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RESUMO

Este Relatério de Préatica de Ensino Supervisionada foi realizado no
ambito do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Bésico e
encontra-se organizado em duas partes principais: a dimenséo reflexiva e

a dimensdo investigativa.

Na primeira, tece-se uma reflexdo critica e fundamentada sobre o percurso
desenvolvido nas Praticas Pedagogicas do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino
Basico. Nesta parte, evidenciam-se as aprendizagens mais significativas e
0s maiores desafios enfrentados, tendo como referentes aspetos tais como
a pratica colaborativa, a gestdo de comportamentos e do tempo e o ciclo

educacional.

Na segunda parte do relatério, apresenta-se um estudo exploratério no
ambito da temética da leitura realizado com alunos do 4.° ano de
escolaridade. Esta investigacdo pretende verificar em que medida os
alunos participantes tém consciéncia das estratégias de compreensdo

leitora que utilizam.

Os resultados obtidos sugerem que a proposta pedagdgica implementada
reforgou a utilizacdo de estratégias de compreensdo leitora por parte dos
alunos. Todavia, também parecem mostrar que nem sempre as estratégias
foram utilizadas de modo consciente. Destes resultados emerge a
necessidade de repensar a intervencdo didatica no sentido de promover o
desenvolvimento de competéncias metacognitivas que fomentem a

consciéncia dos alunos sobre as estratégias de compreenséo leitora.
Palavras chave

Compreensdo leitora; consciéncia dos alunos; estratégias de compreensdo

leitora



ABSTRACT

This Supervised Teaching Practice Report was carried out for the Masters
Degree in Teaching of the 1st and 2nd Cycles of Basic Education and is
organized in two main parts: the reflective dimension and research

dimension.

In the first part, a critical and substantiated reflection was made
concerning the path developed in the Pedagogical Practices of the 1st and
2nd Cycles of Basic Education. In this part, the most significant learning
experiences and the greatest challenges faced are highlighted, with
reference to certain aspects such as collaborative practice, behaviour and

time management, and the educational cycle.

In the second part of the report, an exploratory study is presented in the
context of the reading theme carried out with students in the 4th grade.
This research aims to verify to what extent the participating students are

aware of the reading comprehension strategies they use.

The results obtained suggest that the implemented pedagogical proposal
reinforced the use of reading comprehension strategies by the students.
However, they also seem to show that not all the strategies were used in a
conscientious manner. From these results arises the need to rethink the
didactic intervention so as to promote the development of metacognitive
skills that may increase students' awareness of reading comprehension

strategies.
Keywords

Reading comprehension; students’ awareness; reading comprehension

strategies
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INTRODUCAO

O presente relatorio foi elaborado no @mbito do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo
do Ensino Basico. Este trabalho académico tem como objetivo evidenciar as aprendizagens
mais significativas e os maiores desafios experimentados ao longo dos diferentes contextos
de Préatica Pedagdgica do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Basico. Além disso, nele também se
pretende apresentar o estudo empirico realizado no ambito da tematica da leitura, mais
concrettamente, na compreensao leitora. Deste modo, este relatorio encontra-se organizado
em duas partes, sendo a primeira dedicada a dimenséo reflexiva e a segunda a dimensao

investigativa.

Na dimenséo reflexiva (Parte 1), apresenta-se uma reflexdo critica e fundamentada sobre o
percurso desenvolvido nas Préticas Pedagdgicas. Desta reflexdo destacam-se os referentes
mais significativos, designadamente, a pratica colaborativa, a gestdo de comportamentos, o

ciclo educacional e aspetos didaticos especificos das diferentes areas disciplinares.

Por seu turno, na dimensdo investigativa (Parte Il), surge o estudo exploratorio realizado
em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico com alunos do 4.° ano de escolaridade. Esta
investigagdo procura ndo so identificar as estratégias de compreensdo leitora que os alunos
deste ano de escolaridade mobilizam antes, durante e depois da tarefa de leitura, como
também verificar se essas estratégias sdo utilizadas de forma consciente. Neste sentido,
implementou-se uma proposta pedagdgica com o intuito de ensinar e promover a utilizagédo

pelos alunos das referidas estratégias.

O relatério é encerrado com a conclusdo na qual se apresenta um ultimo olhar sobre este

percurso de formacdo profissional.



PARTE | — DIMENSAO REFLEXIVA

A presente Dimensdo Reflexiva surge no &mbito de uma formacéo profissional que prima
pela autonomia, pela cooperacgdo e pela atitude de reflexdo e de autoformacédo continuas. O
paradigma do professor enquanto profissional reflexivo é, portanto, a metodologia
privilegiada por este Mestrado que perspetiva formar professores capazes de analisar critica
e reflexivamente o seu proprio ensino. Neste sentido, o desenvolvimento de competéncias e
atitudes subjacentes ao exercicio da fun¢do docente no 1.° e no 2.° CEB envolve uma
atitude critica e reflexiva face a pratica pedagogica, assim como também abrange

competéncias de observacdo, planificacdo, avaliacédo e reflexéo.

Assim sendo, a Dimensdo Reflexiva deste relatério resulta de um processo reflexivo
continuo decorrido a par com as Praticas Pedagodgicas do 1.° CEB (1.° e 2.° semestres) e do
2.° CEB (3.° e 4.° semestres) e, por essa razdo, encontra-se dividida em dois capitulos
relativos a cada ciclo de ensino referido. Os contextos educativos de cada Prética
Pedagdgica foram distintos e, por isso, também as experiéncias e as aprendizagens
efetivadas foram diferentes. Por essa razdo, apresentam-se, primeiramente, as principais
caracteristicas inerentes a cada um, refletindo-se, em seguida, sobre os pontos comuns ou
distintos, tendo por base os referentes mais significativos. Os referentes foram selecionados
considerando as vivéncias, as aprendizagens e as maiores dificuldades enfrentadas. Esta
dimensdo do relatoério encontra-se ilustrada com evidéncias das acdes educativas
desenvolvidas em sala de aula, as quais elucidam os diversos referentes da reflexdo. Para
além disso, também ¢é fundamentada com os autores de referéncia que serviram de suporte

tedrico ao longo das Praticas Pedagogicas.



CAPITULO | — REFLETINDO SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA NO 1. CEB

As Préticas Pedagdgicas (PP) em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) realizaram-
-se em escolas do 1.° CEB pertencentes a dois agrupamentos de escolas do concelho de
Leiria. A PP I realizou-se numa turma do 1.° ano de escolaridade e a PP 1l numa turma do
4.° ano de escolaridade. A turma do 1.° ano era constituida por 12 alunos do sexo masculino
e 12 alunos do sexo feminino, perfazendo um total de 24 alunos com idades compreendidas
entre 0s cinco e os sete anos. Todos os alunos se encontravam pela primeira vez no 1.° ano
de escolaridade, exceto um. Nesta turma, todos tinham nacionalidade portuguesa, embora
existissem dois alunos cujos progenitores eram brasileiros e um aluno que tinha residido em

Inglaterra.

A turma do 4.° ano, na qual se realizou a PP Il, era constituida por 17 alunos, sendo 13 do
sexo masculino e quatro do sexo feminino. As suas idades variavam entre 0s nove e 0s 12
anos. Neste contexto, verificava-se grande heterogeneidade ao nivel cultural, social e
econdmico. A nacionalidade dos alunos era maioritariamente portuguesa, no entanto
existiam dois alunos marroquinos e um aluno com ascendéncia brasileira. Embora o
portugués ndo fosse a sua lingua materna, os alunos marroquinos dominavam

razoavelmente a rececdo e a producdo da lingua portuguesa.

Na turma da PP I, os alunos evidenciavam as suas dificuldades de relacionamento
interpessoal e de grupo, as quais se refletiam no desrespeito pelas regras estabelecidas e nos
comportamentos desadequados. Alguns alunos expressavam ainda fragilidades emocionais
que também se repercutiam no seu comportamento e aproveitamento. Na maioria dos casos,
estas fragilidades relacionavam-se com problemas conjugais entre os progenitores, por

vezes, divorcios ou mesmo em virtude de perdas de figuras parentais.

No contexto da PP Il, alguns alunos viviam no seio de familias desestruturadas, na medida
em que 0s pais se encontravam divorciados, por isso viviam apenas com um dos
progenitores ou mesmo com 0s avos. Contudo, estas lacunas ao nivel do contexto familiar
ndo influenciavam o comportamento dos alunos em sala de aula, pelo que, neste contexto,

observei que 0s alunos se respeitavam e respeitavam as regras estabelecidas.

