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Resumo

O presente Relatério Final espelha o trabalho desenvolvido nas
Unidades Curriculares de Pratica Educativa de 1.° e 2.° Ciclos do Ensino
Basico, do curso de Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico.
Neste documento, evidenciam-se as dimensfes descritiva, reflexiva e
investigativa, previstas nos objetivos formativos que presidem a elaboracdo do
relatorio final. Com base na analise dos contextos de intervencdo em 1.°e 2.°
CEB fundamentam-se as linhas orientadoras das respetivas praticas, reflete-se
sobre os processos pedagdgicos mais significativos (experiéncias-chave) e
apresenta-se um estudo de natureza documental, visando analisar a adequacao
dos testes de avaliacdo diagnostica no dominio dos pré-requisitos de leitura e
escrita, ministrados aos alunos a entrada para o 1.° CEB.

Atualmente a literatura associada aos atos de leitura e escrita evidencia
a importancia de um conjunto de pré-requisitos decisivos para uma
aprendizagem eficaz da leitura e escrita, que ndo se esgota nos classicos pré-
requisitos psicomotores. Pretende-se perceber com este estudo, até que ponto a
variedade de questBes inscrita nos testes de avaliacdo diagnostica de portugués
aplicados no inicio da escolaridade, acompanha a evolucdo neste dominio. Os
resultados evidenciam um consideravel desfasamento das questfes / tarefas
inscritas nos testes de avaliacdo diagnostica, relativamente ao preconizado na
literatura da especialidade, nomeadamente no dominio da oralidade e no das
representacdes dos atos de leitura.

Palavras-chave: Avaliacdo, Teste Diagndstico, Pré-requisitos de iniciagdo as

atividades de leitura e escrita.






Abstract

The present Final Report reflects the study developed in the Courses in
Educational Practice in 1.° e 2.° Cycles of the Basic Education, from the
Master's Degree in Basic Teaching of 1.° and 2.° Cycles Basic Education . In
this document, It is evident the descriptive dimensions, reflective and
investigative, provided in the training objective which underpin the preparation
of the final report. Based on the analysis of the contexts of intervention for the
1.°and 2.° CEB grounded on the guidelines of the respective practices, reflects
on the most significant pedagogical processes (key experiments) and presents a
study of documentary nature, in order to analyze the adequacy of diagnostic
tests in the field evaluation of the prerequisites of reading and writing , taught
the students by entrance to the 1.° CEB.

Currently the scientific literature associated with the acts of reading and
writing emphasizes the importance of a set of key prerequisites for effective
learning of reading and writing, it is not confined to classic psychomotor
prerequisites. It is intended, realize with this study, to what extent the variety of
questions entered in the diagnostic evaluation of Portuguese tests applied in
early schooling, accompanying scientific developments. The results show us
one considerable lag issues/ tasks listed in the diagnostic evalution tests,
regarding the recommended in the specialty literature, particularly in the field

of orality and the representations of reading acts.

Keywords: Evaluation, Diagnostic Test, Prerequisites initiation to reading and

writing activities.
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INTRODUCAO






Este Relatério Final, intitulado “Diz-me antes o que ja sabes. Avaliacdo
Diagnostica a entrada para o 1.° CEB” (Ciclo do Ensino Basico), foi realizado no
ambito da conclusdo do Mestrado do Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico.

Ao longo do 2.° ano deste curso foi desenvolvida a Pratica Educativa
Supervisionada em 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico, que sera aqui exposta e
refletida. O Estagio constitui o contacto do estagiario com aquilo que significa e
implica ser professor. A experiéncia profissional através do contacto com as turmas,
com os professores e toda a situacdo educativa aliada a investigacdo, fundamentacoes
e praticas reflexivas, permititram a estagiaria o desenvolvimento de saberes e de
competéncias relevantes para uma acao educativa mais fundamentada, coesa e eficaz.

Assim, existe neste trabalho um fio condutor, isto €, uma tematica central que
culminou no estudo investigativo, cuja preocupacdo foi averiguar quais os pre-
requisitos necessarios a entrada para o 1.° ano de escolaridade, tendo como
instrumentos de andlise os testes de diagndstico, realizados no concelho de Coimbra
no ano letivo de 2013/2014. Dada a relevancia atribuida atualmente na literatura da
especialidade a um conjunto alargado de pré-requisitos para o sucesso dos alunos na
iniciacdo a leitura e a escrita (Sequeira, 1989, Sim-Sim, 2004) procedi a verificacdo
da presenca ou auséncia, na totalidade das questdes, dos pré-requisitos preconizados
na literatura. Este tema surgiu na turma de estagio em 1.° CEB tratava-se de uma
turma do 1.° ano de escolaridade no inicio do ano letivo. Os testes de diagnostico
foram os primeiros indicadores das capacidades e dificuldades dos alunos com que
iriamos contactar. Neste sentido, compreendi como é importante a informacgéo
fornecida por estes testes pois, desta forma, o professor compreendera a turma que
tem pela frente e como podera orientar mais proveitosamente o seu trabalho. No
entanto, esta informacdo sO ser4 completa se os testes de avaliagcdo diagndstica
contemplarem uma vasta gama de pré-requisitos necessarios a posterior iniciagdo do
processo de leitura e escrita.

Apesar de a avaliacdo diagnostica ser realizada no 1.° ano de escolaridade do
1.° Ciclo, esta poderé ser desevolvida também no 2.° Ciclo contudo com o intuito de
captar uma informacéo diferente. Ainda assim, se o professor no 1.° ano realizar um

bom teste de diagndstico, analisando-o atentamente, compreendera melhor a turma



com que trabalha e quais as dificuldades de cada aluno, podendo fornecer uma ajuda
individualizada e, muitas vezes, colmatando dificuldades que poderiam continuar
pelos anos de escolaridade seguintes, tornando as aprendizagens futuras muito mais
dificeis.

Aliados a componente investigativa, este relatorio apresenta o restante
percurso formativo constituido pela observacdo dos contextos, as fundamentagoes
teodricas das tomadas de decisfes pedagdgicas e didaticas aquando da intervencdo e
reflexdes pos-intervencdo. Tendo como objetivo apresentar as dimenses referidas, o
trabalho apresenta-se organizado em quatro partes:

Na primeira parte, é apresentado o estudo investigativo, sobre a adequacgéo
dos testes de avaliacdo diagndstica da amostra avaliarem todos o0s pré-requisitos
necessarios a entrada para o 1.° ano de escolaridade e que irdo influenciar a aquisicao
da leitura e da escrita. Primeiramente, foi realizada uma andlise bibliogréfica, no
sentido de compreender quais 0s pré-requisitos que se espera que uma crianca tenha
adquiridos aos 6 anos de idade, sdo explicadas cada uma das dimensdes, e
demonstradas formas de avaliar cada uma delas. Construido o quadro tedrico
referencial, estabeleceu-se com base nele, um modelo de andlise dos testes de
avaliacdo diagndstica no dominio do portugués, foram analisados e discutidos os
mesmos, propondo-se também, eventuais melhorias nos instrumentos analisados.

Na segunda parte, € apresentado o periodo de Estagio que decorreu no
ambito do 1.° CEB, referindo-se a fundamentacao teorica que sustenta as estratégias
utilizadas em contexto de sala de aula, assim como, duas situagdes significativas por
mim, designadas de experiéncias-chave.

Numa terceira parte, é descrito e refletido o periodo de Estagio em 2.° CEB,
sendo dividido pelos quatro dominios do saber: Portugués, Historia e Geografia de
Portugal, Ciéncias Naturais e Matematica, respetivamente. Em cada um destes
dominios é apresentada a fundamentacéo teorica que orientou a pratica pedagogica
desenvolvida, seguida de uma reflex&o sobre as praticas letivas.

Por fim, na quarta parte, é realizada uma reflexdo global sobre a Prética
Profissional Supervisionada desenvolvida ao longo dos Estagios de 1.° e 2.° Ciclo de
Ensino. Deste modo, pretende-se demonstrar o percurso evolutivo e formativo da

aluna-estagiaria.
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Capitulo I — Problematica

Neste capitulo é contextualizado o problema em analise, sdo definidos os
objetivos do estudo e, em consequéncia destes, sdo apresentadas as questbes de

investigacdo que se fundamentam na reviséo da literatura.

1.1 Contexto e enunciado do problema

A passagem das criancas da Educacao Pré-escolar para o 1.° Ciclo do Ensino
Bésico, implica por parte destas, novas aprendizagens. Uma das novas aprendizagens
que marca o inicio da escolaridade formal e lhe da identidade é, como refere Roldéo
(2000, p. 26), a iniciacdo as literacias, entendidas como possibilidade de tornar os
alunos “Capazes de dominar determinado campo, serem detentoras dos instrumentos
funcionais e cognitivos que lhes permitam aprofundar e funcionar dentro de
determinado nivel e campo”. As literacias linguisticas, que no 1.° ano de escolaridade
se centram na aprendizagem inicial da leitura e da escrita, assumem, portanto, um
papel relevante na medida em que todas as aprendizagens posteriores utilizam o
codigo escrito e oral e, por este facto, o seu sucesso depende da proficiéncia dos
alunos no ambito do uso escrito e oral da lingua. Um uso deficitario da lingua
acarreta também, consequéncias negativas posteriores que ndo se confinam somente
as escolares. A este proposito Inés Sim-Sim (2001, p.14) refere implicagdes ao
“Nivel da autoconfianca no desempenho profissional e do gosto pela leitura para os
gue entram na vida ativa”, retirando desta forma aos jovens e adultos a cidadania de

participarem livre e autonomamente na sociedade.

Pela importéncia atribuida ao uso proficiente da lingua oral e escrita, nas
ultimas décadas tém aumentado de forma significativa as investigacdes no ambito da
aprendizagem da leitura e da escrita. Muito especialmente, ao nivel daquilo que se
designa como pré-requisitos para a aprendizagem inicial da leitura e da escrita, isto &,
as competéncias prévias que, por serem a base da aprendizagem inicial da leitura e da
escrita, devem fazer parte do reportério dos alunos a entrada para o 1.° ano de
escolaridade e que Ihes permitirdo iniciar sem dificuldades a aprendizagem. Tendo a



conceptualizacdo dos pré-requisitos implicados na iniciagdo a leitura e a escrita
sofrido, ultimamente, um alargamento quanto ao tipo de pré—requisitos a incluir
como importantes (Sequeira, 1989; Silva, 1997; Gonzélez & Gonzalez, 2001; Viana
& Teixeira, 2002; Sim-Sim, 2004).

A reconceptualizacdo e alargamento estabelecido pela vasta producéo cientifica
no campo dos pré-requisitos considerados atualmente como importantes para as
tarefas de leitura, de escrita e da oralidade, tém sido igualmente acompanhados no
ambito do curriculo em 1.° CEB, pela consideracdo nos programas do 1.° ano de
escolaridade do trabalho no campo desses pré-requisitos de leitura e escrita.

O estabelecimento de procedimentos de avaliacdo diagndstica no inicio do 1.°
ano de escolaridade, no que diz respeito as competéncias prévias dos alunos no
ambito da lingua, € normalmente, concretizado nas escolas atraves da realizacdo de
testes de avaliagdo diagnostica no inicio do 1.° ano, que incluem a recolha de dados
ndo s6 no &mbito da lingua, mas também, em outras areas curriculares.

O estagio numa turma de 1.° ano de escolaridade permitiu-me tomar contacto
com um conjunto de testes de avaliacdo diagnostica que tinham sido aplicados nas
primeiras aulas aos alunos desse mesmo ano. Numa primeira percecao, desconfiei
que a maioria dos testes de avaliacdo diagnostica com que tive contacto, aplicados no
inicio da escolaridade e no ambito da lingua estivessem desajustados, porque nao
contemplavam, a recolha de dados num conjunto de pré-requisitos que, face aos
recentes desenvolvimentos cientificos na area da lingua, seria desejavel. Este motivo
levou-me a pensar na necessidade de estudar com maior profundidade a adequacéo
dos testes de avaliagdo diagnostica aplicados aos alunos, na vertente que diz respeito
a captagdo dos conhecimentos e habilidades prévias dos alunos, que se relacionam
com a aprendizagem inicial da leitura e da escrita. Assim, o problema central da
investigacdo centra-se em saber até que ponto os testes de avaliacdo diagndstica,
realizados pelos professores do 1.° Ciclo do Ensino Béasico (das escolas em estudo) a
entrada na escolaridade obrigatoria, avaliam a generalidade dos pré-requisitos

necessarios aos alunos para o inicio da aprendizagem da lingua



1.2 Objetivos do estudo

Perante a problematica exposta e tendo em conta as implicaces préaticas para

uma acdo educativa mais eficaz, neste estudo, no inicio da escolaridade, considerei

pertinentes os seguintes objetivos:

i)

i)

Esclarecer um quadro tedrico de referéncia no ambito dos pré-requisitos

requeridos para a aprendizagem inicial da leitura e da escrita;

Avaliar a adequacdo da componente da lingua nos testes de avaliacdo

diagnostica ao quadro tedrico de referéncia;

Contribuir para a melhoria das préticas de avaliacdo diagnostica e de

ensino inicial da leitura e da escrita.

1.3 Questdes de investigacdo

Face ao problema central da investigacdo, que € o de saber se os testes de

avaliacdo diagnostica dirigidos aos alunos do 1.° ano, se identificam e s&o

representativos do quadro tedrico atual ao nivel dos pré-requisitos requeridos para a

iniciacdo proficiente a leitura e & escrita, € pertinente tracarem-se as seguintes

questdes de investigacao:

Sera que todos os dominios e dimensdes concetuais contempladas no
atual quadro teorico de referéncia (pré-requisitos requeridos para a
iniciacdo a leitura e a escrita), se encontram representados nas questdes/
tarefas incluidas nos testes de avaliacdo diagnostica dirigidos aos alunos

do 1.° ano de escolaridade no inicio do ano escolar?

Quais os dominios e dimensdes contempladas no atual quadro teérico de
referéncia (pré-requisitos requeridos para a iniciacdo a leitura e a escrita)

estdo mais representados nas questdes/ tarefas incluidas nos testes de

9
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i)

avaliacdo diagnostica, dirigidos aos alunos do 1.° ano de escolaridade no

inicio do ano escolar?

Quais os dominios e dimensdes contempladas no atual quadro teérico de
referéncia (pré-requisitos requeridos para a iniciacdo a leitura e a escrita)
estdo menos representados nas questfes/ tarefas incluidas nos testes de
avaliacdo diagndstica, dirigidos aos alunos do 1.° ano de escolaridade no

inicio do ano escolar?



Capitulo Il - Quadro teérico — conceptual

Neste capitulo clarificam-se os conceitos de avaliacdo diagnostica e de preé-
requisitos para a aprendizagem, bem como se esclarecem e desenvolvem as
dimensdes dos pré-requisitos requeridos para a aprendizagem inicial da leitura e da
escrita, enfatizados atualmente, pela literatura cientifica da especialidade. A
estruturacdo dos pré-requisitos aqui referidos, constituird o quadro de referéncia
tedrico e de modelizacdo que apoiard a andlise dos testes de avaliacdo diagndstica
dirigidos aos alunos do 1.° ano de escolaridade no inicio do ano escolar.

2.1 Avaliacao diagnostica

A avaliacdo diagnostica faz parte do conjunto das modalidades de avaliacdo
utilizadas na pratica letiva. No entanto, esta tem a particularidade de poder ser
realizada no inicio de cada ano de escolaridade e tendo uma fungdo muito especifica
e diferente de outras modalidades de avaliacdo, ou poder ocorrer ao longo do ano
letivo, como forma de ir observando a evolucdo da turma e de quais 0s temas que por
ndo estarem consolidados devem ser retomados.

No entanto, este tipo de avaliagdo, independentemente dos tipos de
concretizacdo, ocorre de acordo com Rato (2004) “Num momento prévio ao processo
de ensino aprendizagem propriamente dito” (p. 49), e tem a funcdo de avaliar os
conhecimentos e/ ou competéncias prévias dos alunos e que sdo requeridas ou estdo
implicadas nas aprendizagens posteriores.

Ainda de acordo com a op. cit. existem cinco objetivos orientadores
diferenciados quanto aos produtos a avaliar: Um primeiro serd, a avaliacdo dos
conhecimentos que os alunos ja trazem consigo e que estdo na base das
aprendizagens posteriores. O professor, tendo este conhecimento atempadamente na
sua posse pode, mais facilmente, adequar os conteudos e estratégias de ensino aos
conhecimentos evidenciados, incidindo de uma forma mais forte nos conhecimentos
que os alunos revelaram maior dificuldade. Um outro objetivo consiste na
averiguacdo prévia das capacidades cognitivas basicas do aluno, que hoje se sabe
estarem ligadas ao seu sucesso escolar, “Um exemplo deste tipo de avaliacédo

diagnostica, sdo as classicas provas piagetianas, que classificam as estruturas
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cognitivas dos alunos em funcdo dos argumentos apresentados durante as provas.”
(idem, ibidem, p. 51)

A avaliacdo diagndstica, também pode centrar-se na compreensdo das
concecdes e representacdes prévias que os alunos tém dos temas que serdo abordados
futuramente, ou seja, ao professor pode ter interesse compreender previamente a
forma como os alunos concetualizam e entendem aspetos envolvidos em
aprendizagens posteriores, de modo a que possa desmistificar possiveis ideias
erroneas. A avaliacdo diagnostica pode centrar-se também, nas questfes afetivas dos
alunos, isto €, compreender previamente quais sdo as suas motivagoes e interesses, de
modo a adequar estratégias e contetdos de ensino/ aprendizagem aos interesses do
grupo turma. Deste modo, podemos entender que “A avaliacdo diagnéstica tem por
objetivo o levantamento dos interesses, das motivacdes, das atitudes, das interacdes
sociais privilegiadas dos alunos, tendo em vista a adequacdo das situacOes de
aprendizagem.” (idem, ibidem, pp. 51-52). Por fim, um ultimo objetivo por vezes
presente na avaliacdo diagnostica, diz respeito a avaliacdo no dominio psicomotor,
no entanto como sabemos este aspeto ainda € pouco trabalhado pelos professores do
1.° CEB.

Assim, compreendemos que a pertinéncia da realizacdo de testes de
diagnostico ndo incide apenas em perceber os conhecimentos prévios dos alunos,
mas além destes, as competéncias cognitivas e, ainda, as motivacdes e interesses dos
alunos, bem como as habilidades psicomotoras. No caso especifico desta
investigacdo, a avaliagdo diagnostica diz respeito a avaliagdo no inicio do 1.° ano de
escolaridade, dos conhecimentos, competéncias e representacdes prévias (pré-
requisitos) considerados indispensaveis para a aprendizagem inicial eficaz dos
processos de leitura e de escrita.

E ainda de salientar que esta consagrado no Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de
julho, artigo 24.° uma clara referéncia a avaliagdo diagndstica, e ao seu fim, sendo
dito que:

A avaliacdo diagnostica realiza-se no inicio de cada ano de

escolaridade ou sempre que seja considerado oportuno, devendo

fundamentar estratégias de diferenciacdo pedagdgica, de superacdo de
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eventuais dificuldades dos alunos, de facilitacdo da sua integragdo escolar
e de apoio a orientacdo escolar e vocacional.

2.2 Referentes tedricos na avaliacdo diagnostica dos alunos a estrada no 1.°

ano de escolaridade no dominio da lingua materna

O conceito de pré-requisitos configura um conjunto de aprendizagens e de
competéncias que devem fazer parte do reportério do aluno e que lhe permitira
iniciar, sem obstaculos, a aprendizagem posterior de uma determinada competéncia
de nivel superior, que necessariamente se relaciona ou inclui aqueles pré-requisitos.
Isto €, como refere Viana (2002) os pré-requisitos para a aprendizagem, sdo hoje
entendidos como “Competéncias prévias (...) que poderdo conduzir ao
desenvolvimento de competéncias facilitadoras e, simultaneamente, dependentes da
aprendizagem” (p. 31). A expressdo “dependéncia da aprendizagem” remete para a
funcdo da avaliacdo diagndstica dos pré-requisitos relacionados com a aprendizagem
inicial da lingua, como um instrumento cuja finalidade é a de compreender o nivel de
prontiddo da crianga para as atividades de leitura e escrita, e para o professor a partir
do diagnostico poder intervir estrategicamente, caso 0s pré-requisitos considerados
necessarios ndo estejam ainda presentes.

Para que se compreendam 0s pré-requisitos necessarios a aprendizagem inicial
da leitura por parte das criancgas, é necessario compreender a sua evolucdo histéria.
Assim, de um modo geral na atualidade, as competéncias prévias consideradas
relevantes para a aprendizagem inicial da leitura e da escrita, relacionam-se com
fatores diversos, ainda que com pesos diferentes, e que decorrem da evolugcdo do
conhecimento tedrico pedagdgico aliado aos problemas da leitura e da escrita, ao
acesso generalizado das criangas a educacdo pré-escolar e, ainda, & mudanga de
programas e da pratica em sala de aula.

Do ponto de vista cientifico, até aos anos 70 do século XX, os pré-requisitos
avaliados e considerados importantes para a aprendizagem inicial da leitura e da
escrita, resumiam-se apenas as competéncias percetivas e motoras (motricidade fina),
como refere Viana (2007). Pré-requisitos de natureza fonoldgica ou representacionais

acerca das atividades e funcdes da leitura e da escrita, ndo eram considerados como
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implicados nas tarefas de aprendizagem da leitura e da escrita. Sobretudo devido ao
desenvolvimento conjunto cientifico da psicologia e da linguistica, vieram a partir da
década de 90 e mais recentemente a enfatizar-se, para além dos aspetos percetivos e
motores, um conjunto de novas competéncias facilitadoras da aprendizagem inicial
da leitura e da escrita, nomeadamente a cognicdo e a memoria (Sequeira, 1989); o
ambiente familiar e as representacfes sobre a leitura e escrita dos alunos (Ferreiro,
1990; Castro, 2000;); o desempenho na linguagem oral e a consciéncia fonoldgica
(Gonzalez, 2001); o dominio emocional-relacional (Gongalves, 1996).

No que se refere a evolugcdo do proprio sistema de ensino em Portugal,
nomeadamente, 0 acesso quase generalizado das criancas a Educacdo Pré-Escolar
retirou a énfase dada pelos professores do 1.° CEB no inicio da escolaridade, aos pré-
requisitos motores e percetivos, dado que de um modo geral estas competéncias sao
trabalhadas durante o periodo de Educacéo Pré- Escolar. Por outro lado, os recentes
programas de Portugués vieram acentuar a importancia da oralidade e, por isso, a
consideracdo atribuida aos pré-requisitos associados a este dominio ganharam
ultimamente uma importancia acrescida.

Face a multiplicidade de competéncias prévias que as criangas devem deter
relativamente as atividades de iniciacdo a lingua materna, (Watson, Kidd, Horner &
Connell, 2003), enfatizam as seguintes: i) o nivel de desempenho na linguagem oral,
incluindo a consciéncia fonologica ii) o ambiente familiar e pré-escolar de contacto
frequente com material impresso; iii) a capacidade cognitiva geral; iv) a memoria de
trabalho ou operativa; v) a coordenacao oculomotora; vi) as funcdes visoperceptivas.

Passo agora a explicitar concetualmente os dominios de competéncia
envolvidos na prontiddo para a iniciacdo das atividades iniciais no dominio da lingua

materna e as implicacdes respetivas nas atividades de avaliagéo e ensino.
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2.3 Dominios de avaliagdo na prontiddo para iniciar as atividades no

dominio da lingua materna

Depois da analise histérica realizada e da compreensdo da evolugdo dos pre-
requisitos a entrada para a escolaridade que uma crianga necessita ter, explano os
dominios que, a literatura cientifica da especialidade, considera serem 0s que devem
ser avaliados e, por isso, entendidos como pré-requisitos.

Apresento esses dominios procurando defini-los e explicitar a importancia de
cada um deles para o 1.° Ciclo, nomeadamente para a iniciagcdo a lingua materna,
assim como, as dimensdes envolventes e atividades possiveis de realizar em sala de

aula para avaliar diagnosticamente cada um dos dominios.

2.3.1 Dominio da oralidade

O dominio da oralidade tem assumido nos Ultimos anos uma importancia
crescente nas atividades realizadas pelos alunos nas escolas do 1.° CEB. Como refere
Salema (2011)

A nogdo classica de escola limita a &rea do ensino da lingua
materna a leitura e a escrita — a compreensdo e a expressao orais nao
pertencem aos objetivos da escola: ouvir € dom da natureza, falar é na rua

ou em casa que se aprende (p.5).

A revisdo do estatuto de menoridade atribuido pela nocéo classica de escola a
oralidade na sua vertente da compreensao e da expressao oral, tem-se fundamentado
recentemente, por um lado, na evolucdo do conhecimento cientifico e da (re)
concetualizacdo da importancia da expressdo e da compreensdo oral na historia da
integracdo social e da participacdo civica dos alunos, pois sabemos que “Ter a
oportunidade de apresentar as suas proprias ideias, assim como ser permitido ouvir e
refletir sobre as ideias dos outros, ¢ uma experiéncia que capacita.” (Brooks, 1997, p.
119).

Por outro lado, o aumento da importancia da oralidade na escola, prende-se
com a passagem de uma escola de elites, das quais se esperaria que comunicassem

bem, para uma escola de massas. A pedagogia nas escolas ¢ também hoje outra, em
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grande parte devido ao acesso facilitado da escola a todos, uma pedagogia menos
centrada na comunicagdo unidimensional do mestre-escola para os alunos e mais
voltada para a comunicacao dos alunos com o professor e entre si. A necessidade de
os alunos se fazerem compreender na sala de aula é ela, principalmente, uma fator
que contribui também para a reconceptualizagdo da importancia dada a partir da
escola a oralidade, tanto mais que no inicio do primeiro ano do 1.° CEB ¢
praticamente a Unica via que os alunos usam para comunicarem. Deste modo, como
refere Salema (2011), espera-se que a partir da nocao da fonética do portugués que os
alunos “Nos primeiros anos de escolaridade, procedam a reflexdo sobre o ato
articulatorio, o treino da discriminacdo auditiva, para uma mais facil percecdo dos
fonemas, e o treino da ateng¢do” (p. 6) de modo que se assumam “Como atividades
que contribuem para uma maior consciencializacdo dos mecanismos que presidem a

producdo e a percegdo da fala.” (idem, ibidem, p. 6)

2.3.1.1 Dimens0es da oralidade e pré-requisitos associados

Assim, o dominio dos pré-requisitos ancorados a oralidade na faixa etéaria dos
alunos a entrada na escolaridade tem também assumido, nos Gltimos anos, um

desenvolvimento consideravel.
Dimenséao da discriminacéo auditiva

Constantemente o ser humano é bombardeado com estimulos, que recebe
através dos 6rgdos de sentido, esta € a primeira etapa do processo cognitivo, cuja
finalidade é o conhecimento humano. Ainda assim, nem toda a informacgédo que nos
rodeia é recebida e este facto tanto pode dever-se ao estimulo como ao
funcionamento do sistema de processamento. A informacgéo recebida é designada por
percegdo e “Caracterizada pelo 6rgdo dos sentidos que foi a porta e o veiculo de
transmissao” (Sim-Sim, 1998, p.79). Assim sendo, no que a audicdo diz respeito,
estamos a tratar de perce¢do auditiva que “Envolve o processo de detecdo de sinais
acusticos e o reconhecimento das respetivas caracteristicas, como a frequéncia, a

intensidade, a sequéncia de ocorréncia etc...”(idem, ibidem, p. 79).
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A rececdo da fala chega ao ser humano através da percecdo auditiva que é o
primeiro passo para a compreensdo da linguagem oral. No entanto, 0 acesso ao
significado da fala implica a discriminacdo de sons, definida por Sim-Sim como a
“Capacidade para detectar a presenca de um estimulo e de diferenciar entre dois
estimulos.” (idem, ibidem, p. 79). No entanto, para que exista uma discriminagéo
auditiva é necessario que o ouvinte tenha atencao, isto €, concentre a sua atividade
mental nas singularidades do presente.

Podemos trabalhar a discriminacédo auditiva com as criancas, tendo uma lista de
palavras, de pseudo-palavras e de silabas (como: mata/lata; vate/fate; pa/ba; siu/ziu)
e dizendo-as, pedir-lhes que digam se cada par € composto pela mesma palavra
(pseudo-palavra ou silaba) ou se séo diferentes. (Devemos usar a folha de papel para
tapar a boca por forma a que as criancas ndo vejam os movimentos) (Sim-Sim, 1998,
p. 81-82). Esta ideia devera ser seguida ao longo de todo o ano letivo e de um modo
regular, no sentido em que “A capacidade de ouvir de forma atenta e selectiva é
fundamental para um desempenho eficaz, quer no dominio da producédo, quer no da
compreensdo oral.” (Freire, Alves & Costa, 2007, p. 33). Quando o processo de
discriminagdo dos sons esta terminado, da-se inicio ao “Acesso a consciéncia
fonoldgica que ja provou ser de grande relevancia na iniciagdo a leitura.” (idem,
ibidem, p. 87)

Dimenséo da consciéncia fonoldgica

Por consciéncia fonoldgica pode entender-se de acordo com Sim-Sim (1998)
“O conhecimento que permite reconhecer e analisar, de forma consciente, as
unidades de som de uma determinada lingua, assim como as regras de distribuicéo e
sequéncia do sistema de sons dessa lingua” (p. 225), ou seja, esta relacionada com os
sons da fala e ndo com o que se falou, o significado do enunciado.

As criangas a entrada no 1.° ano do Ensino Bésico sdo normalmente capazes de
dividir silabicamente palavras, mas apresentam dificuldade em dividir essas silabas
em fonemas “L0go, a primeira tarefa da escola deve ser a de promover, através de

um treino sistematico, o desenvolvimento da sensibilidade aos aspectos fonicos da
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lingua, com o objetivo da promocdo da consciéncia fonologica” (Freitas, Alves, &
Costa, 2007, pp. 7-8).

