasceu;
e Alguns dos seus livros;

Sobre nos:

Estes sao os papéis que nos desempenhamos:

Ilustrador

Todos nos seremos

1lustradores. Cada

um irda ilustrar a sua

parte preferida ou a

capa do livro.

Sobre o livro:

Titulo —

Autor —
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INustrador —

Editora —

Sobre o autor:
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Descobridor o

Eu vou descobrir palavras que, por alguma razio, acho interessantes:

e Palavras novas ou pouco comuns;
e Divertidas;

e Bonitas;

e Aborrecidas;

e Palavras-chave

Palavra Significado Acho que é uma palavra...
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Detetive

Eu vou recolher informacées sobre uma ou mais personagens da obra:

e se ¢ personagem principal;

e porque a escolhi;

e (uais as caracteristicas fisicas desta personagem;
e pensamentos;

e desejos;

e emocoes;

e motivacoes.

Aqui estiao algumas das informacoes que descobri:
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Pesquisador

Eu sou aquele que vai pesquisar a informacao essencial da historia, ou seja, vou

fazer uma sintese!

Comeco entdao por recolher as informacgoes da historia preenchendo a “figura da

historia”:

- o

Qual o problema,

conflito ou confusdo?
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Agora posso fazer a sintese!

Para me ajudar poderei seguir como exemplo esta prancha de historias:

/

~

Erauma vez..

Um dia

A partir daquele dia
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7/ »®

» Ilustrador

Eu sou o ilustrador e, como tal, vou ilustrar a capa do livro ou a minha parte

preferida da historia. Huuuummmmm..... ainda ndo sei bem o que vou fazer!
Para me ajudar vou ter em conta algumas indicagdes:

e Nesta categoria de ilustrador, tu podes escolher qualquer tipo de desenho e
adicionar palavras, se quiseres;

e O teu desenho pode ser de algum acontecimento do livro, da tua parte preferida,
de algo que o livro te tenha feito lembrar ou sobre algum sentimento que tenhas
sentido ao ler este livro;

e A tua ilustragdo sera feita numa folha branca e posteriormente anexada a este
guido.

Lembra-te que quando fores apresentar o teu desenho ndo poderas falar e os amigos
tentardo descobrir o que ilustraste. Quando todos tiverem falado, e expressado as suas
opinides, tu diras o que o teu desenho representa € o que querias expressar com 0 mesmo.
Para nao te esqueceres de nada, podes escrever aquilo que queres dizer e quais as tuas
ideias:
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Apéndice 4 — Planeamento do Projeto

O nosso projeto

Nome do grupo:

Nome do projeto:

Descrigdo sumaria do projeto

(descrever o projeto gue pretendem criar & o gue pretendem gue ele execute)

Fases do projeto

{indicar as etapas que pensam ter de realizar)

Lista de recursos

(indicar projetos que sirvam de exemplo, pessoas que possam ajudar, eI, )

Esbagos de ecrds

{desenhar alguns ecrds previstos no projeto, identificar elementos importantes e refierr gual
a sua funico)

IR{ID|am




Apéndice 5 — Capas dos cadernos dos projetos
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Anexos

Anexo 1 - Grelha de Avaliacao

Exemplo de grelhas de avaliagdo propostas por Brennan, Balch, & Chun (2011),
traduzidas por Ramos (2015) (Figueiredo & Torres, 2015).

EXPERISAERTAR E INTERSGIR

: X5 ia]

ML Cs

ALTO - EUEWA D

Descreve & m-".':-trl.a_:ia do
orojeto, pASSO & pASSD.

Fornece ume descrigio
slementsr da construpio do
projeto, mas ndo detalka
aspetas especHioos oo
MmESmD

Faz uma desoriclo generics
o projeta, ce forma
orderads.

Formece detalhes sobre s
diferentes componentes dum
projeto erpecdico & desoeve o
mindo como Toram
desenyoldidos, de farma
ordemads.

Enumera exemplos que
sxperimentou 20 longo da
sboracho do projeto?

B mpreserta exempios
especificos do que
=xpErimentow.

Deixa transpanecer de forma
EEnErice que Sroerimentou
ouiras coisas no projeto.

Fomeos sxemplos e;peci‘l‘icu:-
de putras coisas gue foi
sipeErimantando no projeta.

Aprasents as revishes que
foram sando faitas

afirma ndo ter feito
reyizhes, ou afirma ter feito
Blgumas mas nko

exemiplifica.

D soreve UmE revisED
especifics qus fez 20
prajeto.

Descreve aspetos especiicos
fe coisas que BCrescentou ao
projeto & justifics

Descreve a5 diferemnbes
sbordagens gue

WED revels avidencias de ter
=xpariment=do alzo novo.