Além destes aspetos que legitimam a heterogeneidade de ambas as turmas, existiam
claramente ritmos de aprendizagem e dificuldades diversificadas no seio de cada uma delas.
Assim, no contexto de PP I, o aluno que viveu em Inglaterra revelava dificuldades de

rececdo e expressdo da linguagem oral e outro aluno exibia comportamentos de
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hiperatividade associada a défice de atencdo. J& no contexto de PP Il, quatro alunos
encontravam-se referenciados com Necessidades Educativas Especiais (NEE) ao abrigo do
Decreto-Lei n.° 3/2008, sendo que trés desses alunos j& possuiam uma retencdo no seu
percurso escolar. Aos alunos referenciados, era prestado apoio educativo duas vezes por
semana, durante 90 minutos. A excecdo destes tempos, os alunos acompanhavam as

atividades da turma.

1.1. INTEGRACAO NO MESTRADO
O comeco da Pratica Pedago6gica | coincidiu com uma viragem no meu percurso
académico. Além de iniciar um novo ciclo de estudos — 0 Mestrado em Ensino do 1.° e do
2.° CEB — o qual requer novas exigéncias do ponto de vista das competéncias e da
autonomia que nos € exigida enquanto mestrandos, também ingressei numa nova instituicao

de ensino superior.

Perante isto, sabia que me propunha a um grande desafio, pelos requisitos inerentes a uma
mudanca e pelas consequentes adaptacdes exigidas, as quais me levavam, inevitavelmente,
a trilhar novos caminhos que nem sempre se revelam tdo amenos e prazerosos como
desejamos. Porém, também tinha consciéncia de que esta mudanga no meu percurso
académico poderia resultar numa oportunidade de desenvolver novas ferramentas de
trabalho e competéncias em termos interpessoais e profissionais. Além disso, a vontade de
concretizar esta mudanca era profundamente pessoal, pelo que me deu ainda mais animo e

perseveranca.

O inicio de uma nova fase e as exigéncias que dela advém provocaram algumas
expectativas, ndo sO relativamente a minha rececdo pela instituicdo de ensino e pelos
colegas, mas também no que respeita ao meu desempenho face aos desafios que me seriam
propostos. Por isso, ao longo desta etapa, experimentei sentimentos de ansiedade e de

tensdo que caracterizam momentos de integracdo e de adaptacdo como este.

1.2.DA PRATICA COLABORATIVA A PRATICA INDIVIDUAL
Iniciei a Pratica Pedagogica | determinada a desenvolver um trabalho colaborativo em par
pedagdgico de forma empenhada, uma vez que tenho consciéncia que a cooperacao, além
de maximizar a propria aprendizagem, contribui também para o desenvolvimento de
competéncias essenciais para 0 mundo profissional, tais como, a entreajuda, o espirito de
encorajamento, a partilha de materiais e de ideias, a gestdo de conflitos e problemas, a
comunicacéo e a reflexdo dialogada sobre metodologias e estrategias.
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Assim, o trabalho colaborativo revelou-se fundamental para a minha integracdo e
aprendizagem, uma vez que me possibilitou a partilna de experiéncias e a percecao dos
métodos e dos instrumentos de trabalho que eram utilizados pela minha colega de pratica.
Mais concretamente, a elaboracdo da planificacdo da observacdo, a selecdo das técnicas e
dos instrumentos para recolha de dados e producéo do primeiro plano de aula. Para além
disso, o trabalho colaborativo ndo so “(...) potencia uma reflexao efectiva ao longo de todo
um processo e o desenvolvimento de competéncias de carater social, processual e cognitivo
dos seus intervenientes (...)” como também promove a discussdo e a reflexdo sobre os
métodos, materiais, estratégias de ensino, partilhando experiéncias e saberes (Silva, 2011,
p. 35). Por estas raz0es, os professores precisam de participar em espacos de discusséo e de
reflexdo colaborativa, nos quais partilhem as suas crencas, conce¢des e modelos sobre o
modo como ensinam e como os alunos aprendem e onde sejam confrontados com 0s

estudos disponibilizados pela investigacao cientifica (Lopes & Silva, 2011).

Contudo, o fruto destas préaticas colaborativas ndo foi colhido durante muito tempo, ja que,
a partir da quarta semana da PP I, fiquei sozinha, em virtude de a minha colega ter
desistido. A posicdo individual resultou no aumento da minha ansiedade e originou
momentos de introspe¢do que, por vezes, me deixaram muito angustiada e receosa. Se por
um lado, esta experiéncia me deixou desprovida de uma interlocutora para planear, discutir,
refletir e avaliar a minha atuacdo ou até para elaborar materiais. Por outro lado, a minha
posicdo individual em préatica foi motivo para um crescimento exponencial ao nivel da
minha formagdo profissional, uma vez que tive de desenvolver, autonomamente,
competéncias de planificacdo e de autoavaliacdo/reflexdo e de idealizar estratégias e

solucgdes para os problemas que me foram surgindo.

Assim, apesar de esta posicdo individual constituir uma evidente desvantagem, reconheco
que 0s seus aspetos positivos resultaram na evolucdo das minhas competéncias e no
incremento das minhas aprendizagens. Como refere Arends (2008, p. 27), “os professores
eficazes aprendem a abordar situa¢Ges Unicas com uma atitude de resolucéo de problemas e
aprendem a arte de ensinar através da reflexdo sobre a sua propria pratica (...)”". Na
realidade, o facto de me encontrar sozinha levou-me a efetuar reflexdes profundas e
introspetivas sobre as minhas ag¢des, 0s aspetos positivos e negativos, as aprendizagens dos
alunos, as minhas intencionalidades e também a ponderar sobre as reformulagdes a efetuar

prospectivamente.



Por esta razdo, a posicéo individual contribuiu para o desenvolvimento das minhas praticas
reflexivas, uma vez que sé conseguiria melhorar a minha intervencdo pedagogica e,
consequentemente, proporcionar melhores condigdes de aprendizagem aos alunos, se
revisse as minhas acdes, estratégias e intencionalidades e se as adaptasse na intervencéao
seguinte. Deste modo, o autoquestionamento e a autoavaliacdo foram competéncias que fui
aprendendo a desenvolver ao longo das Praticas Pedagogicas | e Il, as quais me
encaminharam para me tornar um professor reflexivo. Neste sentido, Shén (1987) citado
por Alarcdo (1996) defende que a formacédo profissional dos professores deve incluir uma
forte componente reflexiva a partir de situacBes préaticas reais, para que o professor seja
capaz de enfrentar as situacGes sempre novas e diferentes com que se vai deparar na vida

real e também esteja apto para tomar as decisdes apropriadas.

Mais ainda, a situacdo de individualidade permitiu-me realizar intervencgdes intercaladas
com a observagdo da acdo da professora cooperante. Na formagdo dos professores
principiantes, a observacéao das praticas de ensino de outros professores e da reflexdo sobre
0 processo de aprender a ensinar desempenha um papel fundamental (Arends, 2008), pelo
que devera ser a primeira e necessaria etapa de uma intervencdo pedagdgica fundamentada
(Estrela, 1994).

O beneficio desta posicdo individual constituiu objeto de reflexdo, tal como se evidencia na
seguinte transcricao:

Este retorno a posicdo de observadora, ap6s varias semanas de atuacdo, foi uma
oportunidade favoravel para o meu processo de formagao, dando-me a possibilidade de
esclarecer davidas e de desmistificar receios, nomeadamente, em situa¢cbes como as
gue enumero em seguida: Aceito ou ignoro as intervenc¢des dos alunos que ndo séo
pertinentes ou que nao estdo de acordo com aquilo que esta a ser abordado? Quando
verifico que estou a ultrapassar o tempo que tinha planificado para aquela atividade,
apresso os alunos para terminarem ou deixo-0S prosseguir ao seu ritmo? Se verifico
que os alunos fazem barulho excessivo devo fazer um controlo imperativo ou acalmar
os alunos explicando serenamente que 0 seu comportamento ndo estd a cumprir as
regras negociadas? (Apéndice 1, pp. 1-2 — 7.2 e 8.2 reflexBes — contexto de 1.° ano de
escolaridade).

Portanto, a medida que observei as aulas lecionadas pela professora cooperante beneficiei
“(...) da posicao de espectadora dos seus movimentos pedagdgicos e (simultaneamente) da
experimentacdo das minhas proprias estratégias, enriquecendo o meu processo de formacéo

profissional (...)” (Apéndice 2, pp. 3-4 — 1.2 reflexdo — contexto de 4.° ano de escolaridade).

Assim, este processo de observagdo continua constituiu uma oportunidade para identificar

as estratégias utilizadas por uma professora mais experiente, contactar com 0s gestos



didaticos que orientam a sua acdo educativa e conhecer as suas opgOes pedagdgicas em
momentos que exigem tomadas de decisdo durante a acdo, nomeadamente, no que respeita

a gestdo do tempo e a gestdo dos comportamentos.