Devido a importancia atualmente atribuida a consciéncia fonoldgica, alguns
autores tém focado a sua atencdo em tarefas para avaliar este item em funcéo do seu
grau de dificuldade. Existem trés niveis, sendo o primeiro identificado como
primitivo e que consiste na sensibilidade aos sons das palavras principalmente em
rimas e lengalengas. Num nivel intermédio encontramos a capacidade de
identificacdo de sons e comparacdo de partes de palavras, assim como a combinacao,
sintese e reconstrucdo de silabas e fonemas. J& num nivel final que seré de grau alto
de dificuldade, pretende-se um trabalho sobre o fonema. E de constatar que
confrontando com as Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico para o 1.°
ano e no que a consciénca fonoldgica diz respeito, compreendemos que existe um
maior foco no nivel primitivo e intermédio e muito pouco no nivel mais alto de
dificuldade.

E de salientar que de acordo com Alegria & Muosty (2004) cit. Martins (2010)
“A consciéncia fonologica é um pré-requisito fundamental para a aquisicdo da
leitura, mas sé é adquirida através de instrucdo directa, sendo necessario ensina-la de
forma ludica na fase de educacgdo pré-escolar” (p. 44). Neste sentido, ¢ fundamental
que os professores quando recebem os alunos no 1.° ano avaliem este pré-requisito
pois, se 0 nivel primitivo ndo estiver convenientemente trabalhado o processo de
aquisicdo da leitura serd dificultado. Assim sendo, conclui-se “Que a consciéncia

r

fonologica é um dos preditores determinante da capacidade de leitura.” (idem,

ibidem, p. 46)
Dimensao do controlo semantico

Por consciéncia semantica podemos entender “O conhecimento consciente das
realizacdes e interpretacdes de significado que palavras ou frases podem conter.”
(Sim-Sim, 1998, p. 236), ou seja, consiste numa ramo linguistico que estuda o
significado das palavras. Neste sentido, podem incluir-se tanto “A compreensdo
como a producdo de duplos sentidos, a detecdo de anomalias, 0 uso de metéaforas, a
manipulacdo de sindnimos, a construgdo de paréfrases, o processo de defini¢do
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verbal e até a criagdo de situagdes de humor verbal” (idem, ibidem, p. 236). Numa
sala de aula, este dominio deve ser bastante desenvolvido pois, as criangas precisam
conhecer varias palavras e seus significados para as poder utilizar corretamente e
diversificar o seu vocabulario que poderdo utilizar nos textos que produzem.

Estamos a trabalhar a consciéncia semantica sempre que a crianga faz um
“Pedido de esclarecimento, (...), sobre o significado de uma palavra ou expressao
quando a ouve pela primeira vez, ou quando a testa, usando-a” (idem, ibidem p. 236).
Quando falamos em desenvolver a consciéncia semantica importa ainda perceber,
como a crianga é capaz de uma forma consciente separar os rotulos da realidade, isto
é, entre a palavra (o rétulo) e o que ela representa na realidade, de identificar
sinénimos, palavras com o mesmo significado, de parafrasear, ou seja, expressar o
significado de uma frase recorrendo a uma outra em alternativa e de compreender
metaforas, entendidas como figura de estilo em que o significado da palavras ou da
frase ndo pode ser entendido de forma literal, mas com o sentido figurado. Como
exercicio em sala de aula para trabalhar esta competéncia pode apresentar-se uma
palavra as criancas e pedir-lhes outras que signifiquem o mesmo, pode repetir o

exercicio contudo, no lugar de uma palavra pode dizer-se uma frase.
Dimenséo do controlo sintatico

Esta dimenséo diz respeito ao estudo da forma como as palavras podem ser
arrumadas de modo a formarem uma frase que pode ser gramatical ou agramatical,
assim sendo, a consciéncia sintatica “Reside na capacidade para julgar
gramaticalmente uma frase, corrigindo-a (...) e justificando a corre¢do” (Sim-Sim,
1998, p. 241). Antes dos seis anos de idade, as criancas comecam a ganhar
sensibilidade para a estrutura sintatica das frases. No entanto, “S0 a partir dos seis/
sete anos as criancas demonstram consistente e repetidamente consciéncia da
aceitabilidade gramatical da lingua materna.” (idem, ibidem, p. 242). Quando as
criangas iniciam o processo de juizo sobre uma frase, normalmente, comecam pelo
conteudo semantico e so depois passam para o contetido gramatical.

E possivel trabalhar a consciéncia sintatica assim, o primeiro passo, de acordo
com Inés Sim-Sim (1998) , consiste na capacidade de repetir frases agramaticais sem
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as corrigir, que diz respeito ao julgamento da agramaticalidade. Numa segunda etapa,
definida ainda pela mesma autora, ha lugar a correcdo do erro, ou seja, 0 aluno ser
capaz de identificar a incorrecdo e seguidamente, ser capaz de a corrigir. Na sala de
aula, podemos realizar exercicios deste tipo: dizer uma frase, por exemplo, “As
meninas joga a bola” (Sim-Sim, 1998, p. 244) e pedir aos alunos que repitam a frase,
sem a corrigir, seguidamente, devem dizer se esta correta ou ndo, identificam a

incorrecdo, devem corrigi-la e justificar a correcao.
Dimenséo da definicéo verbal

Quando pedimos o conhecimento consciente do significado de determinada
palavra, estamos a falar em definicdo verbal. E, ainda, importante entender o que
significa definir, que podemos compreender como implicando “Descrever o que
significa o item em questdo e reflecte o significado que o sujeito tem da palavra”
(Sim-Sim, 1998, p. 239).

Antes da entrada no 1.° CEB, as defini¢des realizadas pelos alunos limitam-se a
incluir as caracteristicas relativas a funcionalidade ou percecdo. No entanto, a partir
dos seis anos de idade, de acordo com Sim-Sim (1998), as criancas comecam a
adquirir a capacidade de produzir defini¢bes categoriais, em particular quando o que
esta a definir palavras pertencente & classe dos animais ou dos alimentos. E entdo
que, “Através da definicdo podemos perceber quais as caracteristicas que o sujeito
identifica como relevantes” (idem, ibidem, p. 12).

Para trabalhar esta dimensdo em sala de aula, com as criangas, pode recorrer-se
a exercicios como, por exemplo, “Quero que me digas o que ¢ aquilo que te vou
perguntar. Pensa bem: - O que é banana? - O que é vaca? — O que ¢ regar?” (idem,
ibidem, p. 13). E de salientar que vérios autores defendem a existéncia de uma
correlacdo entre o vocabulario apresentado pela crianga e os seu nivel de leitura, pois
e citando Viana (2002) e Sim-Sim et al. (2008) “As criangas com um léxico reduzido
terdo dificuldades na compreensdo e sentido do texto, mesmo que a descodificacdo
tenha sido conseguida, ja que a capacidade para reflectir sobre a dimensao gramatical
¢ que possibilitara as criangas a monitorizacdo do sentido daquilo que estdo a ler.”

(Martins, 2010, p. 38)
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Dimenséao da pragmatica

Este dominio e citando Sim-Sim, (2004) “Define-se como a capacidade de
apreensdo e utilizacdo das regras de uso da lingua, visando a adequacdo ao contexto
da comunicagdo” (Martins, 2010, p. 38). As criangas durante o pré-escolar revelam
problemas ao nivel da linguagem oral que se revelam em varios défices linguisticos e
psicolinguisticos. Muitas vezes a entrada para o 1.° Ciclo estas dificuldades ainda se
fazem sentir ¢ “Tanto podem afetar a compreensdo como a expressdo linguistica e
constituem importantes percursores das dificuldades especificas de aprendizagem da
leitura” (idem, ibidem, p. 39).

Isto porque existe uma estreita relacdo entre a linguagem oral e a leitura, este e
o0s restantes factores ndo podem ser deixados de lado. Em contexto de sala de aula
este dominio pode ser trabalhado através da promocao de regras de sala de aula tais
como, o esperar pela sua vez para falar, ndo gritar na sala de aula e a adequacao do
discurso ao contexto, ou seja, a crianga respeitar o tema e proferir o seu discurso de

acordo com o que esta a ser falado.

2.3.2 Dominio das representacdes do ato de leitura e escrita

As representacOes dos atos de leitura e escrita dizem respeito a pensamentos,
por vezes erroneos, que as criangas manifestam relativamente a funcionalidade da
linguagem escrita, aos aspetos fgurativos da escrita e aos aspetos concetuais a
detencdo das concecOes precoces erroneas ou desajustadas constitui um importante
passo para a posterior adequacdo das estratégias de abordagem a leitura e escrita

mobilizadas pelo professor.

Dimenséo das concegdes precoces acerca da funcionalidade da linguagem

escrita

Nesta dimensdo existe uma preocupacdo em compreender o contexto da

crianca e a sua percecdo da funcdo que a leitura e a escrita tém para a sua vida. Neste
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sentido, as criancas devem ndo apenas ter uma percecao de que serve ler e escrever,
mas também, quais os sentidos e razdes para aprenderem a ler e a escrever. Todo este
processo de “descoberta da funcionalidade da linguagem escrita ¢ fundamental para o
processo de alfabetizagdo” (Martins & Niza, 1998, p. 48), esta descoberta assenta na
criagdo de sentidos e razdes para a aprendizagem da leitura e da escrita, ou seja, as
criangas compreenderem para que serve e tém razdes motivacionais para quererem
efetivamente aprender a ler e a escrever. A isto designa-se projeto pessoal de leitor/
escritor.

Quando as criancas chegam a escola j& contactaram de alguma maneira com a
leitura e a escrita, e como afirma Margarida Alves Martins e Ivone Niza, cit. Ferreiro
(1990) “Hoje sabemos que nenhuma crianca urbana de 6 anos comeca a escola de 1.°
grau na mais completa ignordncia acerca da linguagem escrita.” (p.48). E, entdo,
necessario um professor compreender que o contacto com a utilidade da linguagem
escrita, vai determinar a relagdo que as criancas vao estabelecer com a sua
aprendizagem. Neste sentido, a vivéncia familiar em que a crianca esta inserida e a
participacdo que a leitura e a escrita tém no seu seio familiar é fundamental para a
construcdo do projeto de leitor e escritor.

Para compreender quais as concecles que as criancas trazem sobre a leitura, 0
professor pode, como explica Margarida Alves Martins e Ivone Niza (1998),
questionar os alunos sobre se conhece pessoas que saibam ler. E ainda importante
perceber que se os seus familiares leem, o que é que leem pois, “Esses
comportamentos desencadeiam nos filhos o desejo de poderem, também eles, vir a
ler e a escrever.” (idem, ibidem, p. 51). Por outro lado, para compreender se as
criangas alcangam os varios tipos de leituras, o professor pode levar vérios objetos
para a sala, desde dicionarios, contas da &gua, jornais, revistas entre outros, e
questionar os alunos sobre o que se pode ler em cada um destes objetos isto porque,
“As criancas, antes do ensino formal da linguagem formal da linguagem escrita,
formulam hipoteses sobre as relagGes ente diferentes suportes de escrita e respectivas
mensagens.” (idem, ibidem, p. 53).

Este dominio € de extrema importancia no sentido em que, a crianga precisa de
se sentir motivada para a leitura e a escrita, e apenas quando vivenciam situagdes em

que é necessario ler e escrever ¢ que estas comegam a criar “Objetivos para a
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aprendizagem da linguagem escrita. Tais objetivos decorrem das praticas culturais

proprias do seu meio envolvente.” (idem, ibidem, p. 56).
Dimenséo das concecdes acerca dos aspetos figurativos da linguagem escrita

Neste dominio o que se pretende é compreender se a crianga consegue perceber
as caracteristicas formais que o ato de leitura envolve, assim como, as caracteristicas
formais dos materiais de leitura, as convengbes do universo grafico, os termos
técnicos no ensino da leitura/ escrita e as regras convencionais de escrita. Sobre as
caracteristicas formais do ato de leitura € possivel questionar os alunos sobre quando
pensam que um adulto esta ou ndo a ler. Algumas dirdo que nédo € possivel realizar a
leitura sem voz, outras compreenderdo que a leitura se faz independentemente da
voz, outras ainda, perceberéo a diferenca entre olhar e ler.

Relativamente, as caracteristicas formais do material de leitura, pode ser
avaliado, através da apresentacdo de cartdes, as criancas, com diferentes
representacdes graficas, podendo ter apenas uma letra, a mesma letra repetida vérias
vezes ou mesmo, varias letras diferentes, seguidamente, questionar os alunos se
consideram que é possivel ler cada um dos cartbes ou nao e perdir-lhes que
justifiguem a sua resposta. O professor pode obter as respostas mais diversas,
dependendo do nivel em que a crianca estd, quanto a concecdo que manifesta, as
criangas podem compreender que ndo é possivel ler quando apenas temos letras
iguais, ou quando s6 temos uma letra, mas consideram que ja é possivel ler se
tivermos as letras todas diferentes, “Estes critérios de quantidade e de variedade que
orientam a forma como muitas criancas ordenam o universo gréfico devem-se,
certamente, a existéncia de um modelo cognitivo abstrato sobre o que é a palavra
escrita” (Martins & Niza, 1998, p. 60).

Quanto aos termos técnicos utilizados no ensino da leitura / escrita, a entrada
para o 1.° Ciclo, os alunos tém dificuldades em ver a diferenca entre palavras e letras,
demonstram maior facilidade em distinguir letras e nimeros, “Apesar de, mesmo a
este nivel, haver frequentes confusdes que se traduzem por oscilacfes nas respostas
de uma mesma crianga as Vvarias situacfes em que letras e numeros lhes séo

apresentados.” (idem, ibidem, p. 61). Por fim, quanto as concecfes que as criangas
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trazem como adquiridas relativamente as caracteristicas convencionais, como sdo “A
linearidade, a unidireccionalidade e a presenga de espagos em branco entre as
palavras” (idem, ibidem, p. 62). chegam normalmente, adquiridas com sucesso.
Todos estes conhecimentos acerca dos aspetos figurativos sdo de extrema
importancia para a aprendizagem da leitura e da escrita, uma vez que muitas destas
concecBes devem ser alteradas por ndo corresponderem a realidade e o professor, se
souber a partida quais as concecdes com que esta a lidar, ja sabe como deve trabalhar

e quais as dimensdes com as quais deve insistir.

Dimensdo das concecdes acerca dos aspetos conceptuais da linguagem

escrita

Muito antes da entrada no 1.° Ciclo as criancas realizam concecfes sobre
aquilo que a linguagem escrita representa. Nestas suas conce¢fes nem sempre
consideram que a linguagem escrita, corresponde a linguagem oral. O professor
pode, em sala de aula, perceber a natureza das concegdes da criangca acerca da
linguagem escrita pedindo-lhes que «escrevam», como sabem, palavras ou frases e,
seguidamente, pedindo-lhes que as «leiam.

Assim de acordo com Martins & Niza (1998), se uma crianga se encontra numa
fase em que a escrita ndo é determinada por critérios linguisticos, quando lhe é
pedido que escreva, ndo analisa a palavra oralmente e quando 1€, faz uma leitura
global, apontando de uma forma vaga. Quando se tapa parte da palavra e lhe é pedido
que leia, repete a palavra totalmente, sem qualquer omissdo. Quanto as frases, se lhe
é pedido que aponte determinada palavra, aponta de uma forma vaga e sem critério.
E ainda possivel que nesta fase, “A crianga estabeleca relagdes entre a sua escrita e o
tamanho do referente.” (Martins & Niza, 1998, p. 68). Assim, por exemplo, podem
dizer que a palavra urso é maior que a palavra formiga, visto que, o urso é maior que
a formiga no real. A esta concecdo da-se o nome de hipétese quantitativa do
referente, e a esta fase escrita pré-silabica.

Numa outra fase, designada de escrita silabica, a crianca ja realiza uma

orientacdo por critérios linguisticos sendo que, representa a escrita por silabas, no
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entanto as letras sdo completamente arbitrarias. Assim, existe “Uma tentativa de
correspondéncia entre o oral e o escrito” (idem, ibidem, p. 70).

Por fim, as criancas podem chegar ao 1.° Ciclo com uma escrita designada por
fonetizacdo que é orientada por critérios linguisticos, fazendo uma analise ao nivel
do fonema, existindo assim uma selecdo de letras que ja ndo sera arbitraria. Nesta
fase, as palavras escrita ja se conseguem ler, existem erros, claro, mas “A leitura
deixa de ser silabica, as operacfes de segmentacdo sdo conseguidas e a frase contém
todas as palavras ditadas.” (idem, ibidem, p. 72).

Relativamente & leitura, existem trés concecGes diferentes sobre a linguagem
escrita. Para se trabalhar este ponto com as criancas utilizam-se cartbes com
desenhos de objetos familiares ao alunos, com legenda. Nesta podem estar escritos 0s
nomes de todos 0s objetos ou apenas alguns. Seguidamente, pede-se aos alunos que
identifiguem o que esté escrito.. A leitura feita pelas criancas pode ser designada
como iconica, sendo que, nesta altura os alunos “Referem-se ao texto da mesma
forma que se referem a imagem” (idem, ibidem, p. 76), ou seja, a crianca faz uma
leitura da imagem sem qualquer ligacdo ao texto escrito, por exemplo, num cartdo
com a imagem de um avido e com a legenda «avido», a crianga I1é «Os avides andam
rapido».

Numa outra fase, o texto é entendido como a etiqueta da imagem apesar de,
ainda, fazer uma correspondéncia entre o tamanho do referente e o tamanho da
palavra, o que ocorre quando, por exemplo, “Se tapa uma parte da palavra «galinhay
e se pergunta ao Bruno o que se pode ler, ele diz: «As patas da galinha»” (idem,
ibidem, p. 77), uma clara prova de que esta a trabalhar sobre o referente. Esta ainda
nesta fase uma crianca que olha para uma legenda de uma cartdo com varios
elementos e refere qual a palavra que estd escrita pelo tamanho da mesma e o
tamanho do objeto.

Por fim, existem ainda as criangas que estdo numa fase em que “Procuram as
correspondéncias termo a termo entre fragmentos graficos e segmentagdes sonoras”
(idem, ibidem, p. 76), onde as criancas demonstram ja estar a pensar sobre a
linguagem e néo sobre o referente como acontecia anteriormente.

E entdo importante compreender se as criancas percebem que a linguagem

escrita € um codigo de simbolos visuais — as letras - que irdo, por sua vez,
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representar unidades mais pequenas do som — os fonemas. Entender este ponto é
fundamental para a aquisi¢do do processo de leitura e escrita.

2.3.3 Dominio da cognicado

Entre outros Sequeira (1999) tem enfatizado a coorelagdo entre a cognicdo do
aluno e a profeciéncia nos atos de leitura e escrita. Considerada uma dimenséo
importante, serd a seguir desenvolvida nas dimens6es memoria e desenvolvimento

cognitivo.
Memoria

A memdria é uma das fungdes essenciais a toda e qualquer aprendizagem e
muitos autores tém procurado defini-la e categoriza-la. Neste caso, interessa,
essencialmente, falar da memoria de trabalho que como refere Gathercole & Alloway
(2004) cit. Martins (2010) corresponde “A habilidade para suster e manipular a
informacao por um curto periodo de tempo” (p. 46). Os mesmos autores referem

ainda como principais carateristicas desta memaria de trabalho o facto de ser:

(i) Um sistema muito 0til e flexivel utilizado na vida quotidiana;
(i) requer atencdo e a informagdo tende a perder-se se, por qualquer
motivo, o processo for momentaneamente interrompido. E pois um
sistema muito fragil, que ndo permite a reposicao da informagéo perdida.
(iii) por altimo, € um sistema que tem capacidades limitadas (idem,
ibidem, p. 46).

Ao longo do processo de aprendizagem da leitura, a juntar a memoria de
trabalho deve dar-se uma igual importancia a memoria de trabalho fonoldgica que
designa o “Processo de receber, analisar e processar o som dos elementos da
linguagem” (idem, ibidem, p. 47). Durante o processo de leitura é preciso que as
criancas realizem conexdes entre a linguagem oral e a escrita, sendo fundamental a
criagdo de tragos de memoria, “EStes tragos permitem a crianca lembrar-se ao ouvir
ou ver um determinado som da fala qual ¢ a sua correspondéncia” (idem, ibidem, p.

48).
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Assim sendo, é de acordo comum entre VArios autores que a memoria
fonologica ¢ fulcral para a aprendizagem da leitura e que “Uma vez iniciada essa
aprendizagem, desenvolve-se uma relacdo estreita entre ambas, mas que nao é
causal.” (idem, ibidem, p.48). E entdo, essencial compreender que a memoria das
criangas precisa ser estimulada e trabalhada e este trabalho pode ser feito através de
diversos jogos. E de salientar ainda, o facto de o apelo & memodria estar consagrado
nas Metas Curriculares de Portugués para o Ensino Basico, e no que ao 1.° ano diz
respeito, podemos ler no dominio de referéncia: Iniciacdo a Educacdo Literaria, no
objetivo: Compreender o essencial dos textos escutados e lidos, no descritor de
desempenho, “4. Recontar uma historia ouvida” (Buescu et al, 2012, p.11) e ainda no
mesmo dominio de referéncia mas no objetivo: Dizer e contar, em termos pessoais e
criativos, encontramos o descritor de desempenho: “2. Dizer pequenos poemas
memorizados” (idem, ibidem, p. 11).

Em suma, o professor podera trabalhar a memdria das criancas fazendo-as
“Sentir prazer no que fazem, decorar musicas, como as cantigas de roda, brincar,
fazer atividades novas e relaxantes é o que mais contribui para que uma crianca tenha

uma memoria eficiente” (Kerdna, 2013).
Desenvolvimento cognitivo

Por cognitivo pode entender-se como estando relacionado com o processo de
aquisicdo de conhecimento. Para que uma crianga aprenda a ler € necessario que
existam algumas competéncias cognitivas essenciais. Para Sequeira (1989), a leitura
implica a descodificacdo dos simbolos graficos, para as criangas conseguirem tirar
significado desses simbolos € necessario uma maturagéo inteletual, que podera ser
traduzido por os alunos terem adquirido (i) a classificacdo multipla de conceitos; (ii)
a seriacgéo; (iii) a ordem; (iv) a orientacdo e (v) a incluséo de classes (Sequeira, 1989,
pp. 84 - 85). Estas capacidades foram testadas e correlacionadas positivamente com
tarefas de leitura, verificando-se que os factores tanto linguisticos como sociais e
afetivos sdo fundamentais para a construgdo de um modelo de leitura em que “Todo
0 proceso da informacdo é auto-controlado pelo leitor, através de estruturas

cognitivas, como: a memodria, a atencdo, os conceitos linguisticos e experiéncias
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culturais, que constituem a personalidade intrinseca de cada leitor” (Martins, 2010, p.
35).

Para se trabalhar o desenvolvimento cognitivo as aprendizagens devem ser
ativas e promoverem a manipulacdo de objetos e materiais e uma metodologia de
aprendizagem pela descoberta. E de reforcar a ideia defendida por Sequeira (1989)
de que, os alunos deverdo frequentar um bom pré-escolar onde se desenvolvam
atividades de pré-leitura e/ ou viver numa clima onde existam experiéncias positivas
em relacdo a leitura. A passagem do pré-escolar para a escola deve ser feita de modo
“gradual e facil para que a leitura venha naturalmente e para que a crianga sinta o
prazer que a leitura pode proporcionar e a utilidade da sua fungdo comunicativa que a
fara um membro mais util na nossa sociedade” (Sequeira, 1989, p. 98). De salientar
ainda, que para que exista uma ativacdo do desenvolvimento cognitivo deve ter-se
em atencdo tanto a motivacdo e a autonomia, a autoavaliagcdo e autoconhecimento e

que na sala de aula exista um ambiente de democracia e de justiga.
2.3.4 Dominio socio-relacional

O desenvolvimento ao nivel social pode ser designado como “A integracdo na
sociedade ¢ a diferencia¢do de cada um em rela¢ao aos outros” (Gongalves, 1996).
Desde sempre o ser humano procura viver em sociedade e desde cedo a crianca é
habituada a viver rodeada de pessoas e portanto, comeca a perceber o que € viver em
sociedade ou seja, comeca a ter de aceitar o comportamento dos outros, a ter de
comunicar quando deseja algo e aprende a ser amigo. Sendo por isso de salientar,
como refere Silva (2008), que a “Familia é a primeira arena do processo de
desenvolvimento social”.

E de salientar ainda que a aprendizagem da leitura e da escrita acarreta uma
dimensdo social, como refere Gongalves (1996) “A sua aprendizagem ocorre em
meio social, na relagdo com outros, onde se cruzam pontos de vista diferentes,
incorporados numa multiplicidade de expressdes” (p. 53). Assim sendo, existe uma
relacdo estreita entre o desenvolvimento social e a aprendizagem da leitura e escrita,
uma vez que para aprender estas competéncias, “A crianca precisa de perceber, dar

sentido e integrar a informacdo que recebe do ambiente; compreender conceitos

28



expressos por sinais, sons, simbolos” (idem, ibidem, p. 57). Isto porque a escrita
acaba por ser uma linguagem social e ndo apenas de uso académico. Neste sentido,
compreende-se que a leitura e a escrita acabam por ser meios de comunicacdo ao
nivel social e por isso, “O processo de aquisicdo da leitura, e da escrita séo
resultantes ndo apenas do processo pedagdgico de ensino-aprendizagem
propriamente dito, mas das relagcdes subjacentes a cada cultura especifica” (Martins,
2010, p. 18). Por outro lado, quanto mais diversificado for o ambiente cultural em
que a crianca vive melhor sera também o seu desenvolvimento cognitivo, pois este
desenvolvimento “sera tanto mais rapido quanto melhor for o acesso da pessoa a um

meio cultural rico e estimulante” (idem, ibidem, p. 17).

2.3.5 Dominio percetivo e psicomotor

Nos anos 60 e 70 do século passado, atribuia-se grande importancia aos pré-
requisitos de leitura e escrita percetivos, e associados a estes 0s motores, sendo no
seu conjunto considerados como determinantes para 0 sucesso na aprendizagem
inicial da leitura e da escrita.

De acordo com Frostig (1999), uma boa percepcao visual é essencial para uma
correta leitura de imagens, competéncia requerida para uma aprendizagem com
sucesso na leitura e na escrita. Neste dominio a perce¢io “Envolve o
reconhecimento, a discriminagdo e a interpretagao sensorial” (Martins, 2010, p. 48).
No processo de percecdo em relagcdo as aprendizagens da leitura s&o fulcrais alguns
aspetos como: (i) “discriminacao; (ii) coordenacdo visuo-motora; (iii) diferenciacdo
da figura-fundo; (iv) constancia percetiva ou da forma; (v) posicdo espacial; (vi)
percecdo das relagdes espaciais, (vii) reorganizacéo percetiva e (viii) esquematizagéo
percetiva” (idem, ibidem, p. 49-50). De entre as competéncias mais significativas
para as atividades de iniciacdo & leitura e escrita destacam-se a discriminagdo, a
constancia percetiva, a percecdo das relagcbes espaciais e, ainda, a coordenagédo
oculomotora.

A discriminacdo diz respeito a capacidade de reconhecer semelhancas e
diferengas entre formas, tamanhos, objectos, figuras, letras ou numeros, estando

envolvida quer na leitura quer na escrita correta. Esta capacidade é traduzida

29



essencialmente pelos alunos conseguirem distinguir as formas préximas, tais como,
por exemplo, o peoqouodeob. Sem conseguirem ter a perce¢do da diferenca
entre padrées e figuras proximas, os alunos introduzirdo erros frequentes nas tarefas

de leitura e de escrita.

A constancia percetiva da forma, diz respeito a capacidade de perceber que
um objecto tem propriedades invariaveis como por exemplo a forma, a posi¢do ou o
tamanho, apesar de a sua imagem poder apresentar-se com contornos variados. Esta é
a capacidade que estd na base na discriminacdo de grafemas com um desenho
proximo, como p e g. A Prece¢do da invariabilidade do lado para o qual esta virada a
“barriga” do p ¢ a condigdo basica para a crianga ndo o confundir com o g. Um aluno

que ndo revele constancia percetiva dird que o p é o g virado para o outro lado.

A percepgdo das relacdes espaciais, consiste na capacidade que permite
perceber a posi¢do no espaco de um objeto relativamente a si mesmo e de si proprio
relativamente ao posicionamento de outros objetos. Esta capacidade é requerida a
crianga para perceber a sequéncia das letras numa palavra e das palavras numa frase,
ou para estabelecer a identidade de grafemas préximos como € o caso de b e d ou de
p e g (O conhecimento dos conceitos esquerda e direita é imprescindivel para o
aluno ndo confundir grafemas préximos e adquirir constancia percetiva relativamente

a grafemas proximos).

A coordenagdo oculomotora ou visuo-motora, é a capacidade de coordenar a
visdo com 0s movimentos do corpo. Trata-se de um pré-requisito que no que a escrita
diz respeito, permite a orientacdo da visdo sobre a mao, principalmente quando a
preensdo e a manipulagéo de objectos exigem um permanente ajustamento e controlo
motor, como € o caso do lapis de escrita. A coordenacdo oculomotora é igualmente
um pré-requisito importante no que diz respeito a leitura, na medida em que a
percepcéao dos grafemas e das palavras implica movimentos adequados dos olhos. De
acordo com Stein (2001), existem dois sistemas principais envolvidos na percepgéo
visual, os sistemas magnocelular e o parvocelular. O sistema parvocelular esta

adaptado a percepcdo de formas e de cor, e 0 magnocelular a percepcdo de
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movimento. O sistema magnocelular desempenha um papel importante no
processamento da mudanca rdpida de imagens, caracteristico da leitura. Se este

sistema for inadequado, as dificuldades de leitura surgirdo.