Fornece um exemplo oe alzo
FOWD GUE EXEETMERTIU R

Descreve com detalhe coisas
movas que experimentou no

exapefimentou no prajeto, prajeto. projeto.
ou quando tentou fazer
2lzo niowo.
TESTAR E CORREER By MEDes BATO- EUEVADD

DEsCrEve 0 QUE BCONEECEL
£Om 0 prajeto de
diferente &m relagio a0
pretendido.

FE0 desoreve o que
resulkou diferente em
relacEo a0 pretendido.

Desonewe o QU cOMmey ma
no projeto, mas nAo o que
aretendis fazer.

D8 um =x=mplo detahado do
guE BContECEU & O qus
pretendis, QUENGD SxeCuts o
programa

Desoreve de gue farma fo
feita & keitura do cocigo
FArE ENCONEREr & C2UsE G0
probieme.

Mao descreve um proolems.

Diescrave comao faz & beiturs
mas ndo spresents um
=xemalo especifico o

=ncontrar um probiema ro

codigo.

Descraye comao faz 8 leiurs =
apresants um exemaio
especifico de =ncontrar um
oroslema no codzo

Descreye que alberagtes
fez & coma &5 testou para
verificar o5 resultados.

MED desoreve que
prodlemes teve ou
solCED

Forrmesce um examipio
zenerico sobre a5
mMaractas faitas & 05 tastas
feitos para verificar o
funcionamento.

Formece um exampda
ssecrion soore ms aReraghes
feitas & 05 testes feitos pars
werificar o fundonamenta.

Descreve putras formas de
resoleer o proolems.

HZa apres=nts ume forma
parm encontrar ume sokugso
para o problema.

Apresents uma forma
Tenirica pars ncontrar
uma solugAs DErE O
probiema.

Apresenta um exEmipls
espacifico de como encontrar
uma solugla para o problema
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REUTILIZAR E RECOMBINAR

Barmo

MEnio

ALTD

DEsCreve 58 encontrou
inspiracdo em outros projetos
& na leitura do codigo
disponivel.

Desireve [omo desenvolveu as
ideias ou em que projetos se
inspirow.

Fornece uma descricao geral de
um projeto que o inspinou.

D& um exemplo
especifico do projeto
que 03 inspirou.

Descreve como selecionou
uma parte de outro projeto e
como 3 adapiou S0 seu.

Mo descreve como adaptou as
ideias, scripts ou recursos de
outros projetos.

Identifica scripts, ideias ou
recursas que adaptou de
outros projetos.

Fornece exemplos
especificos de scripts,
ideias ou recursas que
ele adaptou de outros

Drojetos & oomo.

Como refere/fdta as pessoas
cujo trabalho inspirou o sew.

Mao identifica as fontes & os
FUTOres em que 52 inspinou
para a realizacao do seu
projeta.

dentifica as fontes & o5 autores
2T U 58 INSpirou para a
realizacdo do seu projeto.

Dooumenta na projeto
as fontes e os autoras
que o inspiraram.

AESTRAIR E MODULARIZAR

Beaumo

Moo

AaTo

Comao foi decidido que sprites
Eram necessarios para o
praojeto e onde eram
utilizadias.

N3o descreve que sprites foram
seledonados.

Fornece uma descrigio geral da
decisao de escolher certos
sprites.

0@ uma explicagdio
detalhada acerca de
coma seledanou os
sprites em fungdo do
objetivo do projeto.

Coma foi decidido que scripts
Eram Necessaros para o
projeto & onde aram
utilizadios.

N&0o descreve que scripts foram
criadios.

Fornece uma descricio geral da
decis3o de criar certos scripts.

Da uma explicacdo
detalhada acerca de
COMO CTioW OF SCrpes em
fungio do objetivo do
projeto.

Como foram organizados os
scripts de forma a terem
significado para o estudante e
para 03 outros.

Nao descreve como o5 scripts
foram organizados.

Fornece uma descricao geral da
forma corno foram organizados
SCripts.

D@ uma explicacdo
detalhada acerca de
COMO Srganizou os

SCrpEs & porque.
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Anexo 2 — Graficos das Avaliacoes 3° Periodo

Portugués Matematica

M Insuficiente  ® Suficiente  ® Bom Muito Bom M Insuficiente  ® Suficiente  ® Bom Muito Bom

Estudo do Meio Expressaes
M Insuficiente ® Suficiente ™ Bom Muito Bom M Insuficiente M Suficiente ® Bom Muito Bom
@ @
48%

Oferta Complementar

H Insuficiente B Suficiente  ® Bom Muito Bom
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