1.3.A GESTAO DE COMPORTAMENTOS
Na Pratica Pedagdgica I, a medida que intervinha, dei conta de que a regulacdo do
comportamento dos alunos constituia, para mim, o maior desafio neste contexto, porque, tal
como mencionei num momento reflexivo, os “(...) aspetos relacionais, comportamentais e
sociais, (...) condicionam a disciplina dentro da sala de aula, determinando,
consequentemente, as minhas intencdes educativas e a relacdo pedagdgica estabelecida com
os alunos” (Apéndice 3, pp. 5-6 — 5.2 e 6.2 reflexdes — contexto de 1.° ano de escolaridade).
Posto isto, a implementacdo de regras era uma necessidade que emergia neste grupo de
alunos, uma vez que as regras criam as condi¢BGes necessarias as aprendizagens coletivas e
as restabelecem quando essas condicdes sdo postas em causa, por essa razao elas
desempenham um papel regulador, harmonizando o sistema normativo e 0 sistema

produtivo da aula (Estrela, 1992).

Nesse sentido, tornou-se prioritario contemplar no meu plano uma sessdo que suscitasse a
emergéncia de regras (Apéndice 4, pp. 7-8 — excerto da 5.2 planificacdo — contexto de 1.°
ano de escolaridade). Nesta sessdo, a minha intencionalidade educativa foi primeiramente
conduzir os alunos a consciencializacdo da falta de regras na sala de aula e, posteriormente,
a negociacao de cinco regras (Fotografia 1). O cumprimento das regras era regulado por
estratégias de gestdo de comportamentos dos alunos, as quais se implementavam ao longo
de todos os dias em que intervinha. Através deste plano de agdo, pretendia que os alunos
compreendessem a necessidade de regras e, sobretudo, que estabelecessem as regras, de

modo a se sentissem motivados para as respeitarem voluntariamente.

AT

As regras da

nossa sala
" ]

Ouvir quando a professora esté  falar.

Fotografia 1 — Cartaz intitulado “As regras da nossa sala” afixado na sala de aula [03.11.2014].
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A sequéncia de estratégias definida para a gestdo de comportamentos fundamentava-se na
pedagogia do reforco (Thorndike, 1899 e Skinner, 1938, citados por Sprinthall &
Sprinthall, 1993) e visava reforcar positivamente os alunos pelo seu comportamento
adequado as regras previamente negociadas. Segundo Skinner, 1938, citado por Sprinthall e
Sprinthall, 1993, qualquer estimulo aumenta a probabilidade de ocorréncia da resposta
quando é associado a uma situacéo — lei designada por reforco positivo. Isto significa que
quando o aluno é recompensado por aprender, entdo é mais provavel que a aprendizagem
ocorra, legitimando-se, assim, a importancia da motivacdo para a aprendizagem
(Thorndike, 1899, citado por Sprinthall & Sprinthall, 1993).

Neste contexto, as estratégias de gestdo dos comportamentos consistiam no registo do
cumprimento de regras, através de um sistema de acumulacdo ou subtracdo de créditos
(Fotografia 2), na entrega de diplomas de comportamento (Apéndice 5, p. 9) aos alunos que
tinham obtido maior nimero de créditos e, posteriormente, no reforgo através da entrega de

medalhas aos alunos que reuniam maior nimero de diplomas (Fotografia 3).

gEEEEET
e I ) D R BB T

Fotografia 2 — Quadro de registo diario de créditos conforme o cumprimento das cinco regras
[17.11.2014].

A

Fotografia 3 — Medalhas [09.12.2014].

Atraves das observagdes das estratégias da professora cooperante, aprendi que ndo existem
estratégias infaliveis de gestdo de comportamentos, uma vez que cada grupo de alunos



possui as suas especificidades e que cada estratégia depende da situacéo e do sujeito que a
implementa. Isto significa que ndo existem receitas,

(...) como ¢ o caso da maioria dos aspetos de ensino, os gestores de salas de aula mais
eficazes sdo aqueles que tém um repertorio de estratégias e de abordagens que podem
ser utilizados com os alunos conforme as situagOes exigem (Arends, 2008, p. 172.).

Decorrendo dai dois aspetos fundamentais para o bom desempenho do professor, por um
lado, a sua experiéncia profissional, que lhe permite desenvolver esse repertorio de

estratégias e, por outro lado, o conhecimento do professor sobre os seus alunos.

Apesar do esforco na implementacdo das estratégias referidas, ao longo das minhas
semanas de intervencgdo, verifiquei que estas ndo asseguravam, por si sO, as condi¢oes
necessarias para a concretizacdo harmoniosa das atividades e para a criacdo de momentos
de ensino-aprendizagem efetivos. Um dos motivos pelos quais estas estratégias ndo se
revelaram eficazes com todos os alunos pode-se relacionar com o facto de ndo serem
aplicadas sistematicamente nas semanas em que eu me encontrava como observadora.
Outro motivo pode relacionar-se com fatores externos que influenciam os comportamentos
dos alunos, entre os quais os contextos familiar, social e econdmico que os envolviam. Com
efeito, as circunstancias familiares, os desequilibrios sociais e as desigualdades econdémicas
constituem fatores determinantes para as atitudes dos alunos na escola, com os colegas e
com o professor. Estes fatores veem-se refletidos no desrespeito e nos conflitos que os
alunos manifestam na escola, porque possivelmente o seu contexto nao lhes proporciona
competéncias para interpretar e agir de acordo com as acdes do professor. Por exemplo, é
legitimo que um aluno com determinadas circunstancias familiares tenha dificuldade em
dar o devido significado a uma punigdo ou a um olhar penalizador por parte do professor,

sentindo-se privilegiado por ser punido e por representar o centro das atengdes do mesmao.

Além destes fatores que determinam a permanéncia de comportamentos desadequados em
sala de aula, outro fator que pode influenciar os comportamentos desadequados prende-se
com a transi¢do transposta pelos alunos que abandonaram a Educacdo Pré-Escolar e
iniciaram o 1.° CEB. Esta transicdo influencia o comportamento dos alunos, uma vez que
implica a separacdo de um vinculo com o educador, bem como a alteragdo de rotinas e
hébitos instalados. Portanto, a entrada no 1.° CEB € uma transi¢do que acarreta a integracao
num contexto novo e desconhecido, bem como a aprendizagem de comportamentos e

atitudes adequados aos novos ambientes fisicos e sociais (Sim-Sim, 2010).



Embora as criancas percebam facilmente que entraram no novo ciclo de ensino — que
constitui para muitos um marco entusiasmante nas suas vidas — porém tém maior
dificuldade em adequar os seus comportamentos a este novo contexto. Conforme referi
numa reflexdo, “a passagem do jardim-de-infancia para o 1.° ciclo exige da crianga a
maturidade para compreender que as atividades que lhe sdo propostas tém um carater
diferente e que o contexto no qual se encontram também se alterou” (Apéndice 3, pp. 5-6 —
52 e 6.2 reflexdes — contexto de 1.° ano de escolaridade). Como € legitimo, esta
consciencializacdo revela-se tardia para algumas criangas, por isso, como pude observar, 0s
alunos do 1.° ano exibem frequentemente comportamentos infantis e intervencdes verbais
pouco pertinentes que constituem tragos caracterizadores da liberdade prépria do jardim-de-
infancia. Destas evidéncias emerge a necessidade de existir uma articulacdo entre
educadores e professores de 1.° CEB com o objetivo de assegurar uma transicéo
progressiva entre a Educacdo Pré-escolar e 0 1.° CEB. Além disso, professor que recebe os
alunos no 1.° ano de escolaridade também enfrentara o desafio de os ajudar a compreender

e a reagir a esta transicdo geradora de expectativas e de ansiedades.

No que concerne ao contexto da PP Il, o comportamento dos alunos revelou-se bastante
distinto do contexto anteriormente referido, uma vez que os alunos ja tinham um repertorio
de regras bem interiorizadas e de rotinas da sala de aula que também ndo eram novas. Tal
como referi na reflexdo, ap6s a primeira observagdo do grupo de alunos verifiquei que “(...)
esta turma é diferente da outra onde realizei a Pratica Pedagdgica |, sendo este grupo de
alunos mais reduzido e mais consciencializado sobre o respeito pelas regras e sobre o seu
comportamento dentro da sala de aula” (Apéndice 2, pp. 3-4 — 1.2 reflexdo — contexto de 4.°

ano de escolaridade).