2.4 Sintese da concetualizacdo tedrica dos pré-requisitos requeridos para a

iniciacdo proficiente a leitura e a escrita

Com base nos referentes e argumentos teoricos atrds apresentados sobre o
leque de pré-requisitos considerados atualmente como importantes para uma
iniciacdo proficiente das criancas a iniciacdo a aprendizagem da leitura e escrita,
estabelece-se o quadro concetual (quadro n.° 1), que resume 0s principais dominios e
dimensbes dos pre-requisitos aceites atualmente na literatura cientifica da
especialidade como importantes para a iniciacdo eficaz a leitura e a escrita. A sintese
apresentada, facilita ao leitor a visualizacdo global dos aspetos considerados
relevantes, e foi utilizada neste estudo quer para a constru¢do do modelo de anélise
aos testes de avaliacdo diagndstica de portugués a entrada no 1.° ano de escolaridade,

quer ainda, como referente para a analise e discussdo dos resultados encontrados.
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Quadro n.° 1 — Sintese concetual de pré-requisitos para a iniciacdo a leitura e escrita

Dominio

Conceito

Dimensdes

Oralidade

“Capacidade de argumentacdo e de expressdo em contextos
diversificados, visando audiéncias diferentes e intengdes variadas, devera

constituir uma meta de ensino na escola.” (Sim-Sim, 1998, p. 32)

- Discriminacdo auditiva
- Consciéncia fonoldgica

- Consciéncia semantica

- Consciéncia sintatica

- Definicdo verbal

- Pragmatica

Representacdo do
ato de leitura e

Ideias e representacOes das criangas acerca de como se Ié e como se

- Concecdes precoces acerca da funcionalidade da linguagem escrita

: ' - 0 igurativi ingu i
escrita escreve Concecdes acerca dos aspetos figurativos da linguagem escrita
(Ferreiro e Teberosky, 1986) - Concegdes acerca dos aspetos concetuais da linguagem escrita
Cognicao O desenvolvimento cognitivo ou cognoscitivo, por sua vez, enfoca-se - Memoria
nos processos de pensamento e no comportamento que reflecte esses . o
- Desenvolvimento cognitivo
processos. (WordPress.)
Emocional — Capacidade de manter boas relagdes com os demais. (GROP, 2010) - Emocgdes e relacionamentos sociais
Relacional
Percetivo e Traduz a solidariedade profunda e original entre a actividade psiquica e a - Coordenagdo 6culomotora
psicomotor

actividade motora. (Fonseca, 1992)

- Fungdes visopercetivas
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Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico

Capitulo 111 - Quadro metodoldgico

Tendo como fio condutor o exposto nos pontos anteriores, procedo neste
capitulo a descricdo da metodologia utilizada para a concretizacdo da investigacao.
Assim, sdo referidas as opcOes e os procedimentos metodoldgicos, o desenho global
do estudo, e o instrumento utilizado. O quadro tedrico de referéncia fundamentou o

plano de analise aqui apresentado.
3.1 Opc¢odes metodologicas

O objeto de estudo é determinante relativamente a escolha das metodologias de
pesquisa. Neste sentido (Bell, 2004), diz-nos que a abordagem adotada e a escolha
dos métodos de recolha dependem quer da natureza do estudo quer do tipo de
informacdo a obter. Nesta investigacdo, o objeto de estudo sdo os testes de avaliacdo
diagnostica no ambito da lingua a entrada para o 1.° CEB, por conseguinte, a
natureza deste objeto de estudo determinou as op¢es metodoldgicas tomadas. Trata-
se de um estudo de natureza descritiva, que como refere Pinto (1990) é utilizado
frequentemente numa fase exploratdria ou inicial e cuja finalidade, é fornecer uma
caraterizacdo de base do fendmeno ou acontecimento. A metodologia associada a
este estudo é a documental, aplicada a analise da presenca ou auséncia das dimensdes
linguisticas referidas pela literatura cientifica da especialidade com relevancia para
avaliacdo diagnostica a entrada no 1.° CEB.

A investigacdo documental como refere Sousa (2005), pode considerar-se
como um procedimento indireto de pesquisa, sistematico e reflexivo, controlado e
critico, procurando dados, factos ou relacbes em documentos existentes. Neste
estudo, a metodologia de investigacdo documental incide sobre as fontes primarias
(testes de avaliagdo diagndstica) e ndo sobre fontes secundérias, como por exemplo a
opinido de outros autores sobre os testes de avalia¢do diagndstica.

Utilizei como instrumento de analise documental, os testes de avaliacdo
diagnostica aplicados aos alunos a entrada no 1.° CEB. A técnica da extracdo de
resultados, foi a analise de contetdo. Como refere Bardin (1977) a analise de

contetido é uma técnica que pretende analisar a comunicagdo que podera ser verbal e
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ndo escrita. Esta técnica pode ser mais qualitativa ou mais quantitativa. Neste estudo
a analise de contetdo orienta-se por uma linha mais quantitativa, em todo o caso, a
interpretacdo e a classificacdo das questdes presentes nos testes de avaliacdo
diagnostica, na medida em que requerem uma heuristica interpretativa, inscrevem-se

claramente no paradigma qualitativo.
3.2 Procedimentos metodoldgicos

Como refere Quivy (2005), um procedimento é uma forma de progredir em
direcdo a um objetivo. Este estudo teve como finalidade conhecer as praticas de
avaliacdo diagnostica no &mbito da lingua a entrada dos alunos para o 1.° CEB. Neste
ponto, apresento os procedimentos metodolégicos utilizados. Com base no problema
(Saber se os testes de avaliacdo diagndstica realizados pelos alunos a entrada no 1.°
CEB, avaliam corretamente as competéncias linguisticas consideradas para a idade
como pré-requisitos fundamentais para o sucesso na aprendizagem inicial da lingua),
procedi numa fase exploratéria, a um conjunto de leituras de aprofundamento teérico
da tematica, que me permitiram estabelecer o quadro tedrico de referéncia, que
fundamentou as questdes de investigacdo. Posteriormente, e em articulacdo com as
questdes de investigacdo, estabeleci a metodologia (analise de conteudo), planifiquei
os procedimentos, construi o instrumento de recolha de dados (grelha de andlise),
procedi a analise do objeto de estudo (testes de avaliagdo diagndstica a entrada para o
1.° CEB) e procedi a analise e discussdo dos resultados.

3.3 Documentos analisados

Para a realizacdo desta investigacdo recorri a analise de quatro testes de
diagnostico, todos realizados no concelho de Coimbra no corrente ano letivo. Atribui
uma letra a cada um dos testes, para mais facilmente os conseguir identificar, os
testes encontram-se em anexo identificados com os numeros 1, 2, 3 e 4
correspondendo, respetivamente ao teste diagnostico com as letras A, B, C e D. Estas
designagfes encontram-se igualmente nos quadros de analise. Os documentos objeto
de analise, foram os utilizados por quatro agrupamentos de escolas do concelho de
Coimbra no ano letivo 2013/ 2014.
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3.4 Instrumentos de andlise e procedimentos utilizados

Na analise efetuada aos 4 testes de avaliacdo diagndstica atras referidos, foi
utilizado como referente concetual de comparacdo o quadro tedrico apresentado
neste trabalho e que reflete, a construcéo cientifica em torno da temética. A grelha de
analise € composta por 5 dominios, o primeiro corresponde ao dominio da oralidade,
que apresenta como dimensBes a discriminacdo auditiva, consciéncia fonoldgica,
controlo semantico, controlo sintatico, definicdo verbal e pragmatica; o segundo, o
dominio da representacdo do ato de leitura e escrita, estd subdividido nas dimensoes
das concecgdes precoces acerca da funcionalidade da linguagem escrita, concecfes
acerca dos aspetos figurativos da linguagem escrita e concecdes acerca dos aspetos
concetuais da linguagem escrita; num terceiro dominio encontramos a cognicao que
engloba a dimensdo da memoria e do desenvolvimento cognitivo; o nivel socio
relacional encontra-se como quatro dominio e por fim, o dominio percetivo e
psicomotor com as dimensdes da coordenacdo oculomotora e funcgdes visopercetivas.

Na anélise dos testes de diagndstico foi registada na grelha referida a presenca ou
ndo de cada dimensdo. Na discussdo dos resultados foi utilizado o célculo da
frequéncia relativa de um modo global, ou seja, no total dos testes de diagndstico,
qual a frequéncia para cada uma das dimensdes presentes. (apéndice 2)

Recorremos a Professora Cooperante para disponibilizar o teste de diagndstico
utilizado na escola para avaliar a sua turma, assim como 0s testes utilizados pelos
Professores Cooperantes dos meus colegas de curso colocados em diferentes
agrupamentos. Posso entdo, definir esta investigacdo como sendo documental, dentro
desta esta a investigacdo bibliogréafica, que pode ser entendida como “Um método de
investigacdo que procura a resposta para o problema através de pesquisa
documental” (Sousa, 2005, p. 87), sendo neste caso 0s documentos entendidos como
sendo os testes de avaliacdo diagnostica.

Como é de esperar, pretende-se que a investigagdo seja 0 mais objetiva e com
menos distor¢des possivel. Esta apresenta ainda vantagens e desvantagens. “Uma das
vantagens da investigacdo documental é a de permitir o conhecimento de uma serie
de factos muito mais vasto do que o que se poderia investigar diretamente” (idem,
ibidem, p. 88).
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Por isso mesmo, acaba por ser mais trabalhoso e demorado visto que, uma das
desvantagens “Reside na possibilidade de que algumas das fontes possam
eventualmente conter dados errados ou conclusdes inadequadas™ (idem, ibidem, p.
88) dai que, este tipo de trabalho implique uma maior centracdo na pesquisa e
recolha de informagdo para que esta ndo seja deturpada e portanto, contamine toda a
investigacdo e esta deixe de ser credivel como se pretende.
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Capitulo IV — Apresentacédo Anélise e Discussédo dos Resultados

Neste capitulo serdo apresentados e analisados os resultados da analise
efetuada aos testes de avaliacdo diagnostica aplicados aos alunos do 1.° CEB no
inicio do 1.° ano de escolaridade, sendo realizada com base na andlise, a discusséo

dos resultados.

4.1 Apresentacdo e analise dos resultados

Na apresentacdo e andlise das questBes incluidas nos testes de avaliacdo
diagndstica, os resultados serdo apresentados na seguinte sequéncia de dominios:
oralidade; representacdo dos atos de leitura e escrita; cognicdo; emocional —
relacional; percetivo e psicomotor. Quando se apresentam os resultados obtidos em
cada um dos dominios, sdo também analisados os resultados obtidos em cada uma
das suas dimensdes.

No que se refere ao dominio da oralidade (ver apéndice 2), ap6s a analise dos
quatro testes de diagndstico, podemos verificar que em todos, se encontra a presenca
da dimensdo discriminacdo auditiva, com uma percentagem relativa de
representatividade de (100%), pois consideramos a existéncia de compreensdo do
oral, visto que, para a realizacdo dos exercicios, as questdes tém de ser lidas as
criangas e estas apenas conseguem realizar a tarefa se compreenderem o que lhes é
pedido oralmente. Quanto as outras dimensdes da oralidade (consciéncia fonoldgica,
controlo seméantico, controlo sintatico, definicdo verbal e pragmatica) ndo se
encontram questdes em nenhum dos testes que facam referéncia a avaliacdo de
qualquer uma das dimensdes referidas, pelo que a representatividade de cada uma
das dimensdes atras referidas constitutivas do dominio da oralidade é de (0%).

Em sintese, embora o dominio da oralidade inclua uma dimensdo bastante
representada (discriminacdo auditiva), ha dimensdes da oralidade referidas na
literatura como pré-requisitos determinantes para a aquisi¢do da leitura e da escrita,
que ndo aparecem sequer representadas nas questdes incluidas nos testes de avaliacdo
diagndstica, particularmente as dimensdes da consciéncia fonologica e do controlo

semantico entre outras.
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Relativamente ao dominio das representacGes do ato de leitura e escrita (ver
apéndice 2), apenas encontramos questbes neste dominio em duas das suas
dimens@es constitutivas (Concecbes acerca dos aspetos figurativos da linguagem
escrita; concecgdes acerca dos aspetos concetuais da linguagem escrita). Verificou-se
que a dimensdo concecdes precoces acerca da funcionalidade da linguagem escrita,
considerada na literatura como essencial na motivacdo dos alunos para a
aprendizagem inicial da leitura e escrita, ndo aparece representada em nenhuma das
questdes apresentadas nos testes de avaliacdo diagndstica.

A avaliacdo diagndstica da dimensdo conce¢des precoces acerca dos aspetos
figurativos da linguagem escrita, mostra que em dois testes (testes B e D), sdo
formuladas questbes relativas as concecdes acerca dos aspetos figurativos da
linguagem escrita, com uma representatividade relativa no conjunto das questdes dos
quatro testes de (4%). A dimensdo relativa a concecdo precoce acerca dos aspetos
concetuais da linguagem escrita estd presente num dos testes (teste D), com uma
representatividade relativa de 8% na totalidade das questdes dos testes.

Em sintese, no dominio das representacdes dos atos de leitura e escrita ha uma
fraca representacdo deste dominio, quer porque as questdes dos testes analisados ndo
sdo representativas de todas as dimensdes que constituem o dominio, estando
ausentes dimens@es importantes, quer porque a representatividade das dimensdes
representadas € claramente baixa face a outras dimensées de outros dominios.

Relativamente ao dominio da cognicdo (ver apéndice 2), observamos que todos
os testes de avaliagdo diagnostica incluem questbes dirigidas a este dominio,
incluidas nas duas dimensdes que o constituem (desenvolvimento cognitivo e
memoria). Na dimensdo desenvolvimento cognitivo, todos os testes de avaliagdo
diagnostica analisados (A, B, C e D) incluem questdes como seriacdo, ordem e
incluséo de classes. Verifica-se que as questdes dos testes incluidas na dimenséo do
desenvolvimento cognitivo assumem uma representatividade relativa no conjunto das
questdes dos quatro testes de (38%). A dimensdo memdria esta presente num dos
testes (teste C), obtendo as questdes relativas a esta dimensdo uma representatividade
relativa consideravelmente menor, cerca de (2%) na totalidade das questbes dos

quatro testes analisados.
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Em sintese, o dominio da cogni¢do apresenta-se consideravelmente bem
representado na totalidade dos dominios considerados, sobretudo a dimensdo do
desenvolvimento cognitivo, que contrasta claramente com a fraca importancia dada
pelos docentes a dimensdo memoria para a aprendizagem inicial da leitura e escrita.

No que diz respeito ao dominio sécio relacional (ver apéndice 2), observamos
que dos quatro testes de avaliacdo diagnostica em analise, trés apresentam questdes
neste dominio (testes A, B e D), perfazendo as questdes associadas a este dominio
uma percentagem relativa de (19%) relativamente a totalidade das questdes dos
restantes dominios nos quatro testes em analise.

Em sintese, os resultados da analise aos testes de avaliacdo diagnéstica neste
dominio evidenciam uma representatividade relativamente alta, porque a
percentagem relativa de questdes associadas a este dominio nos testes é
moderadamente alta.

Por ultimo, a partir da analise ao dominio da psicomotricidade (ver apéndice
2), verificamos que em todos os testes de avaliacdo diagnoéstica estdo presentes
questdes dirigidas a este dominio, quer na dimensdo coordenacdo motora quer na
dimensdo visopercetiva. A representatividade relativa das questdes incluidas nas
duas dimensdes que constituem o dominio da psicomotricidade, é de 15% para cada
uma delas.

Em sintese, os resultados da analise aos testes de avaliacdo diagndstica no
dominio da psicomotricidade mostram que este € um dominio bem representado,
porgue todos os testes incluem questdes nas duas dimensées que Ihe dizem respeito e
também porque a representatividade das questbes na totalidade das dimensbes é

bastante alta, cerca de 30%.

4.2 Discusséo dos resultados

Com base nos resultados analisados anteriormente, verificamos que todos o0s
dominios de pré-requisitos para a leitura e escrita (oralidade; representagdo do ato de
leitura e escrita; cognicdo; emocional — relacional; psicomotricidade) se encontram
representados em pelo menos uma das dimensdes, 0 que em si mesmo, confere um
alinhamento globalmente considerado, com o quadro teérico de referéncia. No

entanto, uma analise mais fina as dimensdes representadas em cada um dos dominios
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dos pré-requisitos, revela que das 14 dimens@es consideradas, um total de 6 (42%)
nao aparece representada, por ndo se ter encontrado nenhuma questéo na globalidade
dos quatro testes, que se enquadre nelas. Esta analise mais fina ja mostra um
desfasamento consideravel das questdes incluidas nos testes de avaliacdo diagnostica
relativamente ao que é preconizado concetualmente pela literatura cientifica da
especialidade, particularmente sub-representado encontra-se o dominio da oralidade
(das seis dimensdes que o constituem apenas foram encontradas questdes
enquadradas numa delas — discriminacdo auditiva). Dimensdes da oralidade que
assumiram recentemente uma importancia acrescida na literatura cientifica e na
formagdo de professores, como € o caso do desenvolvimento fonoldgico, nédo
aparecem espelhadas nos instrumentos de avalia¢do diagndstica analisados.

Em suma, e respondendo a primeira questdo de investigacdo, poderemos dizer
que nos testes de avaliagdo diagnoéstica analisados hd uma sub-representacdo de uma
parte consideravel (42%) das dimensBes concetuais preconizadas pela literatura
como importantes para a iniciagdo com sucesso das atividades iniciais de leitura e
escrita. Acresce que esta sub-representacdo se situa predominantemente na oralidade,
precisamente um dominio recente, que assumiu ultimamente forte relevancia quer na

literatura cientifica da especialidade, quer na formacéo dos docentes.

Quando consideramos a analise aos dominios e dimensGes mais e menos
representados, poderemos dizer paradoxalmente que o dominio mais representado € o
da oralidade (Discriminacdo auditiva - 100%, totalizando 100% no dominio da
oralidade), no entanto os resultados sdo uma consequéncia da realizacdo dos testes de
avaliacdo diagndstica e ndo resultam do fato de se encontrarem questdes explicita e
intencionalmente dirigidas a dimensdo em causa. Uma analise mais fina intra-
dominio da oralidade, permite-nos verificar que nas restantes cinco dimensdes
constitutivas do dominio (Consciéncia fonoldgica, controlo semantico, controlo
sintatico, definicdo verbal e pragmatica), ndo foram encontradas quaisquer questdes
que se incluissem nas dimensdes referidas.

Com uma percentagem de representatividade de (40%) segue-se o dominio do
desenvolvimento cognitivo, o que deve realgar-se neste estudo. No entanto, ha a

registar uma percentagem diminuta de (2%) atribuida a dimensao da memodria.
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Em terceiro lugar figura o dominio da psicomotricidade, com (30%),
igualmente distribuidos pelas dimensbes oculomotora e visopercetiva. Pré-requisitos
desde hd& muito tradicionalmente trabalhados nas escolas do 1.° CEB, e que
eventualmente com a quase totalidade dos alunos a frequentarem atualmente o Pré-
Escolar, terd perdido alguma importancia, ainda que seja um dominio bastante
considerado pelos professores na avaliagdo diagnostica.

Em quarto lugar aparece-nos o dominio socio relacional (19%). E de considerar
que este dominio esteja consideravelmente representado, na medida em que, sendo
recente a sua importancia cientifica, aparece traduzido de forma expressiva nos testes
de avaliagdo diagndstica.

O dominio das representactes dos atos de leitura € o menos representado, com
cerca de (12%). Uma andlise intra — dominio permite-nos verificar que a dimensao
das representacGes dos atos de leitura, considerada atualmente pela literatura da
especialidade de extrema importancia do ponto de vista motivacional, como é o caso
da dimenséo - Concegbes precoces acerca da funcionalidade da linguagem escrita,
ndo aparece sequer representada.

Em sintese, procurando responder as questdes de investigagdo que se
relacionam com os dominios e dimensdes mais e menos representados nos testes de
avaliacdo diagnostica, poderemos dizer que as representagdes dos professores
subjacentes a elaboracédo dos testes de avaliacdo diagnostica, evidenciam que:

- O dominio da oralidade (0 mais representado, ainda que indiretamente),
circunscreve-se a dimensdo da discriminacdo auditiva, aspeto este importante, mas
insuficiente do ponto de vista do preconizado pela literatura como pré-requisitos da
oralidade considerados importantes para a iniciacdo aos processos de leitura e escrita.

- A importéncia dada a avaliacdo dos pré-requisitos de ordem cognitiva
articula-se e € consentaneo com o preconizado pela literatura da especialidade, do
ponto de vista da sua importancia como pré-requisitos para a iniciacdo a leitura e a
escrita. Em todo o caso, gostaria de perceber se os resultados dos testes neste @mbito,
sdo valorizados e interpretados pelos professores como tendo importancia para a
iniciacdo a leitura e escrita, na medida em que as questdes colocadas relativas a este
dominio nos testes, assumem igualmente relevancia, entre outros, para o dominio da

matematica. A memdria, considerado atualmente um pré-requisito fundamental, na
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iniciacdo a leitura e escrita, em particular quando os professores usam metodologias
de iniciacdo sintéticas, aparece praticamente desvalorizada nos testes de avaliacdo
diagnostica analisados, parecendo igualmente fora das representacGes de importancia
dos professores.

- Apesar do trabalho realizado ao nivel do Pré-Escolar no dominio da
psicomotricidade, este continua a ser um pré-requisito valorizado nos testes de
avaliacdo diagnostica, revelando-se como importante do ponto de vista das
representacdes dos professores.

- O dominio sécio relacional aparece valorizado nas provas de avaliacdo
diagndstica, como um preditor importante das capacidades de iniciacdo a leitura e
escrita dos alunos. Parecendo as representacfes dos professores mostrarem a
importancia da cultura e das experiéncias com os outros, incluindo as familiares e
institucionais, relevancia para a iniciacao as atividades de leitura e escrita.

- Aparecendo bastante desfasados da concetualizagdo tedrica recente, surgem
os resultados relativos ao dominio das representacdes dos atos de leitura nos testes de
avaliacdo diagnostica analisados. Aspetos como a funcionalidade da linguagem
escrita, forte preditor da motivacdo para a leitura e escrita, parecem ser bastante
desvalorizados pelas representacdes dos professores.

Em sintese, considerando conjuntamente dominios e dimensfes, 0s mais
representados e valorizados nos testes de avaliacdo diagndstica parecem ser 0s
dominios cognitivo, da psicomotricidade e ainda o dominio socio relacional. Como
menos valorizados na sua representatividade surge o dominio da oralidade e o das
representagdes dos atos de leitura. As dimensdes mais valorizadas sédo as da
discriminacgdo auditiva, desenvolvimento cognitivo e socio relacional. As dimensdes
menos Vvalorizadas parecem ser as seguintes: consciéncia fonoldgica, consciéncia
sintatica, definicdo verbal, pragmatica e ainda, concecOes precoces acerca da
funcionalidade da linguagem escrita.

No entanto, é de salientar que a avaliagdo a estas dimensdes podera ser
realizada a posteriori em contexto de sala de aula, pois sabemos que existem outros
meios de avaliacdo e que esta é feita diariamente. Ainda assim, estando apenas a
considerar o primeiro instrumento de avaliacdo utilizado pelo professor para avaliar

0s pre-requisitos de iniciacdo as atividades de leitura e escrita, existem dimensdes
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que necessitam de ser valorizadas ou até mais valorizadas, face ao desenvolvimento
cientifico da especialidade, espelhado no quadro de referéncia que serviu de base a

analise presente neste estudo.
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Capitulo V — Conclusdes, limitacdes e perspetivas futuras

A realizacdo desta investigagdo permitiu-me compreender a importancia que a
realizacdo de testes de diagnostico tém para a analise que o professor fara da sua
turma, ainda assim, estes testes de diagnostico deverdo abranger um maior namero
possivel de dominios e dimensfes necessarios a aquisicao da leitura e da escrita pelos
alunos, a chegada ao 1.° ano de escolaridade. Neste sentido, foi necessario
compreender, com recurso a bibliografia, quais os dominios que as criangas precisam
ter adquiridos quando iniciam o seu percurso escolar.

Posto isto, procedi a construcdo de um quadro de analise que me permitisse
verificar a presenca ou auséncia e o nivel relativo de importancia dos diversos
dominios e dimensbes nos quatro testes de diagnostico que consegui obter. Estes
testes de diagnostico por apenas serem quatro e o facto de serem apenas do concelho
de Coimbra, traduzem uma limitacdo a minha investigacdo, na medida em que as
conclusBes desta ndo poderdo ser generalizadas aos testes de diagnostico realizado
em Portugal, uma vez que a amostra ndo € representativa dos testes de diagnostico
realizados no pais.

Com a andlise realizada aos resultados obtidos, é possivel verificar que apesar
de a oralidade ser um novo dominio e ja estar contemplada nas Metas e Programas de
Portugués para o Ensino Basico, esta ainda € uma componente que é fracamente
avaliada nos testes de avaliagdo diagnostica. Também € de assinalar a pouca
referéncia a representacdo do ato de leitura e escrita, ndo havendo qualquer alusdo as
concecdes precoces acerca da funcionalidade da linguagem escrita. No entanto, as
mencdes relativas as concec¢des acerca dos aspetos figurativos da linguagem escrita e
as concegOes acerca dos aspetos concetuais da linguagem escrita sdo escassas. Em
oposicdo ao desenvolvimento cognitivo que ja aparece contemplado em todos os
testes de diagnostico.

A selecdo dos pré-requisitos poderd ser outra limitagcdo a investigacao, visto
que, poderdo existir mais ou outros diferentes destes, ndo contemplados no quadro

concetual de andlise. No entanto, considero que esta investigagdo poderd ser
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continuada ao longo do tempo e ajustada a conjuntura e situagdo que se vive e
portanto, considero que ao longo do tempo terei oportunidade de aprofundar e
melhorar constantemente esta investigacdo. Nomeadamente, seria interessante que o
estudo evoluisse no sentido de perceber qual a importancia e significado atribuido
pelos professores aos resultados obtidos relativamente & iniciacdo aos processos de
leitura e escrita e, ainda, ao impacto da avaliacdo diagnostica na diferenciacdo
curricular eventualmente operada pelos professsores no dominio da iniciacdo as
atividades de leitura e escrita. Um outro aspeto que considero importante conhecer
em investigacOes futuras, sdo outros recursos que o professor usa para se informar
sobre as potencialidades iniciais dos seus alunos no dominio da iniciacdo a leitura e
escrita.

Considero que deveria existir uma maior preocupacdo da parte dos professores
em relacdo as concecOes de leitura e escrita visto que, é importante o professor saber
quais as ideias que as criancas trazem a entrada da escola para que, possam saber
como devem abordar a leitura e a escrita. Hoje em dia, as criancas chegam ao 1.°
Ciclo trazendo ja consigo conhecimentos e competéncias com as quais o professor
deve trabalhar e ndo partindo do principio que sdo “tabuas rasas”. As conce¢des que
as criangas trazem nem sempre sdo as mais certas e podem dificultar a aquisicao de
conhecimentos.

E neste sentido que o teste de diagndstico adquire uma importancia crucial no
trabalho do professor, que deve ter nocdo que tem de preparar os seus alunos para o
mundo real, um mundo que é cada vez mais global e competitivo. E nesta preparagio
para 0 mundo real que a preocupagao em comunicar oralmente e por escrito de forma
coerente e adequada ao publico, e entender o que se I, é fundamental. Deste modo,
devemos ter a nogdo de que as criangas que estamos a educar hoje, serdo adultos
amanha e se ndo adquirirem competéncias fundamentais ndo conseguirdo vingar no
mundo do trabalho, ficando também com uma cidadania de participacdo social

comprometida.
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PARTEII -

PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA EM 1.2 CICLO

DO ENSINO BASICO
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Capitulo VI - Organizacéo das Atividades de Ensino Supervisionado

no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Neste capitulo clarificam-se no ambito das diferentes componentes de
formacéo das préaticas de ensino supervisionado, as atividades formativas realizadas

pela aluna no estagio relativo ao 1.° CEB.

No ambito da unidade curricular de Pratica Educativa: Estagio 1.° CEB que
consubstancia o estagio supervisionado em 1.° CEB, foram desenvolvidas trés
dimensdes formativas: a dimensdo de pré-intervencdo (planificacdo das aulas); a
dimensdo intervencao e, ainda, a de pds-intervencao (reflexdo sobre a intervencao).

A dimensdo planificacdo ocorreu ao longo do estagio na Escola Superior de
Educacdo de Coimbra e visou a preparacdo em conjunto das aulas a lecionar pelo
grupo de estagio. Todo o trabalho de planificagdo foi realizado conjuntamente, dado
que pretendemos que as nossas atividades se estruturassem numa sequéncia légica e
integrada, que de outra forma seria dificil de conseguir. Semanalmente a
Orientadora-Cooperante informava o grupo dos conteddos a lecionar na semana
seguinte. Na posse dos temas, 0 grupo reunia posteriormente com o Professor
Supervisor, durante as aulas de Pratica Educativa, de forma a definir estratégias
didaticas e pedagdgicas relativamente aos conteudos a lecionar. Durante as aulas de
Prética Educativa a pesquisa de materiais didaticos e a sua elaboragdo foram também
atividades constantes.

A planificacdo é uma fase indispensavel do trabalho do professor uma vez que,
segundo Escudero cit. Zabalza, planificar ¢ “Prever possiveis cursos de acgdo de um
fendbmeno e plasmar de algum modo as nossas previsdes, desejos, aspiracfes e
metas” (Zabalza, 1992). Assim, a apresentacdo da planificacdo das aulas estruturou-
se em tabela por unidades tematicas, correspondendo a cada uma delas um tema
aglutinador em torno do qual se desenrolaram as atividades. As planificagdes
realizadas tiveram também em conta, um conjunto de aspetos consonantes com
metodologia global construtivista que orientou as praticas de acdo e de planificacédo

do grupo de estagio, compreendendo assim e segundo Bruner os seguintes: “Os
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processos de aprendizagem; o modo de estruturacdo e organizacdo de
conhecimentos; sequéncias mais apelativas de apresentacdo dos contéudos; natureza
e ritmo dos estimulos positivos e negativos” (Bruner, cit Cardoso, 2013, p. 230).

A dimensdo intervencdo, que corresponde a lecionacdo das aulas a partir do
planificado, estruturou-se em dois momentos: o primeiro, ocorreu no inicio do
estagio, teve a duragdo de duas semanas e visou a observacdo do contexto de
intervencdo (turma, acdo da Orientadora-Cooperante; escola, agrupamento escolar),
tendo-se revelado fundamental o conhecimento da turma para a fundamentacdo de
praticas pedagdgicas e de rotinas eficazes, e que serviu de referente para as
planificacGes posteriores. O segundo momento, dito propriamente de intervengéo,
decorreu ao longo de dez semanas, dois dias por semana, as segundas e as tercas-
feiras, perfazendo um total de vinte dias. Por sermos trés elementos no grupo de
estagio e os dias de estagio serem dois por semana, decidimos dividir, inicialmente, o
dia em trés partes de modo a que cada uma de nos ficasse responsavel por uma
dessas partes. Progressivamente o periodo de intervencdo diario alargou-se, e
terminou com um dia por semana da responsabilidade de uma estagiaria.

Durante a intervencdo tivemos oportunidade de trabalhar varias temaéticas
desde épocas festivas como o magusto, o Natal e o dia de Reis, a tematicas por nos
propostas como a alimentacao saudavel. Mais especificamente, no respeitante a area
do portugués foram trabalhadas diversas historias com diversos tipos de texto:
narrativo, poético, lengalengas. Foram ensinadas varias letras, trabalhada a
fonologia, grafia, assim como, o ensino da leitura e da escrita de pseudo-palavras e
palavras.

Quanto a matematica foram trabalhados os nimeros até 10, assim como, as
somas, subtracOes resolucdo de pequenas situagcdes problematicas. Ainda tivemos
oportunidade de trabalhar o dominio da geometria fazendo referéncia aos poligonos,
e posteriormente, aos sélidos geométricos poliedros e ndo poliedros. Assim como, 0
dominio Organizacdo e Tratamento de Dados com o trabalho dos pictogramas.

Ao nivel do Estudo do Meio foram trabalhados temas como “A seguranca do
seu corpo” através do trabalho de questdes de seguranca, “O seu passado proximo”,

permitindo que aprendam os dias da semana, nogdes de tempo e ainda, “As suas
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perspetivas para o Futuro préximo” levando os alunos a exprimirem as suas
aspiracdes e projetos futuros.

Ao longo do tempo de intervencdo o grupo promoveu a utilizacdo de material
interativo tais como, jogos, PowerPoint’s, historias e atividades. Assim como,
material manipuldvel como o cuisineire, blocos l6gicos. E ainda, material existente
na sala ou criado por nés como livros, manuais, fichas de trabalho, musicas, material
de expressao plastica e material reciclado. Depois de terminada esta fase de
intervencdo, posso concluir que o facto de estarmos em grupos de trés elementos foi
vantajoso, dado que nos permitiu uma maior interagdo na fase de elaboracdo das
planificagdes.

Por ltimo, a dimensdo poés-intervencdo, permitiu-me realizar a constante
adequacao das praticas pedagdgicas. Esta componente ocorreu semanalmente ao logo
das dez semanas de estagio depois da intervencdo das estagiarias, isto é, depois das
16 horas. As estagiarias reuniam com a Orientadora-Cooperante e também com o
Professor Supervisor, quando presente. Foram analisadas oralmente a adequacdo das
intervencdes do ponto de vista cientifico e pedagogico, as aprendizagens dos alunos
dai resultantes, e os aspetos éticos envolvidos nas intervencgdes; depois de analisadas
conjuntamente as intervencGes de cada uma das estagiarias, foram quando se
considerou oportuno, redesenhadas por parte das mesmas, novas propostas de
intervencdo. Por Gltimo, foi semanalmente e de forma sistemaética realizada a
avaliacdo das estagiarias e preenchidas as respetivas folhas de presenca. A
componente reflexiva oral foi igualmente acompanhada por uma reflexdo individual
escrita semanalmente por cada uma das estagiarias, tendo estas fundamentado as aqui
designadas experiéncias-chave. Considero que a partilha em aula das experiéncias
vividas pelos varios elementos foi muito vantajosa, conseguimos partilhar atividades
e aprender bastante com as praticas umas das outras e, sem duvida, que todas nos

enriguecemos com esta pratica.
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Capitulo VII - Caracterizacdo do contexto de Intervencdo em 1.°

Ciclo do Ensino Basico

As duas primeiras semanas de estagio permitiram a observagdo do contexto da
turma, bem como da escola e do agrupamento. No seu conjunto, as informac6es
recolhidas, permitiram a caraterizacdo contextual que se segue e foram fundamentais
para o estabelecimento das orientagdes pedagogicas que fundamentaram de modo

global as intervencgoes.
7.1. Caraterizacdo do Agrupamento de Escolas

O Agrupamento de Escolas estende-se pela margem direita do rio Mondego. A
escola sede do agrupamento foi fundada a 16 de outubro de 1972. A populacéo
escolar do Agrupamento € constituida maioritariamente por alunos que residem nos
arredores da zona de influéncia da escola. As instituicdes escolares que constituem o
agrupamento situam-se numa zona alargada que concentra diversas superficies
comerciais e servigos, ou seja, estas instituicbes servem uma populagédo
maioritariamente urbana, contrariamente a apenas uma delas, situada numa zona
rural.

A populacdo escolar do agrupamento é constituida por cinquenta criangas que
frequentam os Jardins de Infancia. No 1.° CEB, ha um total de quatrocentos e oitenta
e cinco alunos, divididos pelos 4 niveis de ensino. Relativamente ao 2.° e 3.° CEB
existe um total de seiscentos e seis alunos nestes niveis de escolaridade. Existem
ainda, no total, quarenta e cinco alunos com Necessidades Educativas Especiais
(NEE).

Neste agrupamento lecionam cento e trinta e nove docentes. No que diz
respeito ao pré-escolar sdo conhecidos quatro educadores de infancia, no 1.° CEB
existem trinta e dois docentes a lecionar. Por sua vez, o 2.° CEB é constituido por
trinta e oito docentes. Nos departamentos que correspondem as areas disciplinares do
3.2 CEB, deparamo-nos com quarenta e cinco docentes. No departamento de

Educacdo Especial, existem nove professores a exercer fungdes no agrupamento.
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Existem, ainda, no total cinquenta e trés elementos do pessoal ndo docente,
distribuidos por Assistentes Técnicos, Assistentes Operacionais e Psicologo.

No inicio do ano letivo elaboram-se um conjunto de documentos que
pretendem que o funcionamento da escola seja proveitoso e que os alunos se sintam
confortaveis para aprender. Destaco aqui 0 Projeto Educativo do Agrupamento
(PEA), o Plano Anual de Atividades (PAA) e o Regulamento Interno (RI1). O Projeto
Educativo (PE) decorrido entre 2010/2013 intitula-se “Cidadania Comvida”.
Segundo o PE, este ¢ o resultado “Das reflexdes e decisbes que permitirdo
fundamentar e corporizar projetos concretos de intervencdo perfeitamente adequadas
aos textos/contextos imediatos” (Vilar, 1993, p.29). Com este projeto, o agrupamento
pretende formar cidaddos, numa sociedade global e em constante mudanca, integros
e sdos de mente e corpo. O agrupamento da primazia a celebracdo de dias como o
Magusto, o Halloween, o Dia Mundial da Alimentacéo, atividades de Natal, Carnaval
e Dia Mundial da Crianca.

Elaboram-se também, projetos no inicio do ano. No 1.° CEB desenvolve-se,
com estes projetos, a ecologia e a cidadania, bem como projetos de matematica e de
portugués, envolvendo a leitura de livros. As visitas de estudo sdo essencialmente a
bibliotecas e a monumentos ou instituicdes dentro do concelho de Coimbra,
privilegiando o conhecimento da cultura local.

No 2.° CEB observa-se uma grande exploracdo do inglés e da musica nas
atividades desenvolvidas. Contudo, tal como em todos os ciclos, abordados
anteriormente, da-se muita importancia a matematica em atividades como o jogo do
24 e ao portugués, incentivando o gosto pela leitura. No 3.° CEB, ha uma aposta por
parte do agrupamento, no inglés, na biologia, fisica e quimica.

Quanto ao Regulamento Interno do Agrupamento, podemos verificar que este
vai ao encontro do Decreto-Lei n.°75/2008, oferecendo toda a informacao relativa ao
funcionamento das escolas do agrupamento. A construcdo deste documento favorece
a constituicdo de liderangas fortes que levem o exercicio de um agrupamento a bom
porto e reforca a participacdo das familias e comunidades na direcdo estratégica dos

estabelecimentos.
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7.2 Caraterizacao da escola

A escola localiza-se na freguesia de Santo Antonio dos Olivais, na cidade de
Coimbra. A zona onde se situa é considerada, hoje, uma das mais ricas da cidade. E
constituida por zonas comerciais, como o Atrium Solum e o Dolce Vita, as Piscinas
Municipais de Coimbra, o Estadio Municipal de Coimbra, um Pavilhdo multiusos,
zonas residenciais e escolas.

Relativamente ao 1.° ciclo, a escola é constituida por doze turmas, sendo que
cada ano é constituido por trés turmas. Cada turma tem entre vinte e um a vinte e seis
alunos, num total de duzentos e noventa e cinco alunos. De uma forma geral, pode-se
dizer que o nivel socioeconomico das familias € medio/ alto, pois, apesar de haver
alguns alunos com subsidio escolar, a maior parte deles ndo apresenta problemas
econdémicos.

Quanto ao nuimero de professores, existem neste momento doze professores
efetivos no quadro do agrupamento, tendo mais dois professores de apoio educativo e
um de educacdo especial. Nas Atividades Extra Curriculares (AECs) lecionam trés
professores para cada disciplina, isto é, Inglés, Educacdo Musical, Atividade Fisica e
Desportiva e Atividades ludico-expressivas, exceto Educacdo Moral Religiosa
Catolica que so existem dois professores. A escola conta ainda com a ajuda de seis
assistentes operacionais. No geral o nimero de professores e de pessoal auxiliar €
suficiente e mostra-se adequado.

O clima relacional que se sente na escola é bastante agradavel. A relagéo entre
professores é de interajuda, falando entre si sobre as atividades que realizam. O clima
professores e pessoal técnico e auxiliar também é de cooperagdo. Os professores e 0s
alunos tém uma relagdo de confianca e respeito, devido a ajuda que estes se
disponibilizam a dar-lhes, mesmo nos recreios, sendo que todos os dias ha
professores a vigiar. Os pais demostram uma relacdo proxima dos professores e uma
grande preocupacdo com a educacéo dos filhos, visto que, vao regularmente a escola,
na hora de atendimento. Por fim, a relacdo entre os alunos é afetuosa, tanto entre
alunos da mesma turma como do mesmo ano, mas também entre os mais velhos e 0s

mais novos, existindo o apadrinhamento dos alunos do 4° ano para com os do 1°. ano
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de escolaridade e, é frequente verem-se alunos de diferentes idades a brincarem
juntos no recreio.

Esta escola € recente, tendo comecado a funcionar no ano letivo de 2011/2012.
E constituida por dois edificios, sendo um destinado ao 1.° Ciclo e para salas de
utilizagdo comum, como o refeitorio, a biblioteca, a sala de professores e o vestiério,
e 0 outro para o Jardim-de-infancia. Os dois estdo unidos por um corredor
envidracado. O edificio principal (destinado ao 1.° ciclo) é composto por dois pisos.
No r/c situam-se seis salas para as turmas de 1.° e 2.° ano, a Sala Polivalente/
Refeitdrio, a Copa, a Sala de Trabalho dos Professoras e a Sala de Atendimento aos
Pais. No 1.° andar existem mais seis salas para 0 3.° e 4.° ano, a Biblioteca e a Sala
dos Professores. A outra parte do edificio (destinada ao Jardim-de-infancia) é
constituida por duas Salas de Atividades e uma Polivalente. Por fim, toda a area é
vedada, tendo uma zona de recreio constituida por um campo de futebol, um parque
infantil e espacos verdes. Relativamente ao saldo polivalente, este foi projetado para
funcionar no mesmo espaco do refeitério, o que implica que ndo seja funcional pois,
€ necessario retirar as mesas e cadeiras constantemente. No recreio, ndo existe um
espaco fisico que permita que os alunos brinquem quando esté a chover, o alpendre é
pequeno para 0 humero de alunos que existem na escola.

No entanto, a escola possui bastante equipamento para a pratica desportiva.
Esta dispde, ainda, de bastante equipamento educativo, que o professor pode
requisitar sempre que o entender. Todas as salas estdo equipadas com um
computador, um projetor e um quadro interativo. A biblioteca ainda ndo tem um
nimero muito elevado de livros, também porque ainda ndo tem muito tempo de
existéncia, mas possui um computador, um espago onde se podem realizar teatros e

mesas para que possam ser 14 realizados trabalhos.

7.3 Caraterizacdo da Turma e da organizacao do trabalho pedagogico

A turma onde estagiei, do 1.° ano de escolaridade, € composta por 26 alunos,
dos quais 9 sdo rapazes e 17 sdo raparigas, todos tém 6 anos de idade. Antes da
entrada na escolaridade todos os alunos frequentaram a Educacdo Pré-Escolar pelo

menos, um ano.
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O nivel sociocultural da turma apresenta-se elevado visto que, a maioria dos pais
da turma sdo licenciados num total de vinte e quatro encarregados de educacao,
apenas dois tem como habilitacdes literarias o Bacharelato, treze apresentam o 12.°
ano de escolaridade, seis pais possuem 0 9.° ano de escolaridade e apenas um o0 6.°
ano de escolaridade. Por outro lado, trés tém o mestrado e outros trés o
doutoramento.

A média de idades dos pais situa-se entre 0s 40 e 0s 41 anos, 0 que podemos
justificar pelas elevadas habilitacGes literarias que levam a que a constituicdo de
familia seja feita mais tarde do que o que acontecia no passado. Podemos ainda
afirmar que o nivel socioeconémico da turma estd no médio-alto pois, apenas seis
alunos recebem subsidio.

Relativamente, a frequéncia de AEC’s, apenas dois alunos ndo frequentam
qualquer tipo de atividade extra—curricular e dezasseis alunos frequentam todas as
atividades. Nenhuma das criancas apresenta deficiéncia ou qualquer tipo de
dificuldade motora ou cognitiva, mas visto que € uma turma de 1.° ano e estando no
1.° periodo, ainda ndo é possivel afirmar que ndo virdo a existir criangas com
problemas comportamentais ou tendo NEE. No entanto, analisando a turma de perto
é possivel verificar que apenas uma aluna apresentou dificuldades no inicio, no
entanto ja estd a ser auxiliada e ja& melhorou bastante, assim, apenas exige mais
acompanhamento. Um outro aluno revela problemas em estar concentrado,
permanecer sentado na sua cadeira e esperar pela sua vez para falar, no entanto a
professora procura remediar a situacdo colocando-o a frente e junto de uma aluna
mais concentrada. Ainda assim, esta situacdo poderd vir a ser diagnosticada e
direcionada para ajuda especializada.

Na sala de aula, as mesas estdo organizadas em U e no meio estdo 3 mesas, nas
duas primeiras estdo os dois alunos com dificuldades acompanhados de um aluno
mais calmo e atento, este tem como objetivo ajudar o colega. Podemos verificar ao
entrar na sala que a parede do fundo é destinada a colar materiais como cartazes
informativos e materiais produzidos pelos alunos. Todos 0s materiais como sejam: 0s
livros, materiais de pintura, folhas, cadernos, entre outros, estdo organizados em
armarios especificos. Numa das prateleiras da sala estdo a criar a biblioteca de turma,

constituida por livros dos alunos e da professora, que estes podem requisitar e ler.
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Esta biblioteca € criada no 1.° ano e permanece até ao 4.° ano podendo os alunos
trazer e levar livros, sempre que assim o entenderem.

As aulas sdo maioritariamente planificadas pela professora, existindo no entanto,
alguns projetos como, o “Projeto de sensibilizagdo para a leitura”. Relativamente, aos
recursos didaticos, a professora utiliza materiais trazidos e preparados por si mas
também, recorre a materiais trazidos pelos alunos para a aula. Na sua prética, a
professora recorre a varios tipos de materiais, o0 manual escolar € utilizado
ocasionalmente e mais como forma de consolidacéo e ndo como recurso preferencial.
A professora procura recorrer ao equipamento informatico e audiovisual, passando
depois para uma abordagem que permite aos alunos manipularem objetos e
trabalharem com todos os sentidos, ou seja, sempre que possivel a professora leva
materiais concretos para os alunos terem a oportunidade de manipular, cheirar e
sentir. E sdo sempre estruturados, isto €, a professora nunca leva um material que
depois seja esquecido, existe uma articulagdo entre as tematicas e as atividades
realizadas. Podemos dizer que a professora valoriza e fomenta a comunicacao oral
dos alunos, muito porque estes ainda ndo tém a capacidade de comunicar de forma
grafica e, portanto, quanto melhor conseguirem falar melhor irdo conseguir escrever.

Durante as atividades letivas existe uma altura do ano em que é permitido aos
pais e/ou encarregados de educacdo irem a escola e ensinarem algo aos alunos,
promovendo-se desta forma a interacdo escola/familia, numa atividade designada por
“Pais na escola”.

Na sala de aula, a professora estipulou regras de funcionamento que estdo
afixadas na parede para que os alunos as vejam e que incidem principalmente em
regras de organizagédo social. Quanto a rotinas, a professora tem algumas e que se
mantém como: a rotina de entrada com a musica de bom dia; na segunda-feira tém
“A hora das novidades”; todos os dias comecam por saber em que dia estdo,
procurando a professora que os alunos consigam e justifiqguem, segue-se qual 0 més
em que estdo e o ano, por fim, olham para a janela e um aluno identifica o estado do
tempo que é afixado no cartaz do tempo.

A gestdo do tempo néo ¢ feita de forma rigorosa, se uma ficha ndo for terminada
numa aula pode ser terminada na hora seguinte, mesmo que seja outra area a ser

trabalhada. Apesar de no horario os alunos terem as horas especificas para cada area
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disciplinar, existe a possibilidade de realizar alteragdes, se assim for necessario, no
entanto, pretende-se manter esse horario, ainda assim, como existe uma articulacéo
entre tudo o que é feito, as mudancas de disciplina sdo facilmente feitas e quase sem
os alunos notarem.

Quanto a articulacdo curricular, existe entre o pré-escolar e 0 1.° Ciclo sendo que,
quando os alunos saem do primeiro nivel para o segundo, as professoras trocam
impressdes sobre o comportamento, possiveis problemas, entre outros aspetos que
considerem relevantes.

No que as AEC’s diz respeito, ndo existe um controlo do trabalho dos outros
professores, contudo os professores das AEC’s conhecem o programa do 1.° CEB e
normalmente as tematicas acabam por estar relacionadas, como € o caso da Educacao
Fisica, em que os professores no inicio do ano comunicam aos professores titulares o
seu plano anual e estes ttm de aprovar. Existe uma ligagdo mais forte quando a
professora titular precisa de algum apoio e recorre, por exemplo, ao professor das
Artes Plasticas para a realizacdo de algum material mais complexo e/ou professor de

Musica nomeadamente, na altura de preparar as festas na escola.
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Capitulo VIII - Intervencao Pedagdgica em 1.° Ciclo do Ensino
Bésico
A intervencdo em sala de aula é neste capitulo fundamentada, justificando-se
as opgdes pedagdgicas com base nas carateristicas do contexto educativo
evidenciadas atrds. Nele, se inclui igualmente, a reflexdo que decorreu das

experiéncias profissionais vividas durante o0 estagio e consideradas mais

significativas, designadas aqui por experiéncias-chave.

8.1 Fundamentacdo orientadora das praticas pedagogicas em 1.° Ciclo do

Ensino Basico

As préticas pedagdgicas que mobilizdmos e as planificacbes que as
sustentaram, sé assumem relevancia tedrica e adequabilidade se, por um lado, se
ancorarem adequadamente ao contexto da turma e se, por outro lado, as linhas de
orientacdo pedagogica tracadas responderem com eficiéncia ao desafio colocado pelo
contexto. Deste modo, a fundamentagdo das intervencédo estara ancorada no contexto
onde intervimos e procurdmos no quadro das opcdes pedagdgica disponiveis
selecionar aquelas que, do ponto de vista geral, nos pareceram as mais adequadas e
promotoras de aprendizagem naqueles alunos.

Uma primeira preocupagdo foi estabelecer uma transicdo suave entre os
habitos e rotinas trazidos pelos alunos da Educagdo Pré-Escolar, continuados pela
Professora Cooperante, e 0 nosso trabalho na turma, foi o de dar continuidade nas
nossas praticas em sala de aula, aos novos habitos e rotinas instituidos pela
Professora Cooperante. Como refere (Fernandes, 2000), a transicdo entre ciclos €
hoje reconhecida como um ponto critico do sistema educativos, promovendo as
dificuldades num maximo significativo aos alunos, deste modo procuramos
continuedade com as estratégias da Orientadora Cooperante.

Antes de comecarmos a trabalhar com os alunos pensdmos que seria vantajoso
criar uma motivacdo, isto €, termos algo que duraria todas as nossas semanas de
intervencdo e que motivaria os alunos, prendendo-lhes a atencdo. Decidimos criar
uma missdo, contamos-lhes que a fada arco-iris ficou sem cor, e a missao deles é

terem um comportamento adequado para conseguirem receber pecas de um puzzle e
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recuperar as cores da fada. Os alunos ficaram muito entusiasmados e acabaram por
comecar a chamar a atencdo uns aos outros.

Num outro sentido, compreendemos que a oralidade ¢ o “espago” dado pela
professora a comunicacgédo dos alunos entre si, de si para a professora e da professora
para os alunos, é fundamental, na medida em que se converte num instrumento
poderoso e unico nesta fase de participacdo e integracdo social. Assim, partilhar
experiéncias, promover a comunicacdo oral dos alunos, melhorar a forma de
comunicarem, compreenderem o que é dito ou lido, foram estratégias que
configuraram de forma transversal as nossas praticas fundamentadas na perspetiva de
(Ferreira, et al., 2004).

A segunda-feira, na segunda parte da manh, tivemos a ida a biblioteca no
nosso horario de intervencdo, sentimos necessidade de nos adaptar e entendemos que
seria fulcral que a historia lida na biblioteca ndo caisse no esquecimento. Para
atingirmos este objetivo procuramos escolher uma histéria que nos permitisse
analisar e trabalhar tanto o portugués como a matematica e que fosse o mote para 0s
dois dias de intervencdo. Sabemos a importancia que as historias tem para as
criangas, “As historias para criancas sdo basilares para as aprendizagens no dominio
linguistico, perceptivo-cognitivo e afectivo-social, mas tém sobretudo um papel
fundamental na formagao do caracter e descoberta da vida” (Duque, 2005, p. 3). Por
outro lado, sentimos que era importante ter um momento de leitura pois, tinhamos
uma aluna que ja sabia ler, era objetivo manté-la motivada e portanto, ela era
convidada, pontualmente, a participar na leitura da histéria. Uma outra motivacéao
para a leitura de histérias foi o facto de verificarmos que os alunos mais irrequietos
gostavam deste momento e revelavam um melhor comportamento aquando da
leitura, sendo esta depois a motivacdo para as outras intervencdes, acabando 0s
alunos por ficarem mais interessados.

No entanto, quando pegamos num livro ndo nos limitamos a lé-lo aos alunos,
existe um trabalho prévio. Primeiramente, analisamos a capa do livro, e vamos
questionando, sobre quais os elementos que encontram. Deste modo, comecam a
fazer previsbes sobre a historia. SO depois com o0s elementos que véo indicando
chegam ao titulo. Esta conversa prévia serve para introduzir o tema, mas também

para “Ativar conhecimentos prévios de modo a que o texto ganhe sentido, de modo a
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que o que vamos conhecer de novo “encaixe” no mundo do aluno” (Azevedo, 2007,
p. 48). S6 depois é feita a leitura da historia, tendo a preocupacéo de fazer pausas
especificas para que os alunos antecipem acontecimentos, “As leituras devem
proporcionar o dialogo: a previsdo de acontecimentos; a clarificacdo de sentidos; a
discussdo de vocabulario desconhecido ¢ a opinido critica dos alunos” (idem, ibidem,
p. 15). No fim da leitura da historia, faziamos o confronto do que tinham ouvido com
as previsdes que os alunos tinham feito. Por fim, realizavamos o reconto da historia,
esta tarefa foi muito importante pois, quando realizamos este trabalho estavamos a
ensinar os alunos a “ldentificar informacdo relevante e a afastar informagéo
irrelevante. Esta € uma competéncia fundamental. (...) para a escola, mas também
para a vida” (idem, ibidem, p. 49). Nestes momentos de leitura, procuramos
promover a leitura de varios tipos de texto, desde o narrativo, as lendas, as
lengalengas, os poemas, “A selecdo de textos, para além de ser diversificada, deve
incluir materiais com um nivel de leitura superior a competéncia leitora dos alunos”
(idem, ibidem, p. 15).

No que a escrita diz respeito, e sobretudo no 1.° ano de escolaridade, a
existéncia de um modelo que possa facilitar a estruturacdo do pensamento das
criangas e a correta sequéncia das “Pequenas grandes” tarefas dos alunos é muito
importante. Neste sentido, procuramos que, relativamente ao espago, as criancas
comecassem a perceber que um novo dia se escreve por baixo do dia anterior, muitas
vezes 0 que fazem € encontrar um espaco livre e escrever. Por isso, antes de
comecarem a escrever era nossa preocupacdo passar pelos cadernos dos alunos e
marcar com um ponto onde deveriam comecar. E possivel ir indicando o sitio no
caderno sem que exista uma ansiedade muito grande, porque sao os proprios alunos a
distribuir os cadernos, estes deveriam olhar para as etiquetas colocadas em cada
caderno e tentar ler o nome. Esta é uma tarefa muito importante e que Ihes permite ir
contactando com o nome dos colegas e com o processo de leitura.

Num outro sentido, foi dada uma énfase ao trabalho a pares e mais tarde no
trabalho alargado, no sentido de trabalhar a cooperacdo. Segundo Vygotsky cit
Damiani (2008) “As atividades realizadas em grupo, de forma conjunta, oferecem
enormes vantagens, que nao estdo disponiveis em ambientes de aprendizagem
individualizada” (p. 215).
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Por outro lado, tentamos sempre trabalhar pela descoberta, ou seja, serem 0s
alunos a descobrirem o que ja sabiam ler/ escrever, sabemos que assim se sentiam
muito mais motivados para o processo de leitura e escrita, tal como nos refere
Azevedo (2007) “As criancas como construtores ativos da sua propria
aprendizagem” (p. 21). Procuramos ainda ter uma diversidade de linguagem,
representacdes e tipologias de trabalho, procurando deste modo responder aos
diferentes estilos de aprendizagem dos alunos.

No que toca a matematica, tudo o que foi descrito anteriormente acaba por se
aplicar pois, ndo existiu uma divisdo marcada das disciplinas, no entanto, nesta
disciplina, como é obvio recorremos a material especifico como o material
manipulavel. Tivemos a preocupacdo de realizar varios tipos de representacdes para
uma mesma ideia, partindo sempre do concreto e s6 depois chegando ao abstrato,
prética j& levada a cabo pela Professora Cooperante e que fizemos questdo de manter.
Dado que, como sabemos, os alunos sdo todos diferentes e como tal, aprendem de
maneiras diferentes e temos de tentar que a matéria chegue a todos portanto, a
diversificacdo foi uma constante. Também foi preocupacdo que aplicassem o que
aprenderam, os alunos aprendem fazendo e, por isso, foi fundamental colocé-los a
aplicar.

Existiu ainda uma procura de formas de autorregulacdo no trabalho dos
alunos, para tal, no final de cada dia os alunos realizaram a autoavaliacdo, mais uma
rotina que mantivemos, mas com a construcdo da nossa propria ficha e que acabamos
por, em conversa com a Professora Cooperante, acrescentar dois parametros, o
“Realizei os trabalhos de casa” e o “Cheguei a horas”. Com esta autorregulagéo
“Procura-se (...) que os alunos ganhem gosto, e a responsabilidade, pela auto-
aprendizagem, tendo dela um sentido critico, isto €, de auto-avaliagao” (Cardoso,
2013, p. 231).

Tivemos ainda a preocupacdo em enquadrar as praticas nos planos das
orientacOes do Projeto Educativo do Agrupamento, a partir da integracéo nas préaticas
pedagdgicas dos projetos desenvolvidos pela escola. Assim, fizemos com que a nossa
intervencdo fizesse parte da escola tanto ao nivel de participar nas datas festivas,
através da decoragdo do placard a porta da sala, relativa ao dia em causa, como
também participAmos nas atividades da escola e projetos da mesma.
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A par destas praticas também as expressdes tiveram uma intencionalidade,
conseguimos aliar as artes plasticas a matematica por exemplo, através da analise de
quadros de pintores famosos que utilizavam figuras geometricas nas suas obras e
pedindo aos alunos que fizessem eles mesmos quadros, apenas com recurso a figuras
geomeétricas.

Em suma, as praticas em 1.° Ciclo foram desenvolvidas de um modo
articulado, ou seja, as aprendizagens fazerem sentido para os alunos e, em contexto
de sala de aula, nada aconteceu por acaso. Este sera um trabalho que o professor
devera ter em atencdo e procurard fazer de modo a que os conhecimentos sejam

adquiridos por parte dos alunos e de um modo facil e eficaz.

8.2 Experiéncias — Chave - Reflexfes sobre a pratica pedagogica em

1.° Ciclo do Ensino Basico

Ao longo do estadgio houve momentos e situacGes que me fizeram refletir
sobre a minha acéo e sobre as minhas proprias competéncias profissionais e pessoais.
As situacbes mais significativas prenderam-se com o comportamento de alguns
alunos. As experiéncias- chave a seguir refletidas, giram em torno do comportamento

de hiperatividade de um dos alunos e respetiva intervengéo.