Considerando estas caracteristicas da turma, tornou-se possivel propor atividades com
diferentes formas de organizagcdo dos alunos, como por exemplo, trabalho a pares
(Fotografias 4 e 5), trabalho em pequenos grupos (Fotografia 6) e trabalho em grupos
maiores, proporcionando momentos de aprendizagem cooperativa e de incluséo de todos os

alunos na aprendizagem.
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Fotografia 4 — Trabalho a pares, Fotografia 5 — Trabalho a pares; atividade

atividade “Explorando circuitos “Explorando bons e maus condutores de
elétricos” [04.05.2015]. corrente elétrica” [05.05.2015].

Fotografia 6 — Trabalho em pequenos grupos, jogo sobre a separacgéo de residuos [25.05.2015].

Apesar de revelarem um comportamento adequado quando organizados em trabalho de
grupo ou em pares, devido as préprias condigcdes deste tipo de organizacdo dos alunos,
surgiu a necessidade de estabelecer algumas regras, para que os proprios alunos regulassem
determinados comportamentos, como se pode verificar na seguinte transcricdo de uma
reflex&o.

(...) surgiram alguns aspetos ao nivel do comportamento dos alunos que necessitei de
regular, nomeadamente, o controlo da altura das vozes dos alunos, a gestdo das
conversas entre os elementos do grupo coincidentes com o meu dialogo com a turma e,
consequentemente a este comportamento, a focalizacdo da concentragdo dos alunos
para as atividades subjacentes ao jogo.

De acordo com estes aspetos comportamentais que pretendia que os alunos
desenvolvessem, visto serem fundamentais para que a atividade fosse bem-sucedida,
defini as seguintes regras: a) o dialogo entre os elementos de cada equipa tem de ser
realizado de forma que as outras equipas ndo consigam ouvi-lo; b) cada equipa nomeia
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um aluno para regular o som das conversas e para chamar aten¢do quando os outros
elementos estdo distraidos; ¢) no seio da equipa, os alunos distribuem tarefas,
nomeando um aluno responsavel por registar as respostas e outro por expor os cartdes;
d) sempre que alguma destas regras for desrespeitada é retirado um ponto a equipa
(Apéndice 6, pp. 10-13 — 10.2 reflexdo — contexto de 4.° ano de escolaridade).

Em sintese salienta-se que a presenga de comportamentos desadequados em sala de aula
pode ser colmatada com a definicdo de um plano de estratégias de gestdo do grupo, tais
como aquelas que tenho vindo a referir. Contudo, partilho da opinido de Pato (1995, p. 50)
que afirma que em qualquer sala de aula, “¢ indispensavel que os alunos contem (...) com
algumas regras, basicas e funcionais que constituem o ponto de partida para um
regulamento interno”, porque essas regras ajudam os alunos a consciencializarem-se dos
comportamentos que se esperam deles. Para além de ser preponderante existirem regras
estabelecidas, elas adquirem ainda mais importancia se os préprios alunos forem
implicados na construgdo das mesmas, na medida em que se sentem responsabilizados e

colocam-nas em préatica mais facilmente.

1.4.PLANIFICACAO, INTERVENCAO E AVALIACAO — O CICLO EDUCACIONAL
A heterogeneidade €, cada vez mais, uma constante na realidade das salas de aula, pelo que
o professor enfrenta o desafio de compreender a diversidade dentro do grupo de alunos e de
perceber como eles aprendem (Arends, 2008). Assim, para poder intervir no real de modo
fundamentado, o professor terd de saber, em primeiro lugar, observar e problematizar,
sendo que intervir e avaliar serdo acbes consequentes das etapas anteriores (Estrela,
1994).

Nesta perspetiva, a tomada de consciéncia sobre a heterogeneidade existente na sala de aula
constituiu uma preocupacdo para as minhas intervencbes pedagdgicas, tal como se
evidencia na seguinte transcricdo da reflexao.

(...) a turma era constituida por algumas criancas com necessidades especificas, umas
por possuirem limitacBes significativas ao nivel da aprendizagem (encontrando-se
referenciadas com Necessidades Educativas Especiais Permanentes), outras por serem
oriundas de diferentes contextos culturais e sociais. Posto isto, tenciono colaborar para
a inclusdo de todos os alunos, perspetivando a minha atuacdo de modo a responder as
necessidades educativas de cada um (Apéndice 2, pp. 3-4 — 1.2 reflexdo — contexto de
4.° ano de escolaridade).

Com efeito, para compreender a diversidade, o professor deve adquirir conhecimento
pormenorizado sobre os alunos e as suas caracteristicas especificas. Portanto, sublinha-se,
uma vez mais, o papel primordial da observacédo, com o objetivo de desenvolver uma

intervencdo fundamentada e adequada as especificidades e a diversidade do publico-alvo.
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A planificacao é a acdo seguinte, na qual o professor antevé os conteddos a abordar com 0s
alunos, os objetivos que eles devem alcancar, as competéncias que pretende que eles
desenvolvam, as estratégias e atividades que permitem desenvolver essas competéncias e
também os pardmetros de avaliacdo da aprendizagem das mesmas. Desta forma,

(...) uma boa planificagdo educacional caracteriza-se por objetivos de aprendizagem
cuidadosamente  especificados  (normalmente  explicitados em  termos
comportamentais), acfes e estratégias de ensino concebidas para promover objetivos
prescritos e avaliagdes cuidadosas de resultados, especialmente do desempenho do
aluno (Arends, 2008, p. 94).

Durante a planificacdo, o professor determina o que deve ser ensinado, o tempo que deve
dedicar a cada topico e o treino que se deve proporcionar de acordo com a individualidade
de cada aluno (Arends, 2008). Esta decisdo deve ser tomada a luz daquilo que é
preconizado pelos curriculos atuais e mediante 0s conhecimentos que o professor adquire

sobre os seus alunos, efetuando, desta forma, uma gestéo flexivel do curriculo.

Posto isto, ao longo deste processo de aprendizagem sobre o ato de planificar, procurei
elaborar planos cada vez mais orientadores das minhas a¢des educativas, na medida em que
passei a incluir, de forma clara, as atividades a realizar pelos alunos nas tarefas propostas;
defini os tempos despendidos para cada tarefa de forma sistematica; estabeleci, tdo
pormenorizadamente quanto possivel, as competéncias que pretendia que os alunos
desenvolvessem e as estratégias que iria mobilizar em cada momento para desencadear o
desenvolvimento dessas competéncias. Apds colocar em préatica os planos elaborados,
consegui compreender a importancia, ndo s6 de prever de forma proficiente estas diferentes
dimensdes da planificacdo, mas também de saber gerir, flexivelmente, a planificagdo em
funcdo das necessidades que surgem in loco no decorrer da sua implementacdo (Arends,
2008). Neste sentido, reconheco que, apesar da importancia de planificar para decidir sobre
0s contelidos, 0s objetivos e as estratégias, contribuindo para me sentir menos vulneravel
aquando da atuacéo, os planos ndo devem ser estanques e imutaveis. Os planos podem ser
alterados e adaptados, durante o ensino, em funcdo da curiosidade espontanea, dos

interesses, das motivagoes e das necessidades dos alunos.

Importa ainda salientar que, para que a crianga construa 0s seus conhecimentos por
exemplo, na area das ciéncias, o professor tem o papel fundamental de planificar e orientar
atividades que lhe possibilitem manipular os materiais e, sobretudo, percorrer as etapas de
um processo cientifico, isto é, tendo sempre em vista o desenvolvimento do pensamento
critico, sistematico e rigoroso e da comunicagdo. Estes principios orientaram as minhas

intervencodes, tal como se pode verificar na seguinte transcri¢cdo da minha reflex&o.
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(...) Organizei a turma em pequenos grupos que, durante a atividade experimental, se
dirigiram a area de trabalho, onde os materiais se encontravam a sua disposicao,
proporcionando o seu manuseamento, a experimentacdo, a previsdo, a observacao e a
partilha das suas descobertas com os colegas (Apéndice 7, pp. 14-17 — 7.2 reflexdo —
contexto de 4.° ano de escolaridade).

Deste modo, a atividade experimental permitiu que todos os alunos participassem na tarefa
e estivessem ativos no seu processo de aprendizagem — ja que, aprenderam observando e

experimentando.

A consciencializacdo sobre a flexibilidade da planificacdo foi sendo desenvolvida desde a
PP I, porém sé na PP Il compreendi essa versatilidade que a planificacdo deve adquirir,
como se pode verificar na seguinte transcricdo relativa a reflexdo por mim elaborada.

Ao longo desta intervengdo recolhi informacBes sobre as aprendizagens realizadas
pelos alunos que me indicaram, ndo sé as suas possiveis dificuldades, como também
me encaminharam para uma andlise sobre as praticas de ensino que adotei. Por
consequéncia, a medida que atuava e operacionalizava o meu plano, senti a
necessidade de fazer abrandamentos, recuos, adaptagdes e de tomar decises,
sujeitando o meu plano a modificacfes e a adaptacGes, comprovando, desta forma, o
carater dindmico e flexivel deste instrumento de trabalho do professor (Apéndice 8, pp.
18-21 — 4.2 reflex@o — contexto de 4.° ano de escolaridade).