8.2.1 Compreensao da problematica do aluno perturbador em sala de aula

Problema

Quando contactdmos com a turma, através da observacdo, verificAmos de
imediato que um aluno revelava dificuldade em estar sentado no seu lugar, estar em
siléncio e respeitar as regras da sala de aula, em particular a regra de colocar o dedo
no ar, antes de falar. Para colmatar esta dificuldade de concentragéo, a professora
colocou-o no lugar da frente e no meio do U, junto de uma aluna mais calma e que
tem como fungéo, acalmar o aluno em questéo e ajuda-lo a estar concentrado durante

as atividades letivas.
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Este aluno ainda ndo é identificado como tendo algum tipo de défice no
entanto, a professora pensa que o aluno poderd sofrer de Perturbacdo de
Hiperatividade e Deéfice de Atencdo (PHDA). Ao longo desta experiéncia-chave
procurarei debrucar-me sobre 0 que caracteriza esta perturbacdo comparando-o com

0 comportamento do aluno em questéo.

Desenvolvimento

Antes de mais, é conveniente entender o que € Perturbacdo de Hiperatividade
e Défice de Atencdo (PHDA). Quando falamos desta disfungdo, e muito por culpa
dos media, € comum consideraderar-se a hiperatividade como agitacdo motora, é
verdade que sera o ponto mais visivel, “Contudo, é bom sublinhar que na maioria das
vezes a agitacdo motora resulta da incapacidade da crianca em se focar ou concentrar
numa atividade” (Antunes, 2009, p. 144).

E ainda importante realgar que muitas vezes a crianca detentora de Défice de
Atencdo ndo € necessariamente hiperativa e portanto, € um erro excluir este tipo de
défice quando falamos de uma crianca que esta sossegada no seu lugar.

A questdo que se coloca reside em como diagnosticar esta perturbacdo, para
tal, irei seguir o que Nuno Lobo Antunes (2009), refere no seu livro Mal entendidos.
O autor comeca por explicar que para perceber se uma crianca € hiperativa, a analise
dos comportamentos da mesma deve ser feita no seu ambiente natural, ou seja, 0s
pais e professores tém um papel fulcral no diagnosticos deste tipo de défice. Assim,
“A anélise do comportamento de qualquer ser vivo devera ser feita no seu habitat
natural — no caso das criancas: a casa e a escola” (Antunes, 2009, p. 145). Assim,
para realizar o diagndstico devemos responder a quatro questdes:

A primeira sera perceber se a crianga em questdo tem maiores dificuldades,
que outras da mesma idade, em se concentrar em tarefas que exigem esfor¢co mental.
Para responder a esta questdo, os professores terdo um papel crucial, visto que é
consigo que passam a maior parte do tempo ativo e com quem realizam as atividades
de maior esforco mental.

O aluno em questdo tem realmente dificuldades em estar concentrado. A
prova-lo esta por exemplo, um exercicio em que o aluno tinha uma BD sem imagem

e recebia uma outra folha que incluia as imagens, teria entdo de as recortar e colar
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pela ordem dos acontecimentos. A professora d& a instrucdo de como deve ser
colocada a folha, e pela escrita do titulo seria facilmente compreensivel qual a parte
superior da folha e qual a inferior. No entanto, este aluno trabalhou com a folha do
avesso ou seja, o titulo na parte inferior. Uma prova clara da sua dificuldade em estar
atento as instrucdes e tarefas que exigem algum esforgo mental.

Depois de compreendido que o aluno tem efetivamente, dificuldades em
estar atento, deve ser colocada a seguinte questdo: A dificuldade de concentracédo
estd presente na escola e em casa? Segundo 0 mesmo autor, se o défice de atencédo
for intrinseco a crianga, o problema manifestar-se-4 em mais do que uma situacéo e
locais. No aluno em questdo, uma situacao que ocorreu, foi chegar a sala de aula sem
a mochila e s6 depois se lembrar que a tinha deixado no carro, fazendo os pais
voltarem para a escola para lha entregar.

A questdo seguinte, segundo o autor, seré crucial, a dificuldade de atencdo da
crianca prejudica-a de forma clara? Ou seja, se 0 seu potencial é superior aos
resultados que apresenta, se a sua falta de atencdo o prejudica de forma académica,
ou se os resultados obtidos pela crianca apenas sdo conseguidos depois de grande
esforgo do préprio e dos pais, interferindo assim, na vida familiar que deveria gozar
de momentos de lazer, no final do dia, mas que em oposicao fica horas a tentar fazer
trabalhos de casa. No caso em andlise, o aluno revela elevado potencial, sempre que
coloca o dedo no ar, mesmo ndo respeitando a regra de esperar pela sua vez, o que
diz é bastante acertado e muitas vezes € mesmo a resposta que a professora esperava
ouvir.

Por fim, a quarta questdo em que se pretende analisar se existem outros
fatores que possam explicar a dificuldade de concentracédo, pretende-se perceber se
existe algo que perturbe o comportamento emocional da crianga. Assim, devemos
compreender que como “ndo é uma ilha, a crianga deve ser avaliada no seu contexto
familiar e escolar, desmontada e compreendida a sua rede de ligagcbes emocionais,
habitos ou idiossincrasias emocionais que tornam aquela pessoa singular” (Antunes,
2009, p. 147).

Neste caso, sabemos que os pais ndo sdo divorciados e nao temos
conhecimento de qualquer problema familiar grave. No entanto, sabemos que a mée

¢ advogada e, portanto, possui um trabalho bastante exigente, que requer muita
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dedicacéo da sua parte mesmo em casa, chegando a ter de se ausentar algumas vezes.
Ja o pai passa algum tempo em Espanha.

Posto isto, a causa para a PHDA consiste num problema de células no
cérebro, como descreve Nuno Lobo Antunes, podemos imaginar “A crianga com
PHDA como sendo um carro sem travOes: Incapaz de travar as distracbes —
desatento; Incapaz de travar os desejos — impulsivo; Incapaz de travar as agdes —
hiperativo” (Antunes, 2009, p. 151). Esta perturbacdo € genética, é portanto, normal
que um pai ou mae com PHDA o passe ao seu filho, tal e qual como um pai alto tem
um filho alto. Podemos entdo compreender que “As criangas com PHDA ndo sdo o
resultado de méa-educacdo, mas sim de factores biolégicos sobre os quais nem elas
nem os pais tém qualquer controlo” (Antunes, 2009, pp. 152-153). Apesar de ser
genética, esta perturbacdo tem maior influéncia no sexo masculino que no sexo
feminino.

E caracteristico em criangas com esta perturbacdo terem poucas nocdes
temporais, umas das razbes que o justifica é o facto de terem dificuldade em se
organizarem. No aluno em questdo, quando questionado se ia de férias para Espanha,
de onde o pai é originario e onde tem familia a residir, respondeu:

- Né&o professora.

- Entdo mas tens familia 1a, ndo é?

- Sim em Burgos. Mas, professora, Burgos é muito longe?

- Ai é?

- Sim, mais longe que Espanha. Quando chego a Burgos ja é de noite e a

Espanha néo.

O que deve acontecer é que quando entra em territorio espanhol, informam o
aluno de que ja estd em Espanha no entanto, ele ndo compreende que apesar de
chegar a Burgos de noite € apenas porque € no interior de Espanha e ndo por ser
efetivamente mais longe que Espanha. O facto de chegar de noite ndo lhe indica que
seja mais longe até porque se viajar de manha cedo provavelmente, chegaria de tarde
e portanto, no seu entender ja ndo seria tdo longe.

E possivel prever se uma crianca tera PHDA ainda dentro da barriga da mée,
ainda assim, é precoce afirma-lo. “No primeiro ano de vida, cerca de metade das

criangas que mais tarde serdo diagnosticadas com PHDA apresentam perturbagdes do
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sono” (Antunes, 2009, p. 154), no entanto, ndo é possivel afirmar que seja sempre
deste modo, dado que a outra metade dorme de forma calma, o que significa que a
forma como a crianca dorme ndo pode ser indicador de desenvolver perturbagédo ou
n&o.

Ao longo do crescimento, deve ter-se em atencdo se a crianca é agitada, mas,
também, se € hipersensivel aos sons ou cheiros e outros comportamentos que podem
ser indicadores de Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencdo ou de outras
perturbacdes como o autismo.

Assim sendo, serd a entrada para o Ensino Basico que se tornam manifestas
as dificuldades das criangas que sofrem deste tipo de perturbagdo. “A necessidade de
organizarem cadernos e trabalhos, permanecerem sentadas e focadas durante um
periodo de tempo relativamente prolongado, prova ser condicdo superior as forcas
destas criangas” (Antunes, 2009, p. 155) é portanto, a partir destes dados que uma
professora pode comegar por suspeitar a presenca desta perturbacdo numa crianca,
mas que claro, posteriormente requer ajuda especializada. No aluno em questdo,
posso referir por observacdo que o lapis cai frequentemente, existe o interesse pelo
mais pequeno ruido, as conversas paralelas que tenta manter, as palhacadas e o
mexer constante na cadeira.

Quando uma crianca estd numa sala de aula existem inameros estimulos
contudo, para uma crianga sem esta perturbacdo, a voz da professora acaba por ser o
estimulo maior. No entanto, “Para uma crian¢a com Défice de Atencédo, tudo parece
ter igual valor, e a palavra da professora é tdo importante quanto o lapis que caiu na
outra ponta da sala, ou o cochichar da colega trés carteiras atras” (Antunes, 2009, p.
159), ou seja, uma crianca com PHDA d& uma atencdo excessiva a todos os
estimulos independentemente de estes serem Uteis ou n&o.

Importa, ainda, perceber quais sdo as consequéncias desta perturba¢do? Como
o0 autor afirma, este pode ser considerado um problema de salude publica visto que,
este problema atinge uma fragdo consideravel da populacdo (entre 5-7%) e estd

mesmo associada a sofrimento. Podemos ainda ter conhecimento através dos EUA
que cerca de das criancas abandona a escola precocemente. Por outro lado, 0s

custos associados a PHDA séo compardveis aos custos de outras doengas, como por
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exemplo, a asma. Por outro lado, existem problemas associados a Perturbagdo de
Hiperatividade e Défice de Atencéo tais como, a dificuldade de escrita e dificuldade
de leitura, como Antunes (2009) afirma “A crianca com PHDA tem muitas vezes
outras disfuncdes que multiplicam as suas dificuldades, levando a que pelo menos
90% tenham resultados escolares inferiores ao que se poderia prever, dada a sua
inteligéncia” (p. 163).

No caso em anélise, o aluno ndo revela até a altura elevadas dificuldades de
leitura ou escrita ainda assim, estando no inicio do 1.° ano pode ser dificil ainda
diagnosticar estas dificuldades que podem vir a surgir com o adiantar dos anos de
escolaridade. Muitas vezes, as criangas que sofrem de PHDA tém uma baixa
resisténcia a frustracdo, o aluno em analise revela pouca resisténcia a lidar com a
frustracdo, visto que, quando é chamado a atencdo de uma forma mais severa ou vé o
seu nome escrito no quadro, acaba por comecar a chorar e sentir-se triste e frustrado.

Estas criangas zangam-se com facilidade e exageram nas respostas
emocionais. Num episddio relatado pelos seus colegas a professora, estes referem
que o aluno havia dado um pontapé num outro que estava com o pé engessado. O
aluno foi chamado até junto da professora e quando esta falou com ele, este zangou-
se e revelou-se frustrado:

- Bateste na tua colega com o gesso?

- Ndo, eu ndo bati!

- As tuas colegas dizem que sim, bateste ou ndo?

- Sim.

- E porqué? A tua colega ja estd magoada isso ndo se deve fazer, ndo é?

- E, mas ela é que ...

- E pediste desculpa?

- Eu ndo pedi! Ela ¢ que ...

- Mas tu sabes que deves pedir desculpa, sabes disso.

(Ja a chorar) - N&do! Eu ndo sei! Nunca ninguém me disse isso!

Aqui ficou um exemplo, de uma situacdo em que o aluno revela frustracdo e
fica zangado quando é chamado a atencdo por uma situacdo em que ndo esteve bem e
sabe gque nado o esteve pois, é do conhecimento geral que o pedido de desculpas deve

ser sempre feito e este era um assunto falado na sala sempre que existiam conflitos.
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Assim, posta esta anélise das caracteristicas de uma crianga com Perturbacéao
de Hiperatividade e Défice de Atencdo, posso supor que este aluno sofra desta
perturbacao visto que, se enquadra na maioria das caracteristicas, ainda que de uma
forma ndo muito profunda. Como indica o autor, “Qualquer crianga suspeita de
PHDA deve ter uma avaliagdo por um médico experiente em perturbacoes
emocionais” (Antunes, 2009, p. 165). Deste modo, entendo que o aluno deve ser
visto por ajuda especializada, que melhor pode diagnosticar o caso e entender qual a
perturbacao que o aluno sofre e como pode e deve ser tratado.

Em sintese, contrariamente a uma visdo simplista que faz depender
exclusivamente o comportamento da crianca da sua vontade e da auséncia de uma
educacdo com regras, a PHDA carateriza-se por um comprometimento das funcgdes
cognitivas, nomeadamente a dificuldade na apreensdo da informacdo e na falta de
organizagdo. Assim, as estratégias usadas em sala de aula sdo cruciais para a
melhoria da aprendizagem destes alunos bem como para a sua integragao social.

8.2.2 Da compreensdo a intervencdo em sala de aula na Perturbacao de

Hiperatividade e Défice de Atencéo

Problema

Durante esta experiéncia-chave procurarei explicitar como foi desenvolvida a
Pratica Educativa no sentido de conseguir que este aluno ndo perturbasse a turma e
se implicasse mais na realizagéo das atividades.

Dado que este aluno e, de um modo geral, os alunos portadores de
Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencdo, apresentam um
comprometimento quer ao nivel da estruturacdo e organizagdo cognitiva e, por outro,
ao nivel social, por vezes sdo colocados de lado pelos colegas e eles proprios
mostram uma autoestima baixa, a pratica educativa devera orientar-se para dois
objetivos simultaneamente: i) Desenvolver estratégias pedagogicas que facilitem a
organizacdo cognitiva do aluno; ii) Mobilizar estratégias pedagogicas que permitam
a inclusao social destes alunos na turma e incentiva-los a participacdo nas atividades.

Durante a observacao, verificAmos que este aluno fica mais calmo quando

estd a ouvir historias, permanecendo sentado, participando de uma forma muito
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positiva e adequada ao tema e tentando respeitar a regra de colocar o dedo no ar para
que lhe seja dada a vez de falar. Verifichmos ainda que tinhamos no nosso horério a
hora destinada a ida a biblioteca, deste modo, compreendemos que poderiamos juntar
o facto de termos de ir a biblioteca com o facto de querermos ter sempre a leitura de
uma histéria nas nossas préticas.

Deste modo, tentdmos proporcionar um ambiente acolhedor e do agrado do
aluno, demonstrando calor e, se possivel, fazer com que os colegas também tivessem
uma atitude positiva para com o aluno, evitando provocar-lhe constrangimento ou
menospreza-lo. Assim, decidimos que a histéria lida na biblioteca seria 0 mote para a
nossa pratica ao longo daquela semana, ou seja, tentariamos que tudo estivesse
relacionado de algum modo. O que acabamos por conseguir.

Desenvolvimento

Quando contactamos com a turma compreendemos que esta revelava um
nivel sociocultural elevado e portanto, a ligacdo ao objeto livro é também elevado,
percebendo eles para que serve, como funciona e estando habituados a ouvir
historias. Por outro lado, estdo motivados para aprender a ler dado que, conhecem a
utilidade da leitura, a funcionalidade da mesma e compreendem a sua importancia
para o seu futuro académico e profissional. Depois de percebermos tudo isto e a
motivacdo que o aluno em questdo revelou face a audicdo de historias, o grupo
decidiu que deveriamos aproveitar este facto e ler historias durante as nossas
praticas.

Compreendemos que esta poderia ser entendida como uma atividade rotineira
Visto que, os alunos com PDHA precisam de conhecer a rotina da turma que “Deve
ser clara e previsivel, pois criangas com TDHA (Transtorno de Deficit de Atencéo e
Hiperatividade) tém dificuldade de se ajustar a mudangas de rotina” (Paix&o, 2011, p.
5).

No entanto, compreendemos que a leitura da histéria ndo deveria ser
trabalhada na biblioteca e cair no esquecimento durante todo o tempo em que
estivamos em situacdo de estdgio. Por isso, decidimos que a historia lida na
biblioteca seria 0 mote para as aulas seguintes e tentariamos integrar e relacionar
todas as aprendizagens. Por outro lado, compreendemos a importancia da leitura

pois, “Existe uma alta correspondéncia entre os alunos bons na solucao de problemas
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e os bons leitores” (Alliende, 2005, p. 13) assim como, sabemos que a leitura
“Aumenta a sua competéncia ortografica” (Idem, ibidem, p.14).

Contudo, ndo nos limitamos a ler a histdria e depois trabalhar em torno dela,
existia um trabalho prévio a leitura através da previsdo do tema da historia e do
proprio titulo. Observando a capa do livro, os alunos tentavam verbalizar o tema do
mesmo e sO depois o titulo, com a professora a ir lancando questbes que 0s
conduzissem ao que pretendiamos. Durante a leitura, existiam ainda momentos de
paragem para os alunos preverem acontecimentos e verificarem se 0s acontecimentos
previstos aconteceram ou ndo. Compreendemos ainda que deve existir o reconto da
historia em que toda a turma participa, sendo varios alunos questionados desta forma,
entendemos que, em todas as aulas, podera ser dado um tempo para troca de
informacBes, comentarios, ou contar experiéncias pessoais, devendo permitir que
todos os alunos disponham de um tempo para treino da oralidade. Deste modo,
conseguimos estar a trabalhar ao nivel da oralidade com vérios alunos, fazendo
sempre a correcdo do seu discurso oral.

A partir da histéria, comecadmos a trabalhar as outras areas de ensino como
sdo 0 portugués, a matematica, o estudo do meio e as expressdes. Por exemplo, na
primeira semana, através da histéria “Pedro no parque” conseguimos ensinar o
ditongo <&o> pois, na historia existia um cdo assim como, o ditongo <de> pois,
existia uma mée. Através desta historia conseguimos ainda lecionar na matematica o
namero cinco, Vvisto que as personagens da historia eram cinco. Desta forma,
promovemos a transversalidade e a ligacdo entre todas as unidade, tdo importante no
1.° Ciclo em que todo o trabalho desenvolvido com os alunos é lecionado pelo
mesmo professor.

Depois de compreendermos e verificamos que esta abordagem estava a
permitir manter os alunos motivados, interessados e o aluno X mais calmo e
participativo, decidimos que deviamos melhorar. Para melhorar esta pratica ao nivel
do portugués, procuramos trazer muasicas sempre que possivel, ou lengalengas que
poderiam ser musicadas e lidas com intensidades diversas. Por exemplo, quando
trabalhamos o livro “O macaco de rabo cortado”, de Antonio Torrado, conseguimos
ler com eles a lengalenga que resume os acontecimentos da histéria e musicaliza-la,

dizendo-a com diferentes intensidades.
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Tentamos trabalhar com diferentes tipos de textos: lendas, lengalengas,
contos, contos tradicionais e com um nivel literario adequado a turma ou superior,
com temas diversificados que nos permitiram abordar varias tematicas. Pois,
compreendemos que “A selecdo de texto, para além de ser diversificada, deve incluir
materiais com um nivel de leitura superior a competéncia leitora dos alunos.”
(Azevedo, 2007, p. 15)

Ao nivel da matemaética e estudo do meio optdmos por melhorar as nossas
praticas, através de materiais manipulaveis feitos por nés ou ao nivel das TIC e que
permitiriam aos alunos estarem motivados, uma vez que eram convidados a
participar, manipulando com esse material. No caso dos materiais manipulaveis indo
coloca-lo ao quadro no sitio adequado, dependendo do tema a ser trabalhado.

No que a matematica diz respeito, por exemplo, no ensino dos pictogramas,
fizemo-nos acompanhar de bolas em cartolina que permitiam criar o pictograma no
quadro de uma forma mais dindmica e correta visto que, todas as bolas tinham a
mesma medida. Eram os alunos que iam colocar as bolas no pictograma tendo para
isso que o compreender e saber quantas bolas colocar. Conseguimos que os alunos se
mantivessem calmos dado que, ndo vinham ao quadro os alunos que ndo estivessem
com um comportamento adequado. O aluno em questdo tentava a0 maximo manter-
se calmo uma vez que, também queria participar e estava ciente das regras, tendo
correspondido de forma adequada.

Também em estudo do meio conseguimos arranjar materiais manipulaveis e
mais dinamicos, recorrendo a jogos on-line ou a PowerPoints mais apelativos e
interativos. No entanto, tivemos sempre em atencado a utilizacdo destes materiais para
gue ndo se tornassem ruido visual e perdessem todo o efeito pretendido. Pois,
demasiada motivacdo e animacéo distrai mais os alunos do que realmente os foca na
tarefa.

E de salientar que, as atividades desenvolvidas em sala de aula (sabendo que
temos um aluno possivelmente sofrendo de PHDA), devem ser variadas, ou seja,
devem intercalar-se “As atividades de alto e baixo interesse durante o dia, em vez de
concentrar 0 mesmo tipo de tarefa num sé periodo” (Paixdo, 2011, p. 6).

Atualmente, o professor devera conduzir os alunos a reconhecerem nao s6 o

interesse e importancia da aprendizagem em geral, mas devem de acordo com
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Cardoso (2013), saber para que serve determinado conhecimento e qual a sua
utilidade para o seu futuro. Assim, as criangas devem compreender para que lhes
serve adquirir determinado conhecimento, para que o queira efetivamente aprender,
“N&o nos podemos esquecer que SO se aprende 0 que Se quer quando se quer e como
se quer”. (Cardoso, 2013, p. 219). Neste sentido, procurdmos promover a explicacéo
das atividades de uma forma clara e explicita, levando-os a compreender a utilidade
ou relevancia de determinada atividade. E relevante que depois das instrucées dadas
o professor “Peca para a turma repetir as instrucbes solicitadas, alternando entre
todos os alunos” (Paixdo, 2011, p. 5) Esta tarefa serve para ajudar o aluno X visto
que, estas criancas precisam de compreender as instruges que lhes sdo repetidas
varias vezes.

Tal como afirmam autores defensores da teoria do construtivismo, tais como
Bruner, os jovens deverdo participar na constru¢cdo do seu conhecimento. (Bruner,
1998). Esta teoria assenta na premissa de que o aluno é o construtor do seu proprio
conhecimento através da reflexdo sobre as experiéncias das interaces com o mundo
que o rodeia. Assim, segundo esta linha de pensamento, o professor deve ser o
mediador, que incentiva os alunos a conhecerem, descobrirem e construirem o seu
conhecimento. Deste modo, pretende-se ndo sé levar os alunos a aprender, mas que
ganhem gosto em aprender e sejam responsaveis pelo seu autoconhecimento. Por
outro lado, temos de criar a motivacdo nos alunos para efetivar a aprendizagem. O
conceito de motivacéo € descrito por varios autores de vérias formas e, muitas vezes,
com pontos de vista diferentes e portanto, é dificil ter um consenso numa Unica
definicéo.

Sabemos de antemdo que existe a motivacdo, tanto extrinseca como
intrinseca. A extrinseca sera uma motivacao dada por alguém para o aluno aprender,
pode ser pelo professor ou pelos proprios pais, quando ouvimos frases como “Se
fizeres isto, dou-te aquilo” esta serd uma motivagao extrinseca, ndo parte do proprio
aluno. Contrariamente a esta, est a motivagdo intrinseca, que parte do proprio aluno,
sendo ele a querer aprender por sua vontade e autorrecriacao.

Na pratica, criamos uma motivacao extrinseca com a utilizacdo do puzzle da
fada arco-iris, os alunos recebiam uma peca sempre que tivessem aprendido,

trabalhado bem e tido um bom comportamento. Esta foi uma motivagdo bastante
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positiva e que recorddvamos sempre que sentiamos necessidade, os alunos acataram-
na muito bem; o aluno X percebeu também qual era a missao e percebia que tinha de
cumprir as regras ou prejudicaria toda a turma. Este aluno sabia, ainda, que a mae
esperava dele um bom comportamento e estava sempre preocupado em consegui-lo
por saber que se ndo tivesse a “Bolinha verde” na autoavaliagdo do comportamento a
mae se zangaria com ele, e o chamaria a atencdo. Ciente disto, o aluno ficava
preocupado sempre que era chamado a atencdo e que Ihe diziam que se continuasse
com aquele comportamento ndo poderia colocar uma cruz no espago destinado ao
“Sim” no item “Trabalhei bem”. Revelando mais uma vez, a aflicdo e frustragédo
tipica de pessoas que sofrem de Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencéo.

Como os alunos estdo no 1.° ano, o trabalho em grupo ainda ndo era uma
competéncia adquirida contudo, sentimos ser importante implementar, sempre que
possivel, visto que, grande parte das criangas com PHDA “Consegue melhores
resultados academicos, comportamentais e sociais quando no meio de grupos
pequenos” (Paix&o, 2011, p. 6) com a preocupagédo de serem pequenos grupos de 3 a
4 elementos e de o0 aluno X ficar num grupo de 3 elementos.

Foi deste modo que ao longo da nossa pratica conseguimos manter os alunos
interessados com um foco especial no aluno X. E de salientar ainda que, existia ja
uma preocupacdo da professora em colocar este aluno num lugar da frente e perto do
“lugar onde a professora passa mais tempo e lhe possibilita dar mais atencdo ao
aluno” (Paixdo, 2011, p. 6). Por outro lado, a postura da professora é relevante “nao
deve falar de costas, manter sempre o contato visual.”(idem, ibidem, p. 6), tudo
preocupacOes que tivemos e que sentimos como fundamentais da nossa parte tanto
para 0 aluno X como para todos 0s outros.

Senti que, realmente, as nossas praticas surtiram efeito, os alunos aprenderam
e que trabalhamos de uma forma adequada, seguindo as regras entendidas hoje em

dia como a forma mais indicada de trabalhar com os alunos no 1.° CEB.

Conhecimento adquirido
Estas experiéncias-chaves permitiram debrucar-me sobre um assunto tao
falado e do qual todas as pessoas tém algo a dizer, a hiperatividade, mas sera que

compreendem mesmo do que estdo a falar? Eu penso que ndo, e compreendi-0 muito
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bem ao abordar esta tematica. Até aqui, tudo o que ouvi sobre hiperatividade resumia
criancgas irrequietas e muitas vezes, intituladas como mal-educadas. Os mais céticos é
isso que dirdo, aquelas criancas ndo passam de criancas sem educacao e um pulso
firme que as segure.

A verdade é que este mito vem realmente de algumas pessoas que camuflam a
falta de educacdo dizendo que sofrem de hiperatividade, acabando por sofrer com
este rétulo as criangas que realmente sofrem desta perturbacdo. Com este trabalho
acabei por compreender o que realmente é a Perturbacdo de Hiperatividade e o
Défice de Atencdo, uma vez que sdo abordados em simultaneo visto que, um aluno
que sofre de hiperatividade acaba por ndo se conseguir concentrar numa dnica coisa,
disfusa-se em tudo ao mesmo tempo, ndo conseguindo selecionar o importante do
acessorio. Acabei por fazer a analise desta perturbacdo, tendo em conta um aluno da
turma em que estive a estagiar e do qual se suspeita sofrer de PHDA.

No fim desta experiéncia, considero que possivelmente o aluno sofrera desta
perturbacdo mesmo que de uma forma ndo muito profunda, mas que apenas a ajuda
especializada pode indicar e especificar em detalhe. Por outro lado, depois da
segunda experiéncia-chave consegui compreender como deve ser o trabalho
realizado no 1.° ciclo, procurando sempre que todas as aulas tenham uma tematica
Unica e que nada acontece ao acaso dentro da sala de aula, havendo uma
intencionalidade em tudo o que € feito. Com este estagio consegui compreender nao
s0 como deve funcionar a sala de aula no 1.° CEB, mas também como podem ser
organizadas as praticas e tarefas, de modo a que os alunos mais irrequietos sejam

acalmados e se consiga trabalhar num ambiente calmo e de cooperagéo.
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PARTEIII -

PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA EM 22 CICLO

Do ENSINO BASICO
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Capitulo IX — Organizacéo das Atividades de Pratica De Ensino

Supervisionada em 2.° Ciclo do Ensino Bésico

Neste capitulo, seré realizada uma explicagdo dos componentes de formacao
das préticas de ensino e de aprendizagem, assim como as atividades formativas

levadas a cabo ao longo do Estagio no 2.° Ciclo do Ensino Basico.

A componente de iniciagdo a pratica profissional no 2.° Ciclo engloba trés
dimensdes, uma primeira sera a planificacdo das aulas, seguida da intervencgéo e por
fim, a reflex@o pos-intervencdo. Estas trés dimensdes ocorrem separadamente, ainda
assim, é fundamental que todas elas acontecam com uma sequéncia ldgica e
integrada.

Comecando pela planificacdo das aulas, esta teve lugar a medida que iamos
lecionando uma disciplina. Esta dimensédo era acompanhada pelas professoras através
dos seminarios semanais, onde se pretendia: (i) preparar planificacdes, selecionar
atividades e materiais a implementar em sala de aula; (ii) construir materiais
didaticos; (iii) partilhar experiéncias pedagogicas e ideias praticas; (iv) refletir sobre
as praticas de sala de aula e sobre aprendizagens para o seu futuro profissional.

Seguidamente a planificacdo teve lugar a intervencdo, repartida em dois
momentos distintos. Um primeiro momento destinado a observacdo das préticas
pedagdgicas desenvolvidas pelas Professoras Cooperantes e também, da turma. Um
segundo momento, consistiu na intervencdo em duas turmas, ambas de 5.° ano numa
escola de Coimbra.

Esta dimensdo desenvolveu-se ao longo do 2.° semestre, tendo a primeira
parte inicio no dia vinte e quatro de fevereiro e término no dia sete de marco, a
segunda parte comecou no dia dez de margo e acabou no dia trinta e um de maio.
Como objetivo teve a promogédo da observacdo e anélise de situacdes didaticas assim
como, o contato direto e experimentacdo de tarefas e atividades em contexto de 2.°
Ciclo.

Durante o tempo de observacdo pude analisar a turma, verificar 0s seus

comportamentos, modo de trabalhar, as estratégias desenvolvidas pelos professores,
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bem como, perceber quais os interesses e motivacdes dos alunos com que iria
trabalhar. J& no periodo de intervencdo, enquanto a minha colega estava a intervir,
foi-me permitido observar as suas estratégias e deste modo, ter acesso a novas
aprendizagens, assim como, a notas que retirava e que serviam para a reflexdo pds-
aula.

Por fim, no momento de reflexdo que ocorria depois do momento de
intervencdo, permitia analisar aspetos positivos e quais os aspetos a melhorar, assim
como, verificar as estratégias que resultavam e quais as que deveriam ser alteradas.
De todos, este terd sido o0 momento que mais contribuiu para o crescimento dos

estagiarios enquanto profissionais.
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Capitulo X — Caraterizacio do Contexto de Intervencdo em 2.° Ciclo

do Ensino Basico

Neste capitulo, serdo apresentadas as informacGes relativas ao contexto
educativo, ao nivel da escola e das turmas, fundamental para conseguir delinear as
orientacdes pedagdgicas fundamentais nas intervencdes ao longo do Estagio em 2.°

Ciclo do Ensino Basico.
10.1 Caraterizacao da escola

A escola foi fundada pela Sr® D.2 Octavia Neves decorria 0 ano de 1900 sendo
em 1928 assumido pela Congregacdo. Nesta altura, a escola ndo se situava no local
em que hoje se encontra, a 4 de julho de 1941 inaugurou-se e transferiu-se para o
atual edificio. Esta é uma instituicdo da Congregacao de Sdo José de Cluny aliado a
educacdo e por isso, a linha condutora € a pedagogia de Cluny que assenta na pessoa,
na personalidade, na visdo educativa e na vida de Ana Maria Javouhey, fundadora da
Congregacao.

No que ao projeto educativo diz respeito, é entendido que a missdo dos
docentes é fazer com que 0s seus discentes sejam tanto sujeitos como agentes da sua
prépria formacdo que devera envolver as seguintes vertentes: pessoal, social,
religiosa, artistica e cultural. No que a este estabelecimento de ensino diz respeito, a
sua populagdo escolar vai desde o pré-escolar até ao ensino secundario, numa

preocupacdo de continuedade e desenvolvimento pessoal, integral e escolar.
10.2 Caraterizacao das Turmas em que intervim

Durante o Estagio no 2.° Ciclo do Ensino Basico, contactei com duas turmas,
ambas do 5.° ano de escolaridade. Na turma do 5.°A lecionei apenas Historia e
Geografia de Portugal, sendo que, as restantes disciplinas, Ciéncias Naturais,
Matematica e Portugués foram lecionadas a turma do 5.°C. O primeiro momento de

observacdo das turmas foi fulcral para compreender o comportamento e como
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deveria interagir nas aulas que iria lecionar. Em seguida, apresento uma breve

caraterizacdo de cada uma das turmas.

10.2.1 A turma do 5.°A

A turma é constituida por vinte e quatro alunos dos quais, onze sdo do sexo
feminino e, os restantes, treze do sexo masculino. Das idades sabemos que a média
se situa nos 10 anos de idade até ao final do ano letivo, podendo assim concluir que a
maioria da turma tem entre nove e dez anos e portanto, nenhum reprovou
anteriormente. Nesta turma ndo existe nenhum crianga com Necessidades Educativas
Especiais assim como, problemas relacionados com alergias, asma, problemas
auditivos ou visuais.

Em relacdo as disciplinas preferidas dos alunos da turma, colocam em
primeiro lugar a matematica, com dezoito alunos a escolhé-la, em segundo lugar
aparece a Historia e Geografia de Portugal, com dez alunos e em terceiro lugar as
Ciéncias da Natureza e Educacao Fisica, com seis alunos a escolhé-la. Quanto as
menos apreciadas, aparece o Portugués em primeiro lugar, com um total de dez
alunos a elegé-la, em segundo, o Inglés, com cinco alunos a considera-la a sua
disciplina menos apreciada e por fim, em terceiro lugar aparece as Ciéncias da
Natureza, com cinco criancas a assinala-la.

A reacdo dos alunos face a escola é muito positiva sendo que, onze dos
alunos gostam de estudar, um aluno afirma ndo gostar e doze diz gostar as vezes,
todos gostam da escola. Referindo mesmo como fatores para o insucesso escolar: a
falta de habitos de estudo, a falta de atencdo/ concentracdo e o desinteresse pela
disciplina. Quando questionados sobre as suas aspiracdes académicas, todos 0s
alunos respondem que pretendem chegar ao Ensino Superior. O que revela que todos
os alunos tem fortes aspiracdes académicas e por isso, sdo interessados e aplicados,
com um comportamento exemplar, respeitando as regras de funcionamento da sala

de aula e vendo o professor como uma autoridade.
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10.2.2 A turma do 5.°C

A turma € constituida por vinte e trés alunos dos quais, doze sdo do sexo
feminino e, os restantes, onze do sexo masculino. Das idades sabemos que a média
situa-se nos 9,7 anos até ao final do ano letivo, podendo assim concluir que a maioria
da turma tem entre nove e dez anos. Nesta turma ndo existe nenhum crianga com
Necessidades Educativas Especiais assim como, problemas relacionados com
alergias, asma e problemas auditivos. No entanto, doze alunos revelam problemas
visuais, utilizando oculos.

Em relacdo as disciplinas preferidas dos alunos da turma, colocam em
primeiro lugar a matematica, com onze alunos a escolhé-la, em segundo lugar esta
aparece as Ciéncias da Natureza, com seis alunos e em terceiro lugar a Educacéo
visual, com cinco alunos a escolhé-la. Quanto as menos apreciadas, aparece a
Historia e Geografia de Portugal em primeiro lugar, com um total de oito alunos a
elegé-la, em segundo, o portugués, com cinco alunos a considera-la a sua disciplina
menos apreciada e por fim, em terceiro lugar aparece a matematica, com quatro
criangas a assinalé-la.

Tal como no 5.°A, a reacdo dos alunos face a escola € muito positiva sendo
que, todos os alunos gostam de estudar e gostam da escola. Referindo mesmo como
fatores para o insucesso escolar: a falta de habitos de estudo, a falta de atencédo/
concentragio e o desinteresse pela disciplina. E uma turma atenta com vontade de
aprender e com conhecimentos e cultura geral, demonstram capacidade para refletir
sobre 0 mundo que os rodeia. Quanto ao comportamento, a sua atitude é muito

positiva, sabendo estar numa sala de aula e respeitando o professor.
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Capitulo XI — Intervencdo Pedagdgica em 2.° Ciclo do Ensino Basico

Ao longo deste capitulo é feita a fundamentagdo teorica e a reflexdo das
pratica letivas de Estadgio das disciplinas de Portugués, Historia e Geografia de
Portugal, Ciéncias Naturais e Matematica. A leitura deve ser feita de uma forma
articulada entre as caracteristicas das turmas atras analisadas, as fundamentacdes e
ainda as reflexdes, aqui designadas por experiéncias-chave, por serem consideradas

significativas e fundamentais no Estagio em 2.° CEB.

11.1 Portugués

Nas intervencgdes da disciplina de portugués estive em contacto com a turma
do 5.° C, a quem lecionei mais disciplinas, por isso, foi possivel conhecer melhor os
alunos e os seus modos de trabalhar. Nesta disciplina foram colocadas em pratica
atividades que permitiram a exploracdo e exposicdo de ideias, sentimentos e
emocBes, sempre num sentido de partilha e cooperacdo. Seguidamente, sera

apresentada uma sintese e uma reflexao do trabalho desenvolvido.

Fundamentacédo pedagogico-didatica das praticas de Portugués em 2.°
Ciclo do Ensino Basico

A construgdo de uma planificagdo requer da parte do professor uma
preocupacdo em compreender tanto os destinatarios, como o curriculo e as Metas
Curriculares da disciplina.

Assim que um professor entra numa sala de aula, a sua maior preocupacao
devera ser que os alunos aprendam, é este o objetivo da sua profissdo e a missao a
que se compromete mal comeca a sua formagéo. Para o fazer precisa de motivar os
alunos, deste modo, “O professor na sala de aula é um lider, pois procura influenciar
0s seus alunos para que estes se interessem pelas aulas, estejam atentos, participem,
apresentem comportamentos adequados e obtenham bons resultados escolares”

(Jesus, 2008, p. 21).
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Quando as criangas entram para a escola j& trazem consigo conhecimentos,
com os quais o professor deve trabalhar. No que toca a lingua materna, as criangas
chegam a escola e ja se apropriaram da lingua ao nivel oral. No entanto, entende-se
que esta apropriacdo pode ndo ter sido realizada do modo mais correto e, portanto,
compreende-se que a aprendizagem “Da lingua materna (...) implica, no essencial,
que o aluno proceda a substituicdo das estruturas e modos de expressdo que lhe séo
familiares por outros, mais conformes ao modelo que a escola lhe propde” (Amor,
1993, p. 8).

O professor ndo deve descurar aquilo que os alunos ja sabem, devera procurar
partir dos conhecimentos prévios dos seus educandos, evitando pedir-lhes que
interiorizem um conjunto de regras sem qualquer significado.

E neste sentido que as praticas promovidas numa sala de aula devem ser
desenvolvidas e, sempre que possivel, contextualizadas, ou seja, todas as temaéticas
devem estar relacionadas e nada deve acontecer por acaso e sem sentido. Na sala de
aula as atividades devem ser “Experiéncias de aprendizagem significativas, isto é, a
que se reconhecem o sentido ¢ os objetivos” (ibem, ibidem, p. 22).

Por outro lado, o professor deixou de ser o centro do conhecimento para
passar a ser 0 aluno o centro do processo de ensino e aprendizagem. Deste modo, 0
professor deixa de fazer os mondlogos tdo caracteristicos do ensino tradicional para
dar oportunidade aos alunos de comunicarem e serem participantes ativos na sala de
aula.

Esta nova perspetiva vem ao encontro de uma nova abordagem, em que se vé
o aluno como um ser ativo, que adquire mais conhecimento quanto mais as
atividades lhe forem préximas e tiverem significado para si.

Ao participar ativamente nas aulas, o aluno trabalha ao nivel da linguagem
oral, deste modo exercita um dos dominios contemplados nas Metas Curriculares de
Portugués do Ensino Basico: a oralidade. Esta devera ser compreendida como uma
“Condicdo fundamental para a aquisi¢cdo/ aperfeicoamento de competéncias numa
lingua (...) - «/Aprende-se a falar, falando»” (ibem, ibidem, p. 67).

Quanto a leitura, uma dimensdo também prevista pelas Metas Curriculares de

Portugués do Ensino Baésico, é de ressaltar que “N&o chega, no entanto, que seja
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conseguida uma boa identificacdo das palavras, é preciso também que o leitor seja
capaz de compreender o que elas querem transmitir” (Viana, 2002, p. 53).

A leitura, em sala de aula, permite ser entendida de dois modos, ou seja, tanto serve
como um objetivo de estudo, os alunos serem capazes de ler bem, como a leitura
deve ser entendida enquanto atividade fulcral para o sucesso académico. Em todas as
areas do curriculo, mesmo em matematica, uma leitura mal feita ou a néo
compreensdo do que se I&é compromete a realiza¢do dos exercicios.

No entanto, ¢ de sublinhar que aquilo que o aluno ja traz consigo vai
influenciar a sua compreensao do texto, “Segundo uma perspetiva construtivista da
compreensdo de textos, o conhecimento prévio do leitor é determinante da
informagdo que ele vai compreender” (Lencastre, 2003, p. 98). De modo que 0s
conhecimentos ndo estdo desligados uns dos outros e o aluno quando Ié algo e o tenta
interpretar vai, mesmo que inconscientemente, relaciona-lo com o que lhe ¢
conhecido e pode alterar a informacéo.

E neste sentido que o trabalho do professor, como referi anteriormente, néo
pode ser descurado daquilo que os alunos trazem consigo, o professor deve olhar os
seus alunos, conhecé-los e compreender as suas mentalidades, s6 assim pode realizar
um bom trabalho.

Neste caso em particular, as leituras realizadas foram de poesia muitas vezes
0 estudo da poesia € deixado de lado a favor da prosa. Ainda assim, devemos
entender que a poesia pode ser escolhida preferencialmente por ser ligada ao real,
apesar de possuir uma linguagem e analise mais especificas.

No entanto, a poesia tem um lado diferente da prosa, a poesia além de ser
uma linguagem extremamente atual, entende-se como necesséria para a formacgéo de
novos cidaddos criticos e sera utilizada por toda a vida do aluno, ndo sé na vida
escolar, como fora dela também (Silva & Jesus, 2011, p. 26).

A poesia esta muito relacionada com o quotidiano dos alunos e eles nem
notam, esta presente nas musicas, nas can¢des que trauteiam pelos recreios é neste
sentido que “Devemos levar a poesia para as nossas casas, para 0 nosso trabalho,
para 0S nossos momentos de lazer e diversdo, pois os prazeres da leitura sdo
multiplos e mal cambem em uma s6 pessoa, eles tem de ser compartilhados”(idem,

ibidem, p. 25).
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O professor deve criar o gosto nos alunos para apreciar poesia, de a ler, compreender
e analisar criticamente “O estimulo a leitura ndo se resume apenas a fazer com que 0s
alunos leiam, mas que esse seja um ato ¢ exercicio critico.”(idem, ibidem, p.24).
Assim sendo, a poesia deve estar presente nas salas de aula tal qual a prosa, mas para
que tal aconteca, o professor deve ser ele préprio um apreciador de poesia, ler poesia
e saber compreendé-la e critica-la “Na sala de aula, a leitura de poesia precisa tornar-
se um habito” (idem, ibidem, p. 24).

Assim, durante as minhas aulas trabalhamos o texto poético recorrendo ao
livio O Passaro da Cabeca', de Manuel Anténio Pina. Apesar de ser uma obra
complexa foi interessante verificar as interpretacdes que os alunos faziam partindo
das suas realidades e conhecimentos. No processo de andlise literaria “Trata-se de
promover a descoberta que persegue constantemente novas tonalidade para as
palavras e novas perspetivas do mundo” (Franco, 1998, p. 57).

O professor devera ainda compreender que a leitura de textos, sejam eles de
que tipo forem, ndo deve ser treinado apenas para 0 momento de avaliacdo e ser
esquecida depois, a escola tem hoje a missao de ensinar os alunos a apreciar a leitura,
dominio compreendido nas Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bésico como
“Educagdo Literaria” e que engloba objetivos como: “20. Ler e interpretar textos
literdrios; 21. Tomar consciéncia do modo como o0s temas, as experiéncias e 0s
valores sdo representados nos textos literarios e 22. Ler e escrever para fruicdo
estética” (Buescu et al., 2012, pp. 39-40). Neste sentido, deveremos assumir que
“N&o podemos simplesmente exigir que o aluno leia a obra e no final realize uma
prova ou ficha, pois a leitura é construida a partir dos mecanismos que a escola
desenvolve para a proficiéncia da leitura literaria” (Silva & Jesus, 2011, p. 27).

Ao termos uma preocupacdo com os habitos de leitura dos nossos alunos,
temos de ter também em atencdo os habitos de escrita. Normalmente, o dominio da
escrita ndo é muito apreciado pelos alunos e interessa compreender o porqué. Muitas

das tarefas de escrita que sdo pedidas aos alunos sdo sem sentido,

1 Esta obra é uma coletanea de poemas do autor Manuel Anténio Pina, alguns desses publicados
ja noutros livros como Gigdes & Anantes e O Tépluqué e Outras Histérias. O Pdssaro da Cabega
integra uma lista de livros indicados pelas Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico
para trabalhar no 5.2 ano de escolaridade.
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descontextualizadas e que em nada dizem respeito ao aluno, existe uma “auséncia de
destinatario e de objectivos concretos condutores da escrita” (Amor, 1993, p. 114).

Por outro lado, as tarefas de escrita devem ser orientadas no sentido de existir
uma planificacdo do texto a ser escrito, o professor ndo pode simplesmente pedir aos
alunos que planifiqguem o texto sem os orientar a fazé-lo. A planificagdo de um texto
é um trabalho exigente mas que, bem realizado, ajuda em muito os alunos na
realizacdo das suas producdes escritas. Assim, e segundo Bereiter e Scardamalia
(1993), “Tornar-se um bom escritor significa que se adquiriu uma capacidade para
ativar de modo eficiente e frequente os processos de planificar e de rever enquanto se
escreve” (Niza, Segura, & Mota, 2011, p. 39).

Quando os alunos escrevem textos poéticos, as planificacdes serdo diferentes
dos textos em prosa, neste caso e assumindo o que Maria Alberta Menezes nos diz no
seu livro O poeta faz-se aos 10 anos, devemos indicar aos alunos aquilo que néo
queremos que escrevam, retirando-lhes as ideias Obvias e que tornam os textos
banais. Os textos poéticos requerem gue os alunos pensem no que aquilo sobre o qual
vao escrever lhes faz sentir mais do que pensar no que efetivamente é.

Assim sendo, um professor devera ter em consideracdo que a poesia pode ser
um elemento importante para o desenvolvimento ndo s6 das capacidades de leitura e
de escrita, mas também do desejavel equilibrio sécio-afectivo que facilitem o
envolvimento de cada crianga no seu préprio mundo (Franco, 1998, p. 16).

No que a gramatica diz respeito, pretendemos assumir uma perspetiva de
aprendizagem pela descoberta, neste sentido, levamos os alunos a compreender a
utilidade da gramatica, ndo como um conjunto de regras sem qualquer fundamento,
mas como um conjunto de normas necessarias a qualquer bom escritor e falante de
uma lingua.

Procuramos ainda que o ensino da gramatica fosse realizado no contexto do
tema a ser trabalhado em sala de aula, pois “E fundamental adequar as estratégias de
ensino da gramatica aos objetivos ¢ conteidos a tratar em sala de aula” (Xavier,
2013, p. 139) e, por isso, “A palavra-chave do inicio da atividade €
contextualizagdo”(idem, ibidem, p. 142). Assim, partir do texto que foi explorado €

uma boa aposta para que o estudo da gramatica tenha um contexto.
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Apb6s este momento de compreensdo da conteddos e para que “A
aprendizagem de conteudos gramaticais seja efetiva, é fundamental que haja
momentos de treino” (Xavier, 2013, p. 144). As atividades de treino devem ser o
mais abrangentes possivel, demonstrando diversas situacfes na qual se verifica
aquele contetdo, deste modo, tornamos o0 conhecimento mais alargado.

Deste modo, 0 ensino do portugués deve ser o mais dindmico e ludico
possivel. Os alunos ja usam o portugués no seu dia a dia, faz parte de si, € a sua
lingua materna. O que o professor de portugués pretende fazer é torna-los
apreciadores da sua lingua, capazes de a analisar, criticar e utilizad-la de forma

correta, seja na oralidade ou na escrita.

Experiéncia-chave - Reflex@o sobre as praticas pedagogicas de Portugués

em 2.° Ciclo do Ensino Bésico

Ao longo destas semanas em que trabalhei a portugués tive oportunidade de
trabalhar a poesia, um dos textos menos trabalhados e, talvez, o mais desprezado
pelos professores e consequentemente pelos alunos que ndo aprendem a apreciar esta
tipologia literéaria.

Neste ponto revelou-se um desafio conseguir trabalhar o texto poético e levar
os alunos a aprecid-lo e a compreendé-lo. O facto de termos trabalhado apenas o
livro O passaro da cabeca, de Manuel Anténio Pina, limitou a escolha dos poemas,
ainda assim acabou por ser interessante visto que nos preocupamos em conhecer o
autor e em conseguir relacionar os poemas do livro que, apesar de ser uma
compilagédo de poemas do autor, fazem sentido entre si.

Ao longo da unidade didatica procuramos que existisse uma sequéncia légica,
ou seja, uma atividade inicial de introdugdo ao tema, seguido da analise de poemas
relacionando-os entre si e, para finalizar, uma aula de concluséo do estudo do livro.

Na primeira aula procuramos levar os alunos a compreenderem o que é ser
poeta, principalmente para que consigam perceber que o0 poeta € um especialista na
arte de expresar os seus sentimentos. Esta tarefa pode ser dificil, no entanto, os
poetas conseguem revelar o que sentem e transmiti-lo a todos os que leem 0s seus

poemas.
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Por outro lado, nestas idades, as criancas tém presente a ideia de que a poesia
é um conjunto de frases soltas sem sentido. Foi também nosso objetivo fazer com
que os alunos compreendessem que esta ideia ndo é verdade. Os poemas fazem
sentido e podemos analisar o que neles ¢ dito.

Seguidamente, trabalhamos a biografia do autor Manuel Antonio Pina, com o
intuito de dar a conhecer este autor tdo importante na producao literaria em Portugal
e com uma carreira vasta e recheada de prémios.

SO apos este trabalho inicial foi possivel comecar a trabalhar o livro,
comecando com o poema que da o nome a obra “O passaro da cabeca”. Neste, ¢
como em todos 0s poemas, procuramos realizar uma atividade inicial que poderia ser
de exploracdo do titulo ou conduzir os alunos a chegarem até ele. Posto isto, 0s
alunos eram convidados a realizarem inferéncias sobre qual seria a tematica do
poema e s6 depois passamos ao trabalho de leitura e analise literaria.

Nesta primeira parte de analise de titulos dos poemas foi muito interessante
verificar que os alunos participam ativamente, com muitas ideias e na maioria dos
casos muito assertivos, conseguindo focar os pontos que pretendiamos.

No primeiro poema foi interessante realizar a analogia entre o passaro da
cabeca e um passaro na cabeca. Os alunos conseguiram verificar como as
preposicles contraidas podem alterar por completo a analise que fazemos de uma
frase. Esta andlise acabou por ser importante para a interpretacdo e compreensdo do
conteddo do poema.

No poema “A Cabega no Ar” questionei o que entenderiam se lhes dissesse
“Es um cabeca no ar!”. Os alunos fizeram varias inferéncias e todas elas conduziam
para esta expressao como sendo pejorativa. No entanto, o sujeito poético utiliza esta
expressao como sendo algo positivo. O espanto dos alunos foi visivel e muito
interessante, ainda assim, foi necessario realizar algumas ressalvas, pois as vezes é
bom termos a cabeca no ar. Quando estamos na escola podemos ter a cabeca no ar
para conseguir imaginar continuando com os pés na terra. Claro que foi uma
brincadeira, mas os alunos compreenderam a mensagem que queria transmitir e
acharam o poema muito interessante.

Ja o poema “Era uma vez” permitiu-me explorar com os alunos uma

expressao tdo sua conhecida, visto que é o mote para a leitura de diversas histérias
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infantis e que terdo ouvido ao longo da sua infancia. Este inicio do poema deu
acesso, pois, estabelecer intertextualidade com os contos tradicionais populares.

Por fim, no poema “A Sopa de Letra” conduzi os alunos a chegarem ao titulo
através de uma imagem e das inferéncias que faziam dessa mesma imagem. Um
aluno chegou automaticamente ao titulo, no entanto, realizei questdes para que 0
aluno explicasse o porqué de ter aquela ideia.

Ao longo das aulas fui trabalhando a leitura oral e melhorando,
consideravelmente, conseguindo cativar os alunos com uma leitura com entoacéo,
ritmo, musicalidade e expressividade.

A analise interna dos poemas era feita, seguidamente, com questdes
colocadas estrategicamente por mim e que conduziriam os alunos a chegar as ideias
que 0 sujeito poético queria transmitir. Em alguns momentos e por falta de
experiéncia minha, as questdes ndo eram as melhores e, portanto, os alunos tinham
dificuldades em perceber as ideias que queria que eles compreendessem. Ainda
assim, senti que fui melhorando de analise de poema para poema, ouvindo as
sugestdes que me foram sendo dadas, trabalhando sempre mais. Com trabalho e com
a experiéncia espero conseguir alcancar um nivel que me permite analisar adequada e
profundamente um poema e transmiti-lo aos educandos de uma forma simples e
adequada.

Um ponto em que tive especial atencdo foi conseguir relacionar as ideias do
poema com situagdes do seu quotidiano e que os alunos vivenciam no seu dia a dia.
Ao nivel da analise externa procurei saber quais eram 0s conhecimentos que 0S
alunos ja traziam do 1.° Ciclo e toméa-los como ponto de partida. Ao longo das aulas,
fui acrescentado sempre mais um conhecimento, fosse ao nivel da silaba métrica ou
dos tipos de rima e em todos 0s poemas procurei sempre trabalhar os conhecimentos
que ja tinham sido adquiridos.

No que a gramatica diz respeito, este foi um ponto critico nas minhas aulas,
no sentido em que o que tive de trabalhar ndo faz parte das indicacOes das Metas
Curriculares para o 2.° Ciclo, mas como os alunos ja tinham terminado o estudo dos
conteudos proposto por este instrumento, foi-me proposto introduzir conteudos do

Programa.
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Na minha opinido, seria mais produtivo que os conhecimentos transmitidos
fossem em menor nimero mas mais trabalhados, ideia que as autoras das Metas
defendem pela forma como estruturaram e dividiram os objetivos e descritores de
desempenho pelos anos de escolaridade. Assim sendo, considero que seria melhor ter
abordado tematicas que os alunos ja tinham trabalhado com o intuito de aprofundar e
melhorar esses conhecimentos.

N&o sendo possivel, trabalhei com os alunos as conjuncbes e oragdes
coordenadas e subordinadas. Neste sentido, partiu-se das frases simples e complexas,
conduzindo os alunos a compreenderem a necessidade de uma palavra que ligasse as
duas oragdes que formam uma frase complexa e dando o nome de conjuncéo a esta
palavra. Posto isto, procurei explicar a funcdo e significado de cada uma das
conjunc0es, por exemplo, as adversativas que transmitem uma ideia de oposi¢édo, o
seu nome lembra-nos adversarios que s6 0 sao porque permitem ideias diferentes e,
portanto, opostas.

Desconstruindo assim cada um dos nomes das conjuncdes, considero ter sido
mais facil para os alunos compreenderem a ideia que essas transmitem. Daqui para
0s nomes das orac¢Ges foi um passo, visto que sdo as conjuncdes que dao 0s nomes as
oracoes.

Para que a distingdo entre as oracGes coordenadas e subordinadas fosse
possivel, trabalhei-as em aulas diferente e com um espacamento consideravel de
modo a permitir que os alunos interiorizassem primeiramente sO as oragdes
coordenadas e sO depois as subordinadas.

Mais uma vez, foi visivel verificar o porqué da organizacdo das Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Basico fazer sentido, uma vez que os alunos
revelaram bastante dificuldade em compreender a no¢do de oracdes, conjuncdes e 0S
varios nomes. Ainda assim, realizei um jogo numa tentativa de conseguir que a
conteddos fosse um pouco mais consolidado.

Este foi um ponto frustrante do meu trabalho. O facto de ndo ser algo que
deveria obrigatoriamente estar a lecionar, e ser tdo abstrato para os alunos, dificultou
o trabalho. A juntar a isto, lecionar as conjunc¢des aliadas ao texto poético, pouco rico

nesta classe de palavras, tornou-se um desafio. Por isso, para conseguir que 0 meu
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trabalho fosse contextualizado, como sempre deve ser, tive de adaptar as ideias
presentes nos poemas.

Por outro lado, as producdes escritas foram muito interessantes e 0s alunos
revelaram conseguir escrever poesia e serem bastante imaginativos. Para 0s motivar
a quererem escrever melhor criei o “Mural da Poesia”, um cartaz que ficou na sala e
onde 0s seus textos seriam expostos para todos os que la4 fossem puderem ver e
apreciar. Os alunos revelaram muito entusiasmo e mesmo bastante preocupacdo com
a apresentacao das suas producdes escritas.

No final da minha unidade didatica, consegui ter uma aula de leitura para
fruicdo estética os alunos trabalharam a pares e, depois de decidirem como ler e
treinarem um pouco, declamaram o poema. Os pares foram em frente da turma e
declamaram o poema que lhes calhou em sorte através de uns envelopes que distribui
com uma cépia do poema para os alunos poderem riscar e combinarem quem Ié o
qué.

Os alunos compreenderam este trabalho como muito importante para o seu
futuro, como mais uma aprendizagem que ainda ndo tinham tido oportunidade de
realizar. Por outro lado, foi uma tarefa importante dado que os alunos tiveram de
decorar um poema com 20 versos e declamé-lo a turma sem nenhum suporte escrito.
Assim, com esta atividade, os alunos compreenderam que devem investir no treino
da declamacdo de poemas que se revelou mais dificil do que esperavam.

Assim, num sentido geral, penso que as aulas de portugués foram positivas
apesar de ndo estar plenamente de acordo com alguns conteudos que tive de lecionar,
acabou por ser revelante e sempre importante para 0 meu crescimento como futura
professora. Todas as criticas que me foram feitas, sempre construtivas, contribuiram
para melhorar as minhas préaticas tanto no dominio do portugués como nas outras

disciplinas.
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11.2 Ciéncias Naturais

Na disciplina de Ciéncias Naturais continuei a trabalhar com a turma do 5.°
C, este facto permitiu-me explorar estratégias e formas de trabalhar. Neste caso
utilizei os trabalhos de grupo como forma de comunicacao, partilha de conhecimento
e experiéncias. Assim, este foi uma forma de alargar os meus conhecimentos e
aprendizagens ao nivel pedagogico. Apresentarei a seguir atraves da fundamentacéo

e reflexd@o sobre a prética, a contrucdo de experiéncias e aprendizagens.