Portanto, as técnicas que apliquei para a recolha de informacdo sobre as aprendizagens
realizadas pelos alunos constituiram, deste modo, técnicas de avaliagdo formativa, uma vez
gue me permitiram reunir informacdes enquanto a aprendizagem dos alunos ainda estava a
decorrer, ajudando-os a corrigir 0s seus erros e a ultrapassar as suas dificuldades (Lopes &
Silva, 2012).

Assim, as atividades de planificacdo e, consequentemente, de ensino seguintes foram
decorrentes da avaliacdo, a qual me informou sobre as aprendizagens dos alunos. Deste
modo, as “informagdes sobre a avaliacdo influenciam o conjunto seguinte de planifica¢des
do professor (e, consequentemente,) a instrugdo que se segue (...)” (Arends, 2008, p. 101),
delineando-se um ciclo educacional de planificacdo, acéo e avaliagéo/reflexdo (Figura 1).

Figura 1 — A planificagdo e o ciclo educacional (Arends, 2008, p. 101).
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Perante isto, ao longo das Praticas Pedagogicas, atraves da constante reflexd@o e das criticas
construtivas que me eram fornecidas, reformulava e aperfeicoava 0os meus planos, pois
verificava que quanto mais afinado estivesse o plano, mais segura me sentia e melhor

concretizava a minha intervengao, com vista ao sucesso da aprendizagem dos alunos.

No que concerne a avaliacdo propriamente dita, existem evidentes diferencas na forma
como os alunos sdo avaliados no 1.° e no 4.° ano de escolaridade. No 1.° ano de
escolaridade, atendendo a especificidade da faixa etaria dos alunos e a transi¢cdo no
percurso educativo, a avalia¢ao adquire um carater mais formativo “(...) que visa melhorar
qualitativamente a aprendizagem dos alunos e ndo quantificar essa aprendizagem” (Lopes
& Silva, 2012, p. 13). Segundo os autores mencionados, a avaliacdo formativa envolve a
avaliacdo para a aprendizagem e a avaliagdo como aprendizagem. Assim sendo, este tipo de
avaliacdo possibilita 0 apoio a aprendizagem, tanto por parte do professor, que adapta o seu
ensino com base nas evidéncias recolhidas, como pelos alunos, que utilizam os dados da
sua aprendizagem para ativamente a monitorizarem (autoavaliacdo) e ajustarem as metas

pretendidas (idibem).

Assim, a avaliagdo formativa constitui, simultaneamente, um meio para informar o ensino,
permitindo ao professor rever e alterar as suas praticas no sentido de proporcionar novos
momentos de aprendizagem sobre aquilo que os alunos ndo dominam. Mas também
constitui um momento para a aprendizagem, permitindo ao aluno conhecer as suas
dificuldades e os seus erros, com vista a melhorar, ao invés de um mero meio de conhecer o
produto da aprendizagem, como é o caso da avaliacdo sumativa. Conforme mencionei
numa reflex&o:

(...) Uma das fungdes primordiais da avaliagdo concerne no fornecimento de
informacgdes, tanto ao professor como ao aluno, sobre os objetivos atingidos e aqueles
onde ainda se verificam dificuldades (Apéndice 9, pp. 22-23 — 10.2 reflexdo — contexto
de 1.° ano de escolaridade).

Contudo, na PP em contexto de 1.° ano, a pratica da avaliacdo formativa surgiu,
maioritariamente, de forma involuntéria, através das observagdes que ia fazendo a medida
que os alunos estavam envolvidos nas atividades, pelo que ndo planificava os parametros de
avaliacdo e os instrumentos de avaliagdo. Ja no contexto de 4.° ano, a avaliacdo formativa
foi adquirindo cada vez mais importancia nas minhas intervencfes. Assim sendo, com o
decorrer das praticas, apercebi-me da necessidade de obter informacdes para definir as
minhas estratégias e planificar as intervencdes seguintes, como se pode verificar nas

transcrigdes das minhas reflexdes.
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Assim, comprovadas estas dificuldades, surge a necessidade de planear uma nova
sequéncia de ensino, (com atividades) que possibilitem a todos os alunos uma nova
oportunidade de atingir os objetivos de aprendizagem pretendidos (Apéndice 8, pp. 18-
21 — 4.2 reflexdo — contexto de 4.° ano de escolaridade).

Considerando as dificuldades reveladas na semana anterior, no que respeita a
identificacdo das atividades econdmicas e dos setores correspondentes, nesta
intervencao, planeei uma sequéncia de atividades na qual os alunos detetaram as suas
dificuldades, criando diversas oportunidades para melhorarem a sua aprendizagem
(Apéndice 10, pp. 24-26 — 5.2 reflexdo — contexto de 4.° ano de escolaridade).

Perante isto, a avaliacdo assume-se como “(...) uma operaGdo que prepara, acompanha e
remata 0 processo de ensino-aprendizagem e que é o motor de um constante
aperfeicoamento (...)” (Ribeiro & Ribeiro, 1990, p. 338). Reconheco, assim, a importancia
da sua realizacdo de forma sistematica e metddica, como se pode verificar quando afirmo
numa reflexao que “(...) a avaliagdo constitui uma oportunidade para o professor identificar
e delinear estratégias que traduzam maior sucesso (...)” na constru¢ao de aprendizagens por
parte dos alunos (Apéndice 9, pp. 22-23 — 10.2 reflexdo — contexto de 1.° ano de

escolaridade).

Além deste contributo para o ensino, tomei consciéncia de que a avaliacdo formativa
também auxilia a aprendizagem, tal como os autores defendem, porque através do feedback
que dava aos alunos, ajudava-os a melhorarem nas suas aprendizagens. Para ilustrar o que
acabo de referir, transcrevo o seguinte excerto da minha reflex@o: “(...) tendo constatado
que as suas dificuldades prevaleciam (...) no dia seguinte informei individualmente alguns
alunos que as suas respostas poderiam ser melhoradas, solicitando-lhes que repensassem na

sua resolug¢do” (Apéndice 8, pp. 18-21 — 4.2 reflexdo — contexto de 4.° ano de escolaridade).

Assim, a avaliacdo formativa tornou-se uma pratica intencional e sisteméatica nas minhas
intervencdes durante a PP I, encontrando-se contemplados os instrumentos de avaliagdo
nas planificacdes de cada intervencdo, como se pode verificar no excerto da 3.2 planificagdo
— contexto de 4.° ano de escolaridade (Apéndice 11, pp. 27-28). Apds a implementagdo
desta planificacdo, elaborei a seguinte reflexdo, ma qual refiro que o feedback transmitido
aos alunos, bem como as oportunidades proporcionadas para melhorarem o seu
desempenho, conduziu os alunos a autoavaliarem as suas aprendizagens e a emendarem 0s
Seus erros.

Assim, em primeiro lugar, apresentei aos alunos um exemplo pratico, onde varias
atividades pertencentes aos trés setores estdo envolvidas. Em segundo lugar, informei
os alunos sobre o seu desempenho na atividade de “caga ao intruso” realizada na
semana anterior, promovendo a discussdo coletiva sobre os erros mais frequentes e
incentivando os alunos a reformularem as respostas incorretas. Em terceiro lugar,
propus uma nova atividade de caga ao intruso, criando uma oportunidade para os
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alunos verificarem de novo a compreensdo do conceito. Por fim, dinamizei um jogo
dramatico, no qual os alunos criaram personagens pertencentes aos setores estudados,
gue constituiu, uma vez mais, um exercicio de consolidacéo.

A sequéncia de atividades descrita integra um conjunto de estratégias, que resultaram
na superacdo das dificuldades sentidas pelos alunos, como se comprova através das
suas respostas e das suas intervengdes no jogo dramético (Apéndice 10, pp. 24-26 — 5.2
reflexdo — contexto de 4.° ano de escolaridade).

Embora concorde que a avaliacdo formativa seja um gesto pedagogico fundamental que
favorece a atividade docente e a aprendizagem dos alunos. Em contexto de 4.° ano de
escolaridade, constatei que a avaliagdo sumativa também assume um papel preponderante.
A predominancia de momentos de avaliagdo sumativa em contexto de 4.° ano de
escolaridade é justificada pela obrigatoriedade de os alunos realizarem uma Prova de
Matematica e de Portugués no final do 1.° CEB, exigindo que os alunos alcancem todos as
mesmas metas de aprendizagem num determinado momento. Este tipo de avaliagédo
sumativa ou certificativa apoia-se fundamentalmente nos resultados obtidos em testes
elaborados pelo professor aplicados no final de uma unidade de ensino, sendo uma
avaliacdo do produto, e ndo do processo como era o caso da avaliacdo formativa (Lopes &
Silva, 2012). A informacéo obtida centra-se no desempenho do aluno e é concebida com o

intuito de elaborar um juizo sobre os resultados obtidos (Arends, 2008).