Fundamentacao pedagogico-didatica das praticas de Ciéncias Naturais
em 2.° Ciclo do Ensino Basico

Nesta disciplina, tal como nas restantes, trabalhamos com base no papel do
professor e do aluno segundo a teoria do construtivismo onde se “Releva a
importancia da implicacdo mental do individuo como agente das suas aprendizagens,
pelo que a aprendizagem escolar sera vista como um processo de (re)construcéo
desse conhecimento e 0 ensino como a agdo facilitadora desse processo.” (Martins, et
al., 2006, p. 25). Analisando primeiro o papel do professor, pretende-se que este veja
0s seus alunos como seres individuais, com ideias, experiéncias e capacidades. Deste
modo, o docente deixa de ser o Unico detentor de conhecimento devendo, tanto
quanto possivel, envolver os alunos no processo de ensino e de aprendizagem. No
entanto, € importante compreender que, aceitar as ideias prévias do aluno, ndo
significa ndo o corrigir. Muito pelo contrério, significa que as suas ideias poderao ser
o motor do conhecimento, “Respeitar 0 senso comum do estudante obviamente nédo
significa que o educador deve manter-se nele, mas que deva, sim, toma-lo na
importante condicdo de ponto de partida” (Freire, 1996, p. 32) para que a
aprendizagem aconteca. Tanto o professor como 0 aluno devem compreender que
“Aprendemos com os outros relacionando-nos com eles; aprendemos com as coisas
manejando-as, utilizando-as, transformando-as, reconstruindo-as nas suas fungoes e
formas; aprendemos com o mundo” (Cavaco, 1992, p. 15). O aluno deve exercitar a
aprendizagem com o mundo mantendo viva a sua curiosidade e questionando a

realidade que o rodeia.
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No que ao ensino das Ciéncias diz respeito, o0 professor devera promover o
manuseamento de materiais ou seja, recorrer a atividades praticas que permitam que
os alunos manipulem substancias, verifiquem situacdes, formulem questdes,
cheguem a resultados e retirem conclusdes. Neste sentido, as atividades praticas
devem ser promovidas e estas podem ser realizadas em pequenos grupos de trabalho.
Deste modo, trabalhamos também a relagdo com o outro e promovemos 0O
desenvolvimento do discurso oral, nhuma procura de interdisciplinariedade com o
portugués, pois uma expressdo linguistica correta podera facilitar a aprendizagem.

Durante a préatica procuramos recorrer a trabalhos de grupos. Cada grupo
trabalhou uma tematica diferente e, seguidamente, cada um dos grupos exp6s, o que
aprendeu, a restante turma. Desta forma, podem ter mais oportunidade de aprender.
Assim sendo, “O professor pode propor trabalho experimental tendo em vista levar
os alunos a atingir diversas finalidades: estimular interesse, aprender técnicas
experimentais, desenvolver capacidades de manuseamento, aprender 0s processos da
ciéncia, cimentar a aprendizagem do conhecimento cientifico.” (Pereira, 1992, p.
178). Compreendendo assim, que as atividades desenvolvidas em sala de aula podem
ser de vérios niveis, existem as atividades entendidas como préticas por serem
“SituacGes em que o aluno estd ativamente envolvido na realizacdo de uma tarefa,
que pode ser ou ndo de tipo laboratorial” (Martins, et al., 2006, p. 36). Como por
exemplo, pesquisas, investigacOes, visionamento de filmes, entre outros. Por seu
turno, por atividades laboratoriais “Entende-se um conjunto de atividades que
decorrem no laboratério, com equipamentos proprios ou com estes mMesmos
equipamentos em outro local” (idem, ibidem, p. 36) desde que manipulados em
seguranga. Quanto ao termo trabalho experimental “Aplica-se as atividades praticas
onde ha manipulagdo de variaveis” (idem, ibidem, p. 36).

Ao longo do estagio, utilizdmos diferentes situacdes pedagdgico-didaticas.
Numa primeira situacdo de trabalho, recorremos a noticias sobre a poluicdo da agua.
Cada grupo teve de compreender os diferentes tipos de poluicdo e verificar qual o
tipo presente na sua noticia. Numa outra situagdo, trabalhamos a classificacdo das
rochas atraves de uma chave dicotomica simples. Cada grupo trabalhou trés rochas
diferentes. No final, a professora mostrou uma rocha e pediu a um grupo, que a tinha
classificado, que expusesse o trabalho realizado. Os restantes elementos da turma,
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em grande grupo, deveriam estar atentos, no sentido de aprenderem qual o tipo de
rocha ali presente, tendo assim realizado uma sintese de consolidag&o.

Por um outro lado, nas aulas lecionadas procuramos que os alunos
participassem ativamente atraves de respostas a questdes estratégicamente colocadas
e, em dialogo, aprofundar as tematicas trabalhadas, ajudando os educandos a
construirem o seu proprio conhecimento, compreendendo assim que “O processo de
educar deve incluir a comunica¢ao entre professor e aprendiz” (Scarinci & Pacca,
s.d., p. 4). Noutra perspetiva, significativa para os alunos, sempre que necessario,
também pude identificar e desmitificar possiveis conce¢des alternativas, definidas
por Cachapuz (1995) cit Martins et al (2006) como as

Ideias que aparecem como alternativas a versdes cientificas de
momento aceites, ndo podendo ser encaradas como distracdes, lapsos de
memoria ou erros de célculo, mas sim como potenciais modelos
explicativos resultantes de um esforgo consciente de teorizagdo (Martins,
et al., 2006, p. 29).

Isto sempre numa tentativa de partir daquilo que os alunos ja sabem, ou seja,
os alunos ndo sdo “tabuas rasas”, quando chegam a escola. Tal como ja referido, ja
trazem conhecimentos, j& tem vivéncias e experiéncias com que irdo trabalhar e criar
ligagdes, neste sentido, “O professor deve ser capaz de perceber quais Sd0 0S
obstaculos de conhecimento primeiro presentes nos alunos durante o ensino e
orientd-los em dire¢do ao conhecimento cientifico coletivamente aceite” (Scarinci &
Pacca, s.d., p. 4) Para além da reestruturacdo das suas concecOes alternativas é
importante que se clarifiqgue também o crescimento de conceitos no geral para isso,
surge um modelo de aprendizagem entendido como Crescimento de Conceitos (CC).
Este modelo é apresentado em esquema (Anexo 5) e “Mostra-nos 6 dimensoes
(também designadas por fases) do crescimento de cada conjunto de conceitos
trabalhados em diversas tarefas. Isto corresponde a uma volta na espiral de
Crescimento de Conceitos — CC, realizado temporalmente” (Albuquerque, 1996, p.
47), ou seja: numa primeira fase existe a Identificagdo definida como ‘“‘contornos
indefinidos de novos conceitos” (idem, ibidem, p. 49); seguidamente, existe uma fase
de Maturacdo onde se pretende realizar a “Separacdo de atributos essenciais e ndo

essenciais em conceitos” (idem, ibidem, p. 49); posto isto, entra-se na 3.2 fase

101



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

designada como Operacionalizacdo, isto &, proceder a relacdo entre conceitos ja
aprendidos e o novo conceito; procede-lhe o Desenvolvimento, onde existe o
alargamento da rede de liga¢Oes; na fase de Formalizagdo esta “Rede de ligacOes é
interna ampliada integrada consistentemente conscientemente numa teoria” (idem,
ibidem, p. 49). Por fim, tudo isto acontece ao longo do tempo e sempre no sentido de
alargamento e aprofundamento dos conceitos.

Durante as aulas promovidas socorri-me do suporte PowerPoint que permite
mostrar imagens, tornando as aprendizagens um pouco mais concretas e portanto,
mais proximas dos alunos. Neste sentido, procurei recorrer as TIC, pois compreendo
que devemos adequar as nossas atividades a0 mundo em que vivemos e o professor
deve entender que “O computador ¢ um recurso pedagodgico e, quando empregue
apropriadamente tem um grande potencial para a aprendizagem e o desenvolvimento,
possibilitando as criancas desenvolver capacidades mentais diferentes das de que s&o
requeridas para ler e escrever” (Pereira, 1992, p. 157). Por outro lado, 0 mundo atual
estd cada vez mais informatizado. As criancas, atualmente, estdo habituadas a
trabalhar e ter a sua volta o recurso do computador, do telemovel, de novas
tecnologias. O professor deve estender esta experiéncia a sala de aula e vice-versa:
“O computador na escola ¢ um meio de introduzir o mundo da escola no mundo dos
computadores de aplicacdes tdo vastas e importantes em multiplas facetas da vida
dos dias de hoje” (idem, ibidem, p. 156).

As Ciéncias Naturais € uma disciplina que o professor devera entender como
relevante para os seus educandos, visto que lhes da conhecimentos fundamentais
para 0 seu futuro. A ciéncia estd presente na nossa vida de um modo que muitas
vezes nem damos conta. Assim sendo, “Atualmente, dada a importancia cada vez
maior da ciéncia em todos os dominios da sociedade, torna-se necessario que o
individuo aprenda na escola (...) a adquirir a capacidade para usar a ciéncia na
melhoria da sua vida” (Pereira, 1992, p. 27). E neste sentido que as Ciéncias Naturais
ndo se limitam aos bancos da escola. A ciéncia estd em todo o lado e com esta
disciplina, o professor podera abordar muito para além do conhecimento meramente
cientifico e incremento das suas atitudes. Devera relacionar os conhecimentos com a
atualidade, com o mundo que rodeia a crianga,“Deste modo, 0 ensino das Ciéncias

cumpre a fung@o de educar para a cidadania.” (idem, ibidem, p. 28).
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Experiéncia-chave - Reflexao sobre as préaticas pedagogicas de Ciéncias

Naturais em 2.° Ciclo do Ensino Bésico

No final das aulas de Ciéncias considero que cumpri os objetivos a que me
havia proposto assim que comecei, ou seja, levar os alunos a aprenderem as
temaéticas que tinha como missdo abordar. No entanto, analisando e refletindo sobre o
trabalho desenvolvido, consigo verificar que poderia fazer algumas alteracdes.

Comecando por indicar as situacfes positivas, e que provavelmente manteria,
destaco o facto de ter desenvolvido um bom relacionamento com a turma, conseguir
controlar o seu comportamente, fomentar a participacdo ativa dos alunos, assim
como a partilha de experiéncias, desenvolver atividades préaticas e trabalhos de
grupo. Assim, procurei desenvolver atividades praticas, pois compreendo que, na
area das ciéncias, os alunos aprendem melhor quando manipulam os materiais. Deste
modo, sempre que existiu oportunidade coloquei os alunos a trabalharem em
pequenos grupos e a realizarem atividades préaticas. Noutro momento, por uma
questdo de economia de tempo, existiu ainda a oportunidade de realizar uma
experiéncia na mesa do professor, com o auxilio de dois alunos e de modo a que
todos os alunos conseguissem ver. Para registo, distribui uma ficha de trabalho em
que os alunos realizaram previsdes sobre a atividade experimental que seria realizada
e, sO posteriormente a este trabalho, verificamos se as suas previsdes estavam certas.
Durante 0 momento em que os alunos procediam ao registo, circulava pela sala de
modo a verificar quais as suas previsdes e ainda, se 0s registos finais foram
realizados do modo correto.

Numa perspetiva de procurar que o mundo real entrasse na sala de aula,
recorri ao suporte informatico PowerPoint e, consequentemente, a0 computador
como meio de comunicagdo. Este tornou-se bastante util, visto que, também a
imagem pode auxiliar na abordagem das tematicas. No entanto, o facto de o
professor trazer as novas tecnologias para a sala de aula ndo podera ser motivo para
os alunos o fazerem também. Desta forma, é norma da instituicdo que os alunos
deixassem o0s seus telefones numa caixa na mesa do professor, previamente
preparada para o efeito. Neste sentido, existiu uma minha preocupacdo em explicar

como podem os meus educandos utilizar as TIC a meu favor, como por exemplo,
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pela captacdo de imagens via telemével, acesso a informacgdo via internet, mas
também compreendendo que os momentos de lazer sdo saudaveis e é fundamental
que existam, para uma saude mental do aluno.

Por outro lado, considero que existiram situac6es que deveria melhorar, como
as situacOes de trabalho de grupo. Nas aulas de ciéncias, ao serem promovidas
atividades préticas, que muitas vezes sdo realizadas em pequenos grupos de trabalho,
acaba por existir a necessidade de as criangcas comunicarem umas com as outras,
numa perspetiva de saberem trabalhar com o outro, aceitar as suas ideias e
demonstrar a sua perspetiva. No entanto, os alunos ndo estavam habituados a
trabalhar desta forma, o que fazia com que 0 seu comportamento nem sempre fosse o
mais correto. Para colmatar esta situacao e fomentar o bom comportamento, fiz com
que cada grupo escolhesse um lider que seria responsavel pelos seus modos de estar
e desenvolver o seu trabalhar. Existia também um porta-voz, que seria responsavel
por partilhar com a turma os conhecimentos adquiridos com o trabalho do grupo.
Ainda assim, nem sempre foram eficazes e portanto, poderia ter procurado mais
estratégias que promovessem o bom comportamento dos grupos.

A juntar a isto, as aulas de ciéncias sdo um local privilegiado para o
desenvolvimento do ser humano e da cidadania, isto porque nesta disciplina também
existiu espaco para trabalhar situacbes e as preocupacdes que devemos ter com o
meio ambiente. O estudo da poluicdo permitiu trabalhar com os educandos estas
problematica e sensibiliza-los para esta situacfes promovendo conversas e debates
para discussdo de possiveis solugdes e meios de pervencdo. Conseguimos abordar
assim, tanto com o estudo dos tipos de polui¢cdo como com a poupanca de agua, um
recurso cada vez mais precioso. Ainda assim e refletindo sobre este trabalho,
considero que deixei demasiado espaco para os alunos falarem e, apesar de terem
dado sugestdes muito interessantes, acabaram por entrar num exagero e referirem-se
a situacOes de sobrevivéncia e ndo de poupanca.

Ao calendarizar as aulas que iria lecionar, fiquei com um espagamento de
duas semanas, entre as primeiras aulas e as Ultimas, o que me permitiu trabalhar mais
do que um tema. Neste sentido penso que o estdgio foi bastante rico para 0 meu
futuro profissional, pois tive oportunidade de planificar duas teméticas diferentes, o
que foi muito enriquecedor. Todas estas estratégias desenvolvidas e situacdes a
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melhorar, assim como o facto de trabalhar com uma Professora Cooperante cheia de
experiéncia, contribuiram para a minha formacgdo enquanto futura professora. Foi
sem dlvida um estagio rico que me permitiu mais uma vez comprovar a importancia
de os alunos serem agentes ativos do processo de ensino e de aprendizagem e do
modo como o professor pode fazer com que isso aconteca.

Em suma, as aulas de Ciéncias foram locais privilegiados para o
desenvolvimento dos alunos enquanto cidaddos de um mundo cada vez mais global,
cada vez mais cheio de informacdo em que existe uma necessidade de selecéo e
adaptacdo da informacdo, assim como, uma preocupacdo de perservacdo e
manutencdo do que temos de bom e melhoramento do que estd menos bem. Tendo
uma turma muito participativa e sendo os nossos alunos o futuro do planeta,
consegui, frequentemente, um ambiente de formar cidaddo criticos, reflexivos,
participativos na sociedade que os rodeia, sempre numa perspetiva de que serdo nédo
cidaddos do seu pais mas cidaddos do mundo.
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11.3. Historia e Geografia de Portugal

A intervencéo na disciplina de Historia e Geografia de Portugal foi a Unica
que decorreu na turma do 5.° A, por isso, a ligacdo com a turma teve uma menor
duracdo, neste sentido, as estratégias aplicadas teriam de ser 0 mais corretas possivel,
indo ao encontro daquilo que seriam os interesses e modos de trabalhar verificados
durante o periodo de observacdo. Assim, apresento o que devera ser feito na sala de
aula relativamente a este disciplina, seguida de uma reflexdo e anélise as estratégias e

recursos didaticos utilizados.

Fundamentacdo pedagogico-didatica das praticas de Historia e
Geografia de Portugal em 2.° Ciclo do Ensino Bésico

Quando um professor planifica as suas aulas tem de ter em consideracao os
destinatarios, o curriculo, o Programa da disciplina e as Metas Curriculares em vigor.

Assim sendo, sé tendo analisado todos estes factores, o professor pode decidir
quais as melhores estratégias que devem ser entendidas como “Uma atividade
pessoal e Unica porque ¢ determinada por condi¢des especificas (...). Por isso, s6 o
professor, de acordo com todas estas variaveis e tendo em conta as finalidades
visadas, pode decidir quais as estratégias mais adequadas a cada situagdo” (Neves,
2000, p. 122).

Uma das preocupaces de qualquer professor é a de conhecer os seus alunos e
procurar atitudes de proximidade com eles, sendo importante trata-los pelo nome
como refere Maria Candida Proenca, ao exemplificar o que o professor deve fazer
quando formula perguntas, ou seja, “Designar os alunos pelos seus nomes proprios”
(Proenca, 1992, p. 125).

Hoje em dia, a defini¢cdo de professor j& ndo €, ou ndo pode ser, a definicdo
entendida em anos anteriores, ou seja, “O professor, consciente do seu papel de
mediador no processo de ensino/ aprendizagem, busca nas suas intervencdes,
salientar os pontos fortes do aluno nas suas realizacdes e atitudes, elevando a sua

auto-estima e organizando situagdes de aprendizagem prazerosas e significativas”
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(Reis, s.d., p. 9). Os professores precisam compreender que deixaram de ser os
Unicos com conhecimentos, e com acesso a informagéo.

As criancas, desde muito cedo, sdo estimuladas e recebem informacéo seja do
meio, seja dos seus familiares e adultos ou de criangcas mais velhas, com quem
convivem e, deste modo, o professor deve limitar uma intervencéo oral e incluir no
seu trabalho “Todos os veiculos e meios de comunicagdo (...), como, p. eX.:
televisdo, radio, video, imprensa, conversas cotidianas, museus, literatura historica,
(...) livros didativos, livros para jovens que tratam assuntos historicos, monumentos
historicos, edificios e nomes de rua” (Bergmann, 1990, p. 32). Nesta perspetiva, as
aulas de Historia e Geografia de Portugal (HGP) ndo sdo mais um mondlogo do
docente e os alunos meros recetores de conhecimento. Os professores precisam ter
consciéncia de que os alunos ja trazem algum conhecimento com eles ¢ “N&o sdo
paginas em branco onde os professores inscrevem os saberes. Cada um traz consigo
as suas perspectivas, experiéncias, representacfes pessoais, ou seja, Ssaberes
anteriormente construidos.” (Marques, 2009, p. 43) e € com estas representacdes que
o professor devera trabalhar e ndo partir do principio que os alunos nada sabem sobre
0 assunto a ser tratado.

Apesar de ser necessario haver momentos de exposi¢do para explicar alguns
conteudos, é importante que se va questionando os alunos de modo a provocar-lhes a
vontade de saber, e, assim, envolvé-los no processo de ensino e de aprendizagem. Tal
como defende Maria Candida Proenca

O professor deve: formular perguntas em funcdo do que é
principal e significativo; (...) utilizar a pergunta como um recurso para
integrar o aluno no trabalho; ajustar as perguntas ao nivel de
compreensdo dos alunos; dar tempo de reflexdo apos a formulagéo da

pergunta; solicitar o maximo de alunos (e em especial 0s menos

participativos) (Proenca, 1992, p. 125).

Neste sentido, tal como procurei fazer nas minhas aulas, as perguntas devem
ser objetivas e adequadas a linguagem dos alunos e, principalmente, o mais
pertinentes possivel procurando “Uma situagdo de conflito cognitivo para fazer

avangar as criangas.” (Neves, 2000, p. 54).
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Uma outra estratégia a implementar nas aulas de HGP consiste no recurso a
fontes historicas, as quais sdo de alta relevancia porque “Sem fontes histéricas ndo é
possivel fazer Historia.” (Proenca, 1992, p. 126), pelo que o professor deve ter a
preocupacdo de as utilizar, sempre que possivel, nas suas aulas. Também o uso de
outro tipo de documentos deve ser incentivado sendo indicado o tipo de documento,
situado no contexto historico e indicada a origem do mesmo, seguido de uma andlise
e explicacdo, a qual deve ser feita em conjunto com os alunos na medida o professor
devera “Auxiliar os estudantes na elaboracdo do conhecimento histérico, na
investigacdo da realidade, refletindo a respeito de sua ligagdo com um passado mais
distante” (Reis, s.d., p. 8).

Outro recurso que utilizei nas aulas de Historia e Geografia de Portugal foi o
PowerPoint e/ou o Prezi por serem ferramentas que podem proporcionar aulas mais
dindmicas e, consequentemente, mais apelativas e motivantes para os alunos. A
utilizacdo de recursos audiovisuais € relativamente recente no ensino, contudo muito
atil. Os professores devem ter consciéncia que, cada vez mais, 0s alunos tém acesso
aos media e dominam o mundo do som e da imagem. Neste sentido, “A escola
poderia e deveria ensinar o aluno a «ler» a imagem evitando as verdadeiras
«intoxicagOes» de imagens que os alunos sofrem e contribuindo, a0 mesmo tempo,
para a sua educagdo visual e auditiva como futuros cidaddos” (Proencga, 1992, p.
129).

Numa outra perspetiva, para além da utilizacdo das TIC e/ ou da exploracéo
de livros e documentos, € importante fomentar pequenas investigagcdes e pesquisas
por parte dos alunos, mas sempre orientadas pelo professor, deste modo o aluno
torna-se um “Sujeito ativo e regulador da sua aprendizagem” (Rolddo M. C., 1998, p.
9).

E ainda importante, no ensino da Historia, a utilizacio correta dos conceitos e
vocabulario especifico adequados aos diferentes estadios de desenvolvimento dos
alunos (Egan, 1983). De acordo com esta teoria, 0s alunos a frequentar o 2.° Ciclo
encontram-se no estadio romantico, ou seja, “O aluno mostra uma grande ansia em
descobrir a realidade que o cerca. Sente uma enorme curiosidade pelo pormenor e

pelo detalhe.” (Proenga, 1992, p. 105) Assim, a informacgdo que o professor faculta,
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sempre que possivel, deve ser detalhada e pormenorizada, o que s6 é possivel se tiver
profundo e rigoroso conhecimento dos conteudos programaticos.

Todas estas estratégias pretendem que os alunos alcancem os objetivos
previamente definidos, sendo necessario recorrer a avaliacdo para verificar se tal
desiderato foi alcancado. Esta avaliacdo devera ser entendida, para o aluno, como
“Um momento de reflexdo e de amplicacdo de conhecimentos. Para o professor, ela
deve ser um momento de revisdo de sua pratica pedagogica” (Reis, s.d., p. 84). De
entre os diversos tipos de avaliacdo, a formativa pode ser privilegiada na medida em
que a sua finalidade é assegurar “que os processos de formagdo se vao adequando as
caracteristicas dos alunos, permitindo a adaptacdo do ensino as diferencas
individuais” (Ferraz & Outros, 1994, p. 1).

Estas estratégias estdo em concordancia com o que se pretende do professor
de hoje, na escola atual e tendo em conta as exigéncias da sociedade atual, onde se
espera que os cidad&os sejam cada vez mais informados e preocupados em procurar o
conhecimento, pelo que devera existir uma maior preocupa¢do em contribuir para o
desenvolvimento de competéncias nos alunos “Mais do que transmitir
conhecimentos, é importante ensinar o aluno a pensar, e, como tal, a construir o seu
proprio saber” (Neves, 2000, p. 97). E esta a escola de hoje e é para esta nova
realidade que os professores devem trabalhar, numa perspetiva de serem guias para
0s seus educandos, ajudando-os a construir o seu proprio conhecimento. Ao longo
das aulas que lecionei procurei poér em prética esta ideia fomentando a participagédo
ativa dos alunos através das estratégias que mais se adequavam aos conteldos e as
carateristicas dos alunos da turma onde estagiei, tirando partindo do gosto que
tinham pela disciplina. Saber Historia permite compreender os erros do passado para
que estes ndo sejam cometidos no futuro, assim como fomenta o conhecimento de
situacOes positivas e que podem ser repetidas, numa perpetiva de formacéo para a
cidadania. Por outro lado, o ensino desta disciplina promove o desenvolvimento de
um conhecimento mais aprofundado do seu proprio pais e a formacdo de uma

entidade nacional. (Menezes, 1992)
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Experiéncia-chave - Reflex&o sobre as praticas pedagogicas de Historia e
Geografia de Portugal em 2.° Ciclo do Ensino Basico

Ao planificar a unidade didatica que lecionei no estagio no 2.° ciclo do ensino
bésico, tentei ter como principal preocupacdo os alunos com quem iria trabalhar.
Para tal, tive em consideracdo o seu nivel de desenvolvimento, de conhecimentos e
de entusiasmo pelas aulas de HGP, para além do tipo de trabalho desenvolvido pela
professora cooperante, para ndo ser completamente diferente uma vez que o tempo
de contacto com a turma era pouco e para que a mudanca de professora nédo
provocasse qualquer perturbacdo nos alunos. Por outro lado, procurei colocar em
pratica o conhecimento resultante do trabalho realizado ao longo de cinco anos em
Escolas Superiores de Educacdo diligenciando no sentido de tornar as aulas
lecionadas em dindmicos e produtivos momentos de aprendizagem.

Apo6s as aulas e refletindo sobre o trabalho desenvolvido, compreendi a
importancia que a planificacdo adquire no trabalho do professor, sendo um
documento que explana a tomada de decisGes tanto nas estratégias, recursos e o
tempo despendido para cada tarefa. No entanto, este guia tera de ser aberto, ou seja,
possivel de sofrer alteracBes a qualquer momento e dependente das duvidas da turma.
Nas aulas que lecionei, a planificacdo foi um instrumento muito importante que
permitiu estruturar as estratégias que pretendi desenvolver, fazendo com que
pensasse sobre elas e, deste modo, minimizasse possiveis situagdes de insucesso.

Assim, considero que, como pontos fortes, hd a salientar: um bom
relacionamento com todos os elementos da turma, para o qual muito contribuiu o
facto de os tratar pelo nome; a utilizagdo de varios recursos desde informaticos a
material manipulavel; a consideracdo pelos conhecimentos prévios dos alunos; o
estimulo e incentivo a participacdo ativa de todos os alunos e a promocdo de
situacOes de trabalho em grupo e de pesquisa individual e/ou em pequenos grupos.

Como pontos menos positivos, considero que a divisdo dos temas pelas aulas
talvez ndo tenha sido a melhor, uma vez que, em algumas aulas, tive tempo extra que
utilizei para a realizacdo de fichas e, noutras aulas, fiquei com pouco tempo para
lecionar os contetdos, tendo de realizar uma sintese no inicio da aula seguinte. Esta

dificil gestdo de conteidos pelo tempo terd ocorrido devido a pouca experiéncia
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profissional de que disponho e, muito possivelmente, por esta disciplina ter sido a
primeira que lecionei.

Ao longo das aulas de HGP procurei evitar recorrer a aulas muito expositivas
e que conduzissem os alunos apenas a memorizacao, pretendi desenvolver situacdes
de didlogo e partilha de opiniGes, experiéncias e em alguns casos de pesquisas que
propunha para um determinado tépico da aula. Deste modo, promovi a participagdo
ativa dos alunos numa perspetiva de serem o0s construtores do seu proprio
conhecimento, evitando a memorizacdo e promovendo a compreensao. Esta
estratégia contribuiu para desenvolver o espirito critico dos alunos, levando-os a
pensar e a terem opinido sobre os assuntos abordados. Um outro modo de fomentar
situacOes de partilha e de conflito cognitivo sdo os trabalhos de grupo que permitem
que os alunos saibam comunicar, ouvir e aceitar a opinido do outro (Fontes & Freixo,
2004). Para a consecucdo destas estratégias procurei, sempre que possivel, 0 recurso
a material manipulavel. Todas estas estratégias revelaram-se muito positivas e com
resultados na aprendizagem dos alunos, o que foi comprovado pela realizacdo de
fichas que me permitiam identificar os alunos com maiores dificuldades e, ainda,
quais os contetdos que ndo tinham ficado completamente esclarecidos, 0 que me
“obrigava” a desenvolver novas formas de explicar o assunto em questao.

De aula para aula senti que conseguia melhorar. Os momentos de reflexao
com a Professora Cooperante, com a minha colega de estagio e com a Professora
Supervisora permitiram-me apurar o que deveria continuar a fazer e o que teria de
melhorar. Estes momentos de reflexdo sao muito importantes uma vez que permitem
perceber situagdes que, muitas vezes, sozinha nao teria sabido avaliar devidamente.

Para além das aulas lecionadas, eu e a minha colega de estagio ainda tivemos
a oportunidade de participar numa visita de estudo a cidade de Coimbra, no &mbito
da disciplina de HGP. As visitas de estudo sdo sempre momentos muito
interessantes, elas consistem em sair da escola e continuar a ensinar, 0 que me leva a
compreender que a sala de aula sera onde o professor quiser e depende dele a
construcdo de situacGes de aprendizagem. Por outro lado, os alunos, ao estarem no
préprio local onde os acontecimentos estudados ocorreram, percebem de forma mais
clara a realidade em causa e as aprendizagens tornam-se mais significativas, além de

que as visitas de estudo sdo um momento lGdico para os alunos, o que favorece o
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aprofundamento da relagéo aluno-professor. Durante a visita, o papel do professor “E
o0 de guia. A sua funcdo é mesmo essa, pois 0 conhecimento da crianga deve ser fruto
da sua propria experiéncia devidamente organizada.” (Vasconcellos, 1915, p. 103)
Em suma, considero que todas estas vivéncias contribuiram para o éxito do
meu trabalho, para o sucesso das aprendizagens dos alunos e para a minha
aprendizagem como futura professora. Esta foi uma excelente experiéncia que me
permitiu vivenciar situacdes que me permitiram crescer e refletir, contribuindo,
assim, para a construcdo do meu percurso profissional. Assim sendo, compreendo
que as aulas devem ser locais de descoberta, de construcdo de conhecimento e o
professor deve ser 0 guia que ajuda os alunos a percorrerem 0 seu caminho de
construcdo de conhecimento. Este é o ideal de escola que ambiciono, ainda que
reconheca que é um caminho arduo mas, no final, estou certa de que se traduzira em

melhores resultados quer para professor quer para alunos.
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11.4 Matematica

A disciplina de matermatica tornou a ser lecionada na turma do 5.° C, ja
conhecendo bem a turma e como seria a melhor forma de trabalhar com eles,
pretendi que as estratégias e recursos didaticos fossem os mais competentes possivel,
conseguindo deste modo, lecionar toda a matéria que me havia sido proposta. Deste
modo, faco uma apresentacdo destas estratégias e recursos seguida de uma reflexdo

aos mesmaos.