1.5.A ARTICULACAO HORIZONTAL DAS AREAS DISCIPLINARES
As Préticas Pedagogicas em contexto de 1.° CEB desencadearam a minha reflexdo sobre a
importancia de elaborar sequéncias pedagdgicas que refletissem percursos de aprendizagem
transversais as diferentes areas disciplinares, no sentido de articular cada uma das areas e de
estabelecer pontos de ligacdo que conferissem unidade na construcdo dos conhecimentos.
Assim sendo, compreendi que a forma estruturada como surgem os conteddos tem impacto
no modo como os alunos constroem o seu conhecimento, deste modo, a articulagdo entre
areas do conhecimento torna as suas aprendizagens mais significativas. Por esta razao,
preparar atividades que conciliassem varias areas assumiu-se como um objetivo prioritario

nas minhas intervencoes ao longo das PP | e I1.

Ao longo da Pratica Pedagogica em contexto de 4.° ano, consegui cumprir melhor este
objetivo, uma vez que, no contexto de 1.° ano, e tendo em conta 0 modelo pedagogico
adotado pela titular da turma, a prioridade era ensinar a decifrar e a descodificar. J& no
contexto de 4.° ano, foram abordados temas que apresentavam maior possibilidade de
articular diferentes areas do curriculo. Neste Gltimo contexto, tornou-se mais facil planificar

de forma integrada e interligada atividades das varias areas disciplinares devido a existéncia
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de mais conhecimentos por parte dos alunos e, sobretudo, a maior autonomia e sentido de

participacao que os alunos apresentam no 4.° ano de escolaridade.

Apesar dos condicionalismos referidos, importa ressaltar que, no contexto de 1.° ano, ainda
coloquei em prética uma atividade que articulava as areas da Matemética e da Expressao
Plastica. Mais especificamente, a propdésito do estudo das figuras geométricas, pretendia
que os alunos identificassem as figuras em desenhos e objetos, por isso utilizei como
indutor algumas obras de Paul Klee, nas quais o artista utiliza uma composicdo de figuras
geométricas. Num momento posterior, sugeri aos alunos que eles proprios fizessem a sua
composicdo de figuras, com papéis rasgados ou recortados, mas mantendo sempre a

condicdo de utilizarem figuras geométricas (Fotografia 7).

Fotografia 7 — Trabalho de recorte e colagem, composicao de figuras geométricas [07.01.2015].

Todavia, no contexto de 4.° ano, a interligacdo entre os conteldos das diferentes areas
ocorreu com maior naturalidade e frequéncia, contribuindo para uma pratica mais
interdisciplinar e para uma transicdo entre as atividades mais harmoniosa. A titulo de
exemplo indicarei seguidamente uma sequéncia de ensino na qual procurei integrar 0s
contetidos de Matematica e de Portugués nas atividades experimentais de Estudo do Meio
(Apéndice 12, pp. 29-32 — 4.2 planificagdo — contexto de 4.° ano de escolaridade).

Nessa semana de intervencdo, as atividades incidiam no estudo de circuitos elétricos e dos
materiais bons e maus condutores de eletricidade. Durante a realizagdo das atividades
experimentais foram mobilizados saberes de diferentes areas. Assim, os alunos tinham de
se expressar oralmente para planificar a atividade e por escrito para registar resultados e

conclusdes (desenvolvimento de competéncias de escrita, Fotografia 8).
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Fotografia 8 — Planificacio da atividade experimental e registo dos resultados [05.05.2015].

Além disso, tinham de organizar dados e fazer medicdes de comprimentos
(desenvolvimento de competéncias de matematica, Fotografia 9). Para além destes saberes
em desenvolvimento, as atividades experimentais ajudaram os alunos a progredir ao nivel

das suas atitudes em ciéncias e das suas relacdes interpessoais com os colegas do grupo.

Fotografia 9 — Medicdo do comprimento do fio elétrico [05.05.2015].
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CAPITULO Il — REFLETINDO SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA NO 2.c CEB

As Préticas Pedagogicas (PP) em contexto do 2.° CEB realizaram-se em dois contextos
educativos distintos. A PP nas disciplinas de Portugués e Historia e Geografia de Portugal
decorreu numa escola de 2.° e 3.° CEB que integra um agrupamento de escolas do concelho
da Marinha Grande. A PP nas disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais também se
concretizou numa escola de 2.° e 3.° CEB, mas, desta vez, num agrupamento da cidade de
Leiria.

Relativamente a primeira PP, esta desenvolveu-se numa Unica turma de 5.° ano de
escolaridade constituida por 20 alunos: 14 do sexo masculino e seis do sexo feminino com
idades compreendidas entre os nove e 0s 11 anos. Todos os alunos integravam a mesma
turma do 4.° ano, exceto um aluno de nacionalidade brasileira que frequentou o 1.° CEB no
Brasil. Nesta turma, existiam quatro alunos referenciados com NEE que possuiam um
Plano Educativo Individual. De acordo com os diagnésticos que constam dos processos dos
alunos referidos, eles apresentavam dificuldades de aprendizagem, nomeadamente,
perturbacdo especifica na aquisicdo e desenvolvimento de mecanismos de leitura e de
escrita (dislexia e disortografia), perturbacdo de hiperatividade com défice de atencdo e
perturbacdo do espetro do autismo. Perante este quadro de dificuldades, justifica-se,
conforme cada um dos casos, a aplicacdo das seguintes medidas educativas previstas no
Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de janeiro.

Quanto a pratica nas disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais, esta decorreu com duas
turmas de 5.° ano, ambas constituidas por 19 alunos. Na turma de Matematica, todos 0s
alunos tinham 10 anos, exceto dois. Nesta turma, nenhum aluno apresentava retencGes no
seu percurso escolar e esta homogeneidade também se verificava no que dizia respeito a
nacionalidade dos alunos, sendo que todos os alunos eram portugueses. Tal como no
contexto anteriormente caracterizado, nesta turma existiam quatro alunos referenciados
com NEE, sendo que, em tragos gerais, as principais problematicas diagnosticadas eram a
perturbacdo do espetro do autismo de alta funcionalidade, a perturbacdo de hiperatividade
com defice de atencdo, disortografia e dislexia. Face a este quadro de problemas
identificados, os quatro alunos também beneficiavam das medidas educativas previstas no
Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de janeiro.

A turma de Ciéncias Naturais possuia caracteristicas muito diferentes da anterior. Ao nivel

etario, este grupo de alunos era mais heterogéneo, uma vez que a turma era constituida por
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nove alunos com 10 anos, cinco alunos com 11 anos e trés alunos com 12 anos. A falta de
empenho, autonomia e métodos de estudo eram alguns tracos caracteristicos dos alunos
desta turma, 0s quais se repercutiam no seu aproveitamento escolar na disciplina de
Ciéncias Naturais e noutras disciplinas. Também nesta turma existiam dois alunos
referenciados com NEE, apresentando as seguintes patologias: epilepsia e leséo estatica do
sistema nervoso central. O aluno com a ultima problematica possuia um Curriculo
Especifico Individual, de acordo as medidas educativas previstas no Decreto-Lei n.° 3/2008

de 7 de janeiro.

2.1.A TRANSICAO DO CONTEXTO DE 1.° CEB PARA O CONTEXTO DE 2.° CEB
A realidade educativa do 2.° CEB ¢ distinta da realidade do 1.° CEB. Na minha perspetiva,
o fosso existente entre estes dois ciclos de ensino é enfatizado por varios aspetos. Por um
lado, o regime de pluridocéncia e a progressiva especializacdo dos saberes que justificam a
distribuicdo dos tempos letivos por disciplinas. Por outro lado, as metodologias de trabalho
em sala de aula adotadas pelos professores e a gestdo de tempo por eles conseguida que
obriga a progressao das atividades a um ritmo acelerado com vista a cumprir 0s vastissimos
curriculos preconizados. Portanto, no 1.° CEB, o ensino é globalizante e a gestdo do tempo
se faz num continuo natural, ja no 2.° CEB, os alunos confrontam-se com uma pluralidade
de areas de saber a que correspondem diversos professores 0s quais enfrentam um sistema

de gestdo do tempo de forma fragmentada e rigida (Reis, 2009).