Fundamentacao pedagogico-didatica das praticas de Matematica em 2.°
Ciclo do Ensino Basico

A descricdo da fundamentacdo da préatica letiva tera subjacente os diferentes
tipos de conhecimento matematico que o professor deverd possuir para ensinar,
segundo Ball e outros, (citados em Kappan, 2009). Esse conhecimento envolve (ver
imagem) o Conhecimento da Matéria e 0 Conhecimento do Conteldo Pedagdgico.
Por sua vez, cada um deles esta subdivido em trés categorias. O Conhecimento da
matéria a ensinar foi subdividida em: Conhecimento do contéudo comum, que
consiste, por exemplo, no conhecimento necessario para saber se uma resposta do
aluno esta certa, na definicdo de um conceito ou objeto e como realizar um
procedimento; O Conhecimento do Horizonte matematico entendido como uma
espécie de visdo periférica necessaria ao ensino, isto €, uma visdo mais ampla da
matematica que o0 ensino exige; e Conhecimento do Conteldo Especializado,
significa que o professor é capaz, por exemplo, de modelar a aritmética dos inteiros
usando diferentes representacOes, de analisar os erros dos alunos e avaliar a
integridade matematica de uma representacdo num manual. O Conhecimento do
Contéudo Pedagodgico foi subdividio em: Conhecimento do Contéudo e dos
Estudantes o qual engloba, por exemplo, o professor antecipar o pensamento dos
alunos e ouvir e interpretar esse pensamento; O Conhecimento do Contéudo e do
Ensino significa, entre outros, que o professor sabe como conceber o ensino e

escolher tarefas para fins educativos; e o0 Conhecimento do curriculo, envolve, por
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exemplo, uma gama de programas concebidos para o ensino para um dado objetivo e
topico, uma variedade de materiais educativos disponiveis para aqueles programas.

Figura 1 — Conhecimento Matematico
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A prética educativa envolveu dez aulas (trés de 90 minutos e seis de 45
minutos), no dominio da Geometria e Medida numa turma com 23 alunos, de 5.° ano
do Ensino Béasico duma escola ndo publica de Coimbra. As aulas foram organizadas
em duas sequéncias; das quais a primeira envolveu 4 aulas cujos objetivos foram:
identificar poligonos, classificar quadrilateros e analisar as carateristicas do
paralelogramo; distinguir entre retas perpendiculares e retas ndo perpendiculares e
fazer construcdes geométricas (tragar retas perpendiculares); identificar as alturas de
tridangulos e fazer a sua construcdo; saber o que € a distancia entre duas retas
paralelas. A segunda sequéncia de ensino que envolveu 6 aulas tinha como objetivos:
introduzir unidade de medida de area ndo standart e standart; lecionar os conceitos de
figuras equivalentes e de figuras congruentes e inferir a formula da area do retangulo;
Consolidar os conhecimentos trabalhados; inferir a formula da area do quadrado e do
paralelogramo; e inferir a formula da area do tridngulo e implementar tarefas de
aplicacéo.

Para aprofundar com minucia aquele conhecimento matematico a ensinar,
examinei os seguintes documentos: “Visualizagdo espacial algumas atividades”
(Matos & Gordo, 1993), “Elementary Geometry for Teachers” (Parker & Scott,
2008), “Development of children’s understanding of length, area and volume
measuremente principles” (Curry, Mitchelmore & Outhred, 2006), “A dynamic way

to teach angle and angle measure” (Wilson, & Adams, 1992), “Explorar novos
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conhecimentos: a relacdo entre perimetro e area” (Ma, 1999), “The role and the
function of a hierarchical classification of quadrilaterals” (Villiers, 1994).

Também foram examinados com pormenor documentos curriculares de
matematica para os alunos do 5.° ano do Ensino Basico: Metas Curriculares e
Cadernos de Apoio as Metas (Bivar, Grosso, Oliveira, & Timoéteo, 2012); Programa
de Matematica do Ensino Béasico (PMEB) (Bivar, Grosso, Oliveira, & Timoteo,
2013) O manual de matematica da turma usado regularmente ‘“Matematica Cinco”
(Neves & Faria, 2013).

As Metas Curriculares para os contéudos acima referidos sdo: reconhecer as
propriedades de tridngulos e paralelogramos; resolver problemas envolvendo as
nocbes de paralelismo, perpendicularidade, angulos e triangulos; medir areas de
figuras planas; resolver problemas envolvendo o célculo de areas de figuras planas.

As Metas Curriculares de Matematica também sugerem que, em geometria,
0s alunos realizem

diversas tarefas que envolvem a utilizacdo de instrumentos de
desenho e de medida (régua, esquadro, compasso e transferidor,
programas de geometria dindmica), sendo desejavel que os alunos
adquiram destreza na execucgdo de construgGes rigorosas e reconhegam
alguns dos resultados matematicos por detras dos diferentes

procedimentos (Bivar, Grosso, Oliveira, & Timéteo, 2013, p. 14).

Nesta pratica recorri aos materiais de desenho e medida, régua, esquadro,
compasso e transferidor nas trés Gltimas aulas da primeira sequéncia, bem como, ao
seguinte material manipuldvel: o puzzle tangram constituido por 7 pecas de Vérias
formas, o qual foi 0 mote para todo o trabalho desenvolvido nas duas sequéncias,
onde serviu para os alunos identificarem poligonos (ha primeira aula); para
realizarem a composicdo de figuras planas e realizarem medicdes de areas utilizando
as diferentes pecas do tangram como unidade de medida de area ndo standarts (em
quatro aulas da segunda sequéncia). Recorri ainda a material manipulavel como, por
exemplo, quadrados com diferentes medidas de comprimento, 1cm, 1 dm e 1 m,
para que os alunos pudessem estabelecer relacGes de conversdo entre as diferentes

unidades de medida de area do sistema métrico, pois para medir uma area “Fixa-se
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uma unidade quadrada e define-se a area de uma regido como o nimero de unidades
quadradas (e fracdes de unidades quadradas) necessaria para preencher a regido”
(Parker & Scott, 2008, p. 107). Ao trabalhar a medida de area com os alunos tive em
conta as sugestdes de Curry, Mitchelmore e Outhred que afirmam ser necessario
desenvolver algumas noces relativas as unidade de medida de area, tais como: a
necessidade de repetir unidades que ndo se alterem; a selecdo de uma unidade
apropriada; a necessidade de uma mesma unidade puder ser usada para comparar
duas ou mais objetos; a relacdo entre o tamanho de uma unidade e o numero
requerido para medir; a estrutura da unidade repetida.

O PMEB (2013) compreende que deve ser desenvolvido nos alunos: o
conhecimento de factos e procedimentos para a criacdo e desenvolvimento do
raciocinio matematico; uma comunicacdo (oral e escrita) adequada a matematica;
resolugdo de problemas em vérios contextos; e ainda, uma visdo da matematico como
um todo articulado e coerente. Ao longo das aulas das sequéncias de ensino existiu a
preocupacdo em desenvolver nos alunos tanto a resolucdo de problemas atraves da
leitura e interpretacdo de enunciados e mobilizacdo dos factos e conhecimentos
adequados para a sua resolucdo, bem como, o raciocinio matematico, por exemplo,
na formulacdo de conjeturas e sua justificacdo. E ainda, a comunicacdo matematica,
foi fomentada através de situacdes de didlogo onde os alunos expdem as suas ideias e
processos matematicos usando a liguagem matematica apropriada.

A avaliagéo esteve sempre presente ao longo de toda as aulas das sequéncias
de ensino considerando que ela fornece informacdes relevantes e substantivas sobre o
estado das aprendizagens dos alunos (Dias, 2013). Fundamentalmente, a avaliagéo
formativa das aprendizagens dos alunos foi a tida em conta ao longo de todo o
trabalho desenvolvido. Este tipo de avaliacdo, entendida como ser diferente da
avaliacdo sumativa pelas suas fungdes (centrada no aluno e nos processos de ensino e
aprendizagem) pela sua intencionalidade (é necessario aceitar que vale a pena
trabalhar de modo diferente) e pela ética (aceitar que vale a pena e é possivel ajudar
os alunos) envolve feedback escrito e feedback oral, os quais podem ser dados pelo
professor ou pelos alunos (Pinto & Santos, 2006). O feedback escrito dado aos
alunos, por exemplo, aguando do seu trabalho de casa traduziu-se em comentarios

feitos pelo professor, sobre produgfes escritas dos alunos (Dias, 2013) Este autor
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aponta ainda que o feedback escrito é muito importante uma vez que 0 que se
pretende é levar o aluno a compreender o que errou criando situacdes para o
ultrapassar, se 0 aluno conseguir perceber o que errou da proxima vez sera capaz de
se autocorrigir, “Quando o proprio consegue identificar o erro e corrigi-lo, acontece
aprendizagem.”(idem, ibidem, p. 112). O feedback oral foi fundamentalmente dado
pelo professor nas aulas e atuou sobre as respostas dos alunos durante o
questionamento gerado pela professora. A professora consegue verificar se 0s alunos
estdo a compreender o que esta a ser trabalhado, realizando desta forma uma
avaliacdo imediata. Este tipo de feedback pode ser dado pelos alunos entre si se em
situacdes de dialogo o professor pedir a um aluno que analise o que um colega disse,
deste modo, a corre¢do € realizada por um colega e ndo diretamente pelo professor
(ocorréncia verificada ao longo da pratica letiva). Este tipo de avaliacdo foi
concretizada tendo como referécia as Metas Curriculares, indo ao encontro de que
“Qualquer tipo de avaliacdo deve ser concretizado por referéncia as Metas
Curriculares e deve permitir efetuar um diagnéstico da situacdo da aprendizagem de
cada aluno e de cada turma” (Bivar, Grosso, Oliveira, & Timoteo, 2013, p. 29).

Os alunos trabalharam com diferentes tarefas, pois que, as tarefas usadas em
sala de aula constituem a base para a sua aprendizagem (Stein & Smith, 2009). Irei
utilizar a nomenclatura de Ponte para definir as tarefas matematicas. Estas podem ser
problemas se tiverem um grau de dificuldade consideravel, ndo sendo demasiado
dificil para ndo desmotivar os alunos; os exercicios séo tarefas em que o aluno ja
conhece 0 processo para a sua resolucdo e coloca em pratica o que aprendeu em
modo de consolidacdo; as investigacdes “Promovem o envolvimento dos alunos, pois
requerem a sua participacao ativa desde a primeira fase — a formulacdo das questoes
a resolver” (p. 7); as tarefas de exploragdo variam da investiga¢ao por serem de uma
grau de desafio menor, ou seja, ndo requeres uma longa fase de planeamento. (Ponte,
2005)

Ao longo da prética letiva recorreu-se: a exercicios essencialmente retirados
do manual que muitas vezes foram enviados como trabalho de casa; a problemas
relacionados com a aplicacdo de formulas para o calculo de areas de diferentes

poligonos; a exploracdes, por exemplo, quando se pediu aos alunos que indicassem
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qual era a area de uma dada figura do tangram tendo como unidade de medida de
area uma outra peca do tangram.

As aulas implementadas seguiram estruturas variadas contudo, em todas
comecava-se com a correcdo do trabalho de casa e o desenvolviam-se os conceitos
e/ou procedimentos tendo sempre em conta 0s conhecimentos prévios dos alunos.
Numas aulas, a professora poderia lancar uma tarefa a turma e os alunos
individualmente resolviam-na, utilizando material manipulavel ou ndo, seguindo-se
uma sintese do trabalho realizado, através de questdes que a professora colocava.
Noutras aulas, a professora expunha no quadro uma tarefa e todos participavam
ativamente na sua resolucdo, através de questdes colocadas. Por exemplo, na
primeira aula, foi introduzido o tangram, sendo fornecido um a cada aluno e exposto
na sala um outro em tamanho grande. Partindo deste material, os alunos
identificaram poligonos, os quadrilateros e fizeram classificagdes. H4 medida que
iam sendo exploradas as caracteriticas dos quadrilateros foi sendo realizado um
esquema sintese no quadro, pois como sabemos “A ideia de que o trabalho ndo deve
ser dado aos alunos ja feito com definicdes e classificacdes, mas eles devem
participar ativamente no processo de definir e classificar, e comparar criticamente as
alternativas ¢ fortemente defendido pelo construtivismo” (Villiers, 1994, p. 17).
Seguidamente, nessa aula a professora faz com que a turma analise o quadrilatero
com mais pormenor. Desenha no quadro o paralelogramo e vai questionando a turma
para que o classifique tendo em conta as suas diferentes carateristicas quanto aos
seus angulos e lados. Esta aula parece ser uma mistura das duas estruturas acima
referidas.

Em todas as aulas a professora orquestrou discussdes tentando seguir as fases
de orquestrar discussdes de Stein e Engle (Stein & Engle, 2009). Assim, durante a
fase de planeamento das discussdes é fundamental que o professor tenha em atencéo
e consiga: antecipar as respostas provaveis dos estudantes as tarefas matematicas
cognitivamente exigentes; monitorizar as respostas dos estudantes para as tarefas
durante a fase de exploracdo; seleccionar estudantes particulares para apresentarem
as suas respostas durante a fase de discussdo e sumula; sequenciar as respostas dos
estudantes que serdo mostradas a turma; ajudar a turma a fazer conexdes

matematicas entre as respostas dos estudantes e as ideias chave.
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Experiéncia-chave - Reflexdo sobre as praticas pedagbgicas de

Matematica em 2.° Ciclo do Ensino Basico

A prética letiva envolveu trés componentes: a observacdo de aulas, a
implementacdo de aulas e a reflexdo. A observacdo envolveu aulas da professora
cooperante da ESEC, professora titular da turma de estagio e as aulas da estagiaria
que partilhava comigo a mesma turma. A observacao, primeiramente, das aulas da
Professora Cooperante (12 aulas) permitiu-me: conhecer os alunos, identificando os
bons a matematica e as dificuldades matematicas da turma; verificar que a professora
usava regularmente o manual; perceber como a professora desenvolvia as tarefas e
que estratégias de ensino usava. Esta observacdo foi uma mais valia porque também,
consegui captar informacao sobre a turma e a melhor maneira de trabalhar com ela.
Na observacao das aulas da colega estagiaria (11 aulas) foi-me sugerido gue as nota-
se tendo em conta os seguintes critérios: quais 0s pontos criticos da aula, o que faria
de modo diferente e se fosse aluno o que teria aprendido. As respostas a estas
questdes permitiram-me refletir sobre as aulas lecionadas de uma forma mais
orientada. Obrigando-me a analisar de uma forma mais pormenorizada as estratégias
que estavam a ser utilizadas bem como, compreender a reacdo da turma e
consequentes aprendizagens . Durante aquelas aulas parece poder identificar pontos
criticos, resultante, por vezes, de haver pouca clareza dos enunciados das tarefas que
fez com que os alunos tivessem dificuldades em interpreta-los obrigando a estagiaria
a construir outras tarefas semelhantes as anteriores mas agora com enunciado mais
claro. Também me pareceu ser demasiada apressada a demonstracdo feita a turma
pela estagiaria sobre “A soma dos angulos internos de um triangulo ¢ 180°”. De
facto, os alunos evidenciaram nas minhas aulas a ndao compreensdo daquela
propriedade dos triangulos. Talvez se tivesse havido um questionamento gradual da
estagiaria de modo a que fossem os alunos a chegar a demonstracao da propriedade
essa dificuldade néo teria surgido.

O processo de implementacdo das sequéncias de aulas envolveu primeiro a

planificacdo das respetivas aulas. Eram esbogos que foram sendo sucessivamente
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melhorados pelas sugestdes da Professora Cooperante e da Professora Orientadora e
e também posteriormente modificados, pelas reflexdes do grupo de estagio apos cada
aula implementada. As estagiarias cujas sequéncias de aulas implementadas se
seguiram uma a outra trabalharam em colaboracdo apoiando-se na construcdo das
planificagbes de aulas, na andlise e na reflexdo sobre as aulas implementadas,
pretendia-se sobretudo que as suas sequéncias de ensino tivessem seguimento e se
completassem.

Ao lecionar as aulas estava ciente que os alunos além de ndo apreciarem a
Geometria e Medida também tinham maiores dificuldades nesse dominio por lhes
parecer mais abstrato. Com isto em mente, senti necessidade de tornar a matéria mais
concreta e visivél recorrendo a diversos materiais manipulativos. Quanto ao topico
das areas, os alunos traziam algumas concessGes erroneas, por exemplo,
compreendiam como calcular uma area, mas ndo compreendiam o que significava
medir uma area e o0 porqué de serem unidades quadradas as unidades de medida de
area.

Parece poder dizer-se, através das evidéncias (feedbacks escritos e orais,
producdes escritas, trabalhos de casa e tarefas feitas na aula) que 50% dos alunos
sabe o0 conceito de area e 0 porqué de serem unidades quadradas as unidades de
medida de area, no entanto, uma maior percentagem de alunos, cerca de 80% ou
90% , consegue calcular todos 0s processos inerentes aqueles conceitos.

Analisando as sequéncias de ensino que desenvolvi, parece poder dizer que
os alunos conseguiram compreender de uma forma mais rapida e fluida os assuntos
lecionados na primeira sequencia do que na segunda sequencia, talvez porque a
linguagem matematica usada era menos acessivel ou foi usada de forma ndo téo
apropriada.

Irei refletir sobre as aulas por mim implementadas tentando responder a
questdo: “Se tivesse de leccionar estas aulas novamente faria da mesma maneira?”
Para responder a esta questdo terei em atencdo alguns dos conhecimentos
identificados por Ball (Kappan, 2009), dominios do conhecimento matematico para
ensinar que um/a professor/a deve ter: Conhecimento Especializado, o Conhecimento
do Conteldo e dos Estudantes e o Conhecimento do Conteudo e do Ensino. O
Conhecimento Especializado e o Conhecimento do Conteido e dos Estudantes penso
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terem sido aprofundados ao longo desta pratica letiva, contudo, talvez devesse
procurar compreender melhor os contetdos e antecipar as dificuldades dos alunos,
sendo entdo importante procurar documentacdo necessaria, bem como fazer uma
leitura atenta. Se tivesse de repetir a sequéncia de ensino usaria as mesmas
estratégias pois, por exemplo, o material manipulativo usado revelou-se ter o efeito
que esperava nos alunos fundamentalmente fazer com que os alunos nas aulas
estivessem motivados e serem mediadores de diferentes aprendizagens. O facto de
ter material manipulavel (tangram) tanto em tamanho grande como em tamanho
pequeno e deste um para cada aluno mostrou-se ser importante, pois assim os alunos
pareceram envolver-se mais ativamente. As respostas dos alunos as tarefas dadas em
aula foram frequentemente por mim recolhidas para lhes dar mais tarde feedback
escrito. Uma das folhas de tarefas que realizei ndo estava tdo bem conseguida o que
dificultou a compreensédo dos alunos e por tal dificuldade em fornecer o respetivo
feedback. O construir tarefas para dar aos alunos, escritas de forma clara e sem
ambiguidade e dar mais oportunidades de eles colocarem em pratica as
aprendizagens feitas, consolidando-as, sdo duas preocupac¢des que me surgiram com
esta préatica para futuras aulas .

Parece poder dizer que comecei 0 meu desenvolvimento profissional como
professora de matematica do 2.° ciclo do E.B. com esta pratica letiva, tive de lidar
com alguns dos conhecimentos indicados por Ball e outros (Kappan, 2009), dominios
do conhecimento matematico para ensinar que um/a professor/a deve ter:
Conhecimento Especializado, o Conhecimento do Contetdo e dos Estudantes e o
Conhecimento do Contetdo e do Ensino e parece-me que alguns sdo mais

importantes do que outros.
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PARTEIV -

REFLEXAO SOBRE A PRATICA
PROFISSIONAL SUPERVISIONADA
EM1°E2°CicLOS DO ENSINO

BASICO
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No final do percurso realizado ao longo deste Mestrado e aqui exposto, posso
concluir que a parte tedrica assim como os Estagios nos dois ciclos de ensino em que
tive oportunidade de trabalhar, foram valiosos para a minha formacéo profissional e
mesmo para 0 meu crescimento pessoal. Por serem dois ciclos de ensino tdo
distintos, requereram da parte do estagiario um maior esforco e dedicacdo, no sentido
de adaptar as suas estratégias de ensino as caracteristicas das turmas que tinha pela
frente.

O contexto social das turmas nos dois ciclos era muito similar, em ambos os
Encarregados de Educacéo revelavam uma enorme preocupacdo com a educagdo dos
seus educandos, esperando o melhor dos professores que os acompanhavam. Existia,
também, a intencdo de fomentar nas criancas a criacdo de normas de convivéncia
social. Deste modo, no 1.° Ciclo, os alunos tinham um comportamento bastante
adequado ao contexto de sala de aula, existindo apenas um ou dois elementos que
pontualmente eram mais agitados e desestabilizavam um pouco a turma. No 2.° ciclo
a turma tinha toda um comportamento adequado ao contexto, seguindo as regras que
aquela instituicdo de ensino Ihes exigia.

Relativamente ao 1.° Ciclo, por ser um regime de monodocéncia permitiu o
contacto durante todo o dia com os alunos, o que implicou um maior envolvimento
pessoal. Sendo estes alunos menos auténomos, identificavam-nos como um auxilio
tanto dentro como fora da sala de aula. Este contacto direto e num contexto menos
formal, permitiu conhecer melhor os alunos, perceber do que gostavam e, desta
forma, trazer as tematicas mais apreciadas para a sala de aula, motivando os alunos
para aprendizagens mais significativas.

O Estagio em 2.° Ciclo foi um pouco mais complexo, uma vez que implicou
trabalhar com duas turmas distintas e em quatro areas do saber também elas muito
diferentes. Tendo o momento de observacdo uma relevancia enorme para
compreender quais as melhores estratégias, metodologias e quais as normas
institucionais a serem cumpridas. Ainda assim, o objetivo méaximo era criar um
ambiente propicio a aprendizagem, de modo a que os alunos compreendessem as

tematicas a serem trabalhadas. Contrariamente ao 1.° CEB, o facto de apenas
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estarmos algumas horas por dia com as turmas ndo permitiu a criagdo de lacos de
afetividade com os alunos, no entanto, foi possivel criar boas relagcdes e um espirito
de cooperacdo e companheirismo muito positivo para trabalhar.

Ao desenvolver estes estagios consegui verificar que as planificacdes sdo um
guia muito importante para a orientacdo da pratica, sendo a comunica¢do um ponto
de enorme importancia e a ter em conta ao longo de uma aula. Deste modo,
compreendemos quais 0s conhecimentos que os alunos ja trazem sobre determinado
assunto e quais as concecdes erroneas que tém ou que ainda ficaram.

Desta forma, as vivéncias do Estadgio no 1.° e 2.° CEB foram bastante
enriquecedoras na minha formacdo profissional, permitindo-me verificar como
funciona ndo s6 a sala de aula, como toda a escola e intervenientes, desde
funcionarios, pais, professores das AEC’s e outros professores. Fazendo uma
retrospetiva do trabalho desenvolvido ao longo da prética profissional, considero que
existiram momentos positivos e outros menos positivos, ainda assim, todos serviram
para crescer e verificar qual o trabalho que um professor devera desenvolver nas suas
praticas.

Em suma, a preocupacdo maior em ambos o0s estagios foi que os alunos, todos
eles, aprendessem e saissem das salas de aulas pessoas melhores, capazes de lidar
com o mundo em que vivem, de compreender a verdade e o sentido de justica,
sabendo, desta forma, viver em democracia e numa sociedade global. No entanto, um
professor sO serd capaz de ensinar estas capacidades e valores se 0s compreender e
praticar. A importacia que lhe atribui decorre da interiorizacdo da relevancia do papel
que socialmente ocupa o professor, procurando agir com profissionalismo e fazendo
todos os dias o melhor possivel.

Por ultimo, uma retrospetiva das aprendizagens profissionais que realizei
durante o estagio, permitiu-me tomar uma conciéncia mais clara da minha evolugéo
profissional. Fuller e Brown (1975) cit Abrantes (2005), apontam quatro fases no
desenvolvimento profissional dos alunos - estagiarios: 1) Os estagiarios tendem a
identificar-se com as preocupacdes dos alunos, sendo as suas preocupacdes como
professores ainda vagas. 2) Fase designada de sobrevivéncia, 0s estagiarios
manifestam adequacdo ao papel de professor, centrando-se sobretudo no controlo do

comportamento dos alunos e no dominio cientifico dos conteddos a ensinar. 3)
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Revelam preocupacdo com o seu desempenho, manifestando receio relativamente as
limitacOes e frustracOes sobre as situacdes de ensino. 4) Emergem as preocupagoes
com os alunos, com as suas necessidades sociais, emocionais e académicas.

Tracando o meu percurso evolutivo com base no referente apresentado,
poderei dizer que no inicio do estdgio em 1.° CEB, as minhas preocupacdes recaiam
mais sobre a fase um e dois, sendo que mais uma vez as planificagdes eram um guia
fundamental neste processo. Mais tarde, ja com um conhecimento mais aprofundado
das caracteristicas da turma, foi possivel comecar a centrar as minhas preocupacoes,
também, nas dificuldades especificas e internas dos alunos. O mesmo aconteceu no
2.° CEB, contudo, mais desperta para estas preocupaces, foi possivel de uma forma
mais rapida, conseguir revelar preocupacdo com o desempenho e as necessidades dos
alunos.

Finalmente e, em sintese, muito tenho a aperfeicoar e a melhorar
profissionalmente, levando-me a pensar que ser professor é antes de mais, nunca
deixar de ser aluno, tanto porque é necessario percebermos como cada aluno
aprende, como porque, aprender a ensinar € uma caminhada de uma vida, que com

prazer desejo percorrer.
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Dimensoes
Oralidade Representac¢éo do ato de leitura e escrita Cognigéo Sécio Psicomotricidade
relacional
Discriminaca Consciéncia Controlo Controlo Definicéo Pragmatica Concegdes Concegdes acerca Concegdes Memoéria Desenvolvimento Coordenagdo | Fungdes
0 auditiva fonoldgica semantico sintatico verbal precoces dos aspetos | acerca dos cognitivo oculomotora | visopercetivas
acerca da figurativos da | aspetos
funcionalida | linguagem escrita concetuais  da
de da linguagem
linguagem escrita
escrita
Testes

D

Frequéncia
relativa

Legenda:
P — Presente A — Ausente

Apéndice 1
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Di Sécio
imens relacional
Oralidade Representac¢éo do ato de leitura Cognicéo Psicomotricidade
e escrita
Discriminacéo Consciéncia Controlo Controlo Definicao Pragmatica Concegdes Concegd Concegd Meméria Desenvolvimento Coordenagéo Fungdes
auditiva fonoldgica semantico sintatico verbal precoces es acerca | es acerca cognitivo oculomotora visopercetivas
acerca da dos dos
funcionalid | aspetos aspetos
ade da figurativ concetuai
linguagem 0s da | s da
escrita linguage linguage
Testes mescrita | m escrita
A P A A A A A A A A A P P P P
B P A A A A A A P A A P P P P
C P A A A A A A A A P P A P P
D P A A A A A A P P A P P P P
Frequénci 100 % 0% 0% 0% 0% 0% 0% 4% 8 % 2% 38 % 19% 15 % 15%
arelativa
Apéndice 2
Legenda:

P — Presente A — Ausente
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| AVAUACAO DE DIAGNESTICO - 2013/2014
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13 - Esoutar, atertoments, g kitura da histéria.

A Panela Mdgica

Cart dis, uma merina encantrou ne florests ume velhinke gue ke ceu ums panels migice.

Bastavm dizer “Faz pepes, panslinhal” pars que a pansls comegesse s fazer pepes e SO parave

quento slgusm dissesse “Pars, panelinka

& marira, que nagusie dis fazis dnco enos, ficou muito conkente com aguesls prends.

Agradecey 3 velinha & foi parn caza, Contou 8 mae o gue s= tinha passed & dissedne o que havia

dz fazer coma paneis,

“Taz pages, panalinka!” - disse & mas da menine. € 10g0 = paneln comegau @ fazer papas.

Enquantn & pansls trabalhavs, B s D8 maning sntou-e 8 descansars sdormazey. Coma ningusm

FIBNHoL PAFAT 8 panals, 85 pRpEs anchamae o chEn e oz, sairsm pars fors de cass s

expelemrrse pela cidede.

&mMEning, qua BNKaVa 8 pRSSEAr, B0 VEr &5 NS Cheies G2 papas, parcebey 0 que se passavs,

corre pers case & gritou 24, panalinha, £ 2 pansla parou.

&5 [IES5085 Q= ESTAVIT N8 FLA COMETEM, 85 PAQAS & gostarsm.

14 - Corter as imagers da histdria "A Panzla Mdgica™ (em enexd) & colar por ordem.

Pinto-ns.

Anexo 3
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1. Pinta o maior.

((m -0 }
W

2. Ajudeo coslho & o rato o chegarem aos alimsntos.

3. Pinta de amerely o5 bolfes qus 1 mening ssgues com o m3) direite & de verds 05
que sagues com a mds esquerda.

4. Completa a sequéncia.

O|LI|O

5. Foz uma X robola gue astd longe do cosa & pinta o que astd em cimo

7. Pinta o petinguls de castanhe, o circuls de vermelhs & o guodrade de rosa.

&. Pinta onde hd mais bolas.

10. A Ménica, ao longo do dia, comeu 3 cerejas & 2 magts.
Besenha os frutos que a Mdnica comeu.
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57 Formalizagdo 4° Desenvolvimento

[° Identificagdo 3° Operacionalizagio

Tempo

5° Formaliza¢dios A " 4° Desenvolvimento - novas
ligac@es € interna ar N\t / significagdes. A rede de ligacdes
integrada consistentements \ [/ alarga-se e exprime-se + nitida/
conscientemente numa teoria através de processos + criativos

e

1° fdentificagdo - contornos

3° Operacionalizagdo - literacia;
indefinidos de novos conceito;

as rela¢des entre conceitos sio
ainda externas e operacionais

2° Maturagdo - separagao de

atributos essenciais e nio
projecgdo das arestas essenciais em conceitos
das rotas espiralistas k
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