O meu envolvimento no contexto de 2.° CEB consciencializou-me da dificuldade que estas
diferencas representam tanto para os alunos como para 0 meu exercicio da funcao docente.
Portanto, os alunos gque ingressam no 2.° CEB deparam-se com um novo formato de escola,
no qual coexistem multiplas disciplinas lecionadas por diferentes professores. A
semelhanca dos alunos, também me confrontei com uma nova realidade no meu percurso
de formacdo, a qual encorajou o aparecimento de novas dificuldades relacionadas com a
gestdo de tempo, a implementacdo de ritmo adequado atendendo as exigéncias do 2.° CEB

e as metodologias eficazes que assegurem e facilitem as aprendizagens dos alunos.

2.2.A GESTAO DO TEMPO
Os professores mais eficazes na gestdo da sala de aula sdo capazes de planificar
adequadamente as tarefas da aula, tomando decisfes inteligentes sobre a atribuicdo do
tempo e do espago. Conseguem igualmente, de acordo com Arends (2008, p. 178), “(...)
produzir consistentemente um grande envolvimento dos alunos com as atividades de
aprendizagem (...)” e tém, ainda, a capacidade de desenvolver “(...) uma comunidade de
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aprendizagem democratica, na qual os alunos sao avaliados, se respeitam uns aos outros e
estdo motivados para trabalhar juntos (...)” (ibidem, p. 172). Portanto, gerir a sala de aula
eficazmente engloba um conjunto de comportamentos do professor para controlar o tempo,
0S espagos, 0S materiais, as atividades da aula e o comportamento dos alunos. Por essa
razdo, posso afirmar que a gestéo eficaz de sala de aula constitui a chave para o sucesso do

ensino.

A planificacdo do tempo é uma decisdo didatica fundamental para a gestdo eficaz deste
recurso no decorrer da aula. Quando o professor planifica o tempo, formula uma previséo
da duracdo das atividades propostas, sendo que para isso deve considerar, entre outros
aspetos, o ritmo de trabalho dos alunos e as dificuldades que possam surgir na execuc¢do das
tarefas. Todavia, estimar o tempo de realizacdo de uma atividade em funcao do ritmo de
trabalho dos alunos e das suas dificuldades é imprevisivel quando o conhecimento do
professor sobre os alunos € muito reduzido, como acontece quando nos iniciamos num
novo contexto de Pratica PedagoOgica. Por essa razao, inicialmente, senti dificuldade em
planificar adequadamente as atividades em funcdo do tempo, uma vez que 0S tempos
previstos ndo correspondiam aos tempos que os alunos demoravam efetivamente a realizar
as atividades. Esta dificuldade resultou no incumprimento do plano de aula previamente

elaborado e, consequentemente, na necessidade de reformular os planos das aulas seguintes.

Face a esta dificuldade, importa salientar o papel da observacdo dos alunos desenvolvida
pelo professor, porque lhe permite munir-se de uma base de informagdo sobre as
dificuldades e sobre os ritmos de aprendizagem e de trabalho dos seus alunos. Este
conhecimento ajuda o professor a definir a sua acdo e as estratégias implementadas, de
forma a equilibrar as metas de aprendizagem e as caracteristicas dos alunos,
proporcionando-lhes, desta forma, uma aprendizagem harmoniosa e desafiante. A respeito
da importancia do conhecimento sobre os alunos que o professor detém, Lopes e Silva
(2011) referem que este conhecimento permite ao professor adequar estratégias de
aprendizagem, de forma a garantir que esta seja mais eficaz. Posto isto, uma das causas
para a dificuldade na planificagio do tempo pode relacionar-se com o reduzido

conhecimento sobre os alunos.

Além do desconhecimento sobre os alunos, outra razdo que podera estar na origem desta
dificuldade em planificar para o tempo € o ritmo de trabalho dos alunos. No decorrer das
observac0es, foi possivel constatar que a turma da PP em Portugués, Historia e Geografia
exibia um ritmo de trabalho caracteristico do 1.° CEB. Verificou-se que os alunos
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demoravam muito tempo nos registos escritos, assim como no processo de sistematizacéo
das rotinas diérias, tais como, abrir a licdo no inicio de cada aula e dispor os cadernos e 0s
manuais prontos para iniciar as tarefas. Este desfasamento entre o ritmo que é exigido ao
nivel do 2.° CEB e o ritmo apresentado pelos alunos que transitam do 4.° ano € normal,
contudo é expectavel que a adequacgédo ao ritmo do 2.° CEB seja menos morosa do que

ocorreu neste contexto.

Perante estas dificuldades de gestdo de tempo e de adequacdo de ritmos de trabalho,
procurei desenvolver competéncias para gerir o tempo eficazmente e para incrementar o
ritmo dos alunos na realizacdo das tarefas. Assim, adotei estratégias para rentabilizar o
tempo no decorrer da aula, designadamente, definir e informar os alunos sobre o tempo
disponivel para a realizacdo das atividades e preparar antecipadamente a correcdo dos
exercicios, recorrendo a projecdo das respostas. Deste modo, consciencializei-me acerca da
importancia de a crianga saber quanto tempo dispde para realizar determinada atividade,
para que ela prépria se autodiscipline e imponha um ritmo de trabalho que Ihe permita
acompanhar os restantes alunos da turma. Essa consciencializacdo levou-me a adotar uma

postura mais assertiva na definicdo de tempos de realizacdo de cada atividade.

Os recursos mobilizados e os materiais construidos também desempenharam um importante
papel na gestdo do tempo e no ritmo impresso nas aulas, uma vez que aumentam a eficacia
da realizacdo das atividades em grande grupo. A titulo de exemplo, posso apontar a
projecdo da correcdo de uma ficha. Na minha perspetiva, sdo varias as vantagens da
projecdo. Por um lado, permite rentabilizar o tempo que o professor esta a escrever no
quadro, podendo, em vez de estar “preso ao quadro”, circular pelos varios espagos da sala e
verificar os registos que os alunos fazem. Por outro lado, evita que o professor deixe de ter
contacto visual com a turma enquanto regista as respostas no quadro. Além destas
vantagens, sublinha-se o facto de as respostas corretas surgirem imediatamente apds a
participacdo oral dos alunos, eliminando o tempo de espera pelo registo da resposta correta.
Tal é possivel constatar no seguinte excerto da minha fundamentag&o:

O power point, através das suas ferramentas de animacdo, oferece a possibilidade de
colocar a informacdo a aparecer de modo repartido. Por isso, no caso da correcéo de
uma atividade, o recurso ao power point permite a prontiddo no aparecimento das
respostas-modelo, ndo inviabilizando a participacdo dos alunos antes de a resposta ser
projetada. Importa, ainda, salientar que a projecdo das respostas-modelo é uma
estratégia que permite a diferenciacdo pedagdgica para servir as necessidades de todos
os alunos, uma vez que além da correcdo oral também ¢é disponibilizado o registo
escrito da resposta (Apéndice 13, pp. 33-36 — Fundamentacdo 3.2 quinzena —
Portugués).
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Além do contributo dos recursos utilizados, no decorrer da préopria aula, adequei a
organizacdo das atividades, em funcdo do tempo disponivel, alternando atividades
individuais e atividades em grande grupo, com vista a enquadrar os diferentes ritmos de

trabalho dos alunos no tempo disponivel.

Deste modo, no decorrer da PP em 2.° CEB, desenvolvi competéncias que contribuiram
para a previsdo adequada do tempo necessario a realizacdo das atividades planificadas,
assim como também contribuiram para uma gestdo de aula mais eficaz. Posto isto, posso
concluir que a utilizacdo do tempo, que é um recurso tdo escasso dentro da sala de aula no
2.° CEB, deve ser planificada atempadamente. Assim, aquando da planificacdo, o professor
deve estabelecer o tempo para cada atividade e a selecionar meios didaticos que lhe
permitam rentabilizar o tempo disponivel em aula. No decorrer da acdo, € também essencial
que o professor imprima um ritmo de trabalho adequado as exigéncias transmitidas pelos
curriculos oficiais, ndo esquecendo a individualidade de cada aluno.

2.3. PRATICA PEDAGOGICA EM PORTUGUES
No ambito do processo de ensino-aprendizagem da lingua materna e a semelhanca do 1.°
CEB, a disciplina de Portugués do 2.° CEB ¢é constituida pelos dominios da Oralidade, da
Leitura e Escrita, da Educacdo Literaria e da Gramatica. Assim, neste ciclo, pretende-se a
consolidacdo e o alargamento das aprendizagens iniciadas no 1.° CEB, com vista a
aquisicdo de autonomia por parte dos alunos, enquanto recetores e produtores da
linguagem, quer oral, quer escrita (Buescu, Morais, Rocha & Magalhées, 2015). Por esta
razdo, ao longo da Préatica Pedagogica, os dominios referidos sustentaram a planificacdo das
atividades propostas. Em particular, as atividades de escrita constituiram um dos eixos
centrais das aulas de Portugués, uma vez que verifiquei que o desenvolvimento de

competéncias de producdo escrita constituia um objetivo premente neste contexto.

No que concerne a producdo escrita, apos propor a realizacdo da primeira atividade,
constatei que os alunos ndo abordavam o percurso de construgdo de texto considerando as
trés etapas de producdo textual (planificacdo, textualizacdo, revisdo). Observei que 0s
alunos se cingiam apenas a redacdo do texto, sem decidir previamente alguns elementos
fundamentais, tais como, 0 seu conteudo e a sua estrutura (i.e. planificacdo). Também
verifiquei que os alunos nédo efetuavam a revisdo do texto, por issO 0S seus textos
apresentavam incorrecdes e repeticdes de palavras que poderiam ser evitadas. Alem disso,
conforme registei numa nota de campo, os alunos revelavam dificuldades na organizacéo de

ideias no texto e na construcéo frasica:
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através da leitura dos textos produzidos pelos alunos, também observei as suas
dificuldades na organizacéo das ideias, sendo que alguns alunos ndo estruturam o texto
adequadamente (...). Ao nivel da construcdo frasica, também verifiquei que os alunos
escrevem frases demasiado longas e com escasso recurso a pontuagdo (Apéndice 14, p.
37 — Nota de campo dia 02.11.2015).

Perante as dificuldades identificadas, planifiquei atividades com vista a aduzir préaticas
estruturadas e organizadas para o desenvolvimento da competéncia escrita em sala de aula,

as quais ilustrarei adiante.

A capacidade de produzir textos escritos, qualquer que seja 0 género, ndo € s6 uma questao
de talento ou aptiddo, aprende-se (Buescu, Morais, Rocha & Magalhdes, 2012). Por
conseguinte, o papel da escola no ensino da escrita € dotar os alunos de competéncias e de
conhecimentos para criarem documentos escritos que lhes deem acesso as mudltiplas
funcbes que a escrita desempenha na nossa sociedade, sejam elas, persuadir, explicar, dar a
conhecer, expressar sentimentos e emocdes, relatar eventos reais ou imaginados (Barbeiro
& Pereira, 2007). A producdo de um texto escrito é uma atividade que mobiliza diferentes
competéncias: compositiva, ortografica e grafica (ibidem). De entre as trés competéncias, a
compositiva constitui o principal objetivo de ensino-aprendizagem no 2.° CEB, uma vez
que as restantes sdo automatizadas com o avancar no nivel de escolaridade e com o
consequente desenvolvimento do dominio da escrita (ibidem). Além destas competéncias,
no processo de escrita também intervém as componentes da producdo textual: planificacao,
redacdo e revisdo (Barbeiro, 1999), as quais constituem o dominio processual da atividade
de escrita. Portanto, um bom dominio do processo de escrita resulta ndo s6 das

competéncias envolvidas mas também dos processos cumpridos pelo escrevente.

Neste sentido, atendendo a complexidade da aprendizagem da escrita e as dificuldades
apontadas, considerei pertinente construir percursos de aprendizagem que permitissem aos
alunos evoluir nas suas competéncias de producdo escrita, nomeadamente, na competéncia
compositiva, assim como alargar o seu conhecimento sobre as etapas associadas ao
processo de escrita. Para concretizar o0s objetivos referidos, implementei algumas
estratégias que estdo presentes nas atividades de escrita propostas, das quais saliento a

pratica da revisao textual e a escrita colaborativa.

A primeira atividade de escrita proposta foi realizada em sequéncia da leitura do texto O
canteiro dos livros de José Jorge Letria. Esta atividade assenta no pressuposto de que a
leitura e a escrita séo atividades que se complementam (Azevedo & Sardinha, 2009), uma

vez que este tipo de atividades de escrita permite aos alunos questionarem-se e encontrarem
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respostas face aos textos lidos (Balga, 2007). Assim, a leitura parcial do texto motivou 0s
alunos para escreverem sobre o desenrolar da acdo da narrativa, estimulando,

concomitantemente, o seu interesse e curiosidade para a leitura do final da narrativa.

Nesta atividade de escrita, observei que os alunos passaram imediatamente a redagdo do
texto, saltando a etapa de planificacdo. Considerando esta observacdo, na atividade de
escrita seguinte (producdo de um retrato escrito), optei por elaborar um quadro que
orientasse os alunos na planificacdo do texto (Figura 2), uma vez que O Seu percurso
realizado através das componentes do processo de escrita — planificagdo, redacédo e revisao
— “(...) ¢ indispensavel para a apropriagdo do processo de escrita em si e para a
consequente producdo de textos, com uma estrutura na sua composicdo cada vez mais
solida” (Balga, 2007, p. 134).

PRODUCAO TEXTUAL — O RETRATO

Caracteristicas fisicas

— |
idade | estatura cabelos olhos nariz i boca dentes vestuario

1
-

Caracteristicas psicolégicas

’ comportamentos defeitos qualidades emogoes

‘Caracteristicas sociais

" profissao “ situacdo familiar

Figura 2 — Planificacdo textual: quadro preenchido por um aluno para sele¢do de contetdos a
incluir no retrato escrito [02.11.2015].

Deste modo, o recurso construido para a planificacdo do texto (Figura 2) contribuiu para a

organizacdo e estruturacdo do texto escrito pelos alunos e, para além disso, proporcionou o

cumprimento do objetivo de ensinar explicitamente os alunos a planificar o texto antes

de o redigir.

Além deste recurso que visava auxiliar a escrita do texto, também proporcionei 0 contacto
com um texto modelo (retrato escrito), a partir do qual conduzi uma breve anéalise das suas
caracteristicas ao nivel da sua estrutura, do conteudo e do encadeamento das ideias. Mais
ainda, forneci ferramentas para a elaboracédo de um retrato escrito, isto €, disponibilizei um
banco de vocabulario (Apéndice 15, pp. 38-39) que auxiliou os alunos a redigirem,
enriquecerem e organizarem o seu texto. Portanto, a atividade de planificacdo do texto foi
realizada com o auxilio de uma lista de adjetivos especificos para caracterizar elementos

fisicos, psicologicos e sociais.
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Ainda no ambito do ensino da escrita, importa salientar as atividades e estratégias
implementadas no sentido de concretizar a etapa de revisdo textual, a qual também
constatei ser descurada pelos alunos. Na primeira atividade de producdo escrita referida
acima, projetei um conjunto de questbes orientadoras para a revisdo de texto (Figura 3),
incentivando os alunos para que, a medida que concluissem o seu texto, o relessem e o
reformulassem caso detetassem incorre¢des. Contudo, constatei o descuidado com que 0s
alunos realizaram esta tarefa, razdo pela qual esta ndo sortiu qualquer efeito no
aperfeicoamento dos textos. Esta reagcdo por parte dos alunos conduziu-me a repensar as
minhas estratégias e a reconhecer a importancia da circulagéo do professor junto dos alunos
durante o processo de escrita, para que, a medida que escrevem, 0s ajude a organizar o texto
e a verificar a sua correcdo. Esta revisdo colaborativa permite-lhe ensinar explicitamente

os alunos a reverem o seu préprio texto durante e apds a escrita.

Autoavaliacao do texto escrito

&/’ 2

Revisdo da escrita

1. Utilizei vocabulario adequado ao tema do texto?
2. Apesentei um final para narrativa?

3. Coloquei bem os paragrafos?

4. Construi frases com sentido?

5. Repeti a mesma palavra em frases seguidas?
6. Usei sinais de pontuagao?

7. Escrevi sem erros ortograficos?

8. Escrevi com uma caligrafia legivel?

Figura 3 — Power point — revisao textual [08.10.2015].

A respeito desta colaboracdo entre professor e aluno na atividade de producdo escrita,
Barbeiro (1999) salienta que o professor deve dialogar com o aluno e monitorizar todo o
processo de escrita, em vez de se limitar a avaliar o produto. Esta questdo relaciona-se com
a autocorrecdo e autoavaliacdo dos textos escritos pelos alunos, cuja tarefa também
constituiu objeto de planificacdo das atividades propostas. Assim, perante a improficuidade
da estratégia de revisdo textual ilustrada pela Figura 3, numa atividade de escrita realizada
posteriormente, optei por fornecer aos alunos um guido (Apéndice 16, p. 40) no qual
constavam as tarefas a cumprir ao longo do processo de escrita (planificacédo, redagéo e
revisao), facilitando a automonitorizacao e a autocorrecdo do texto por parte dos alunos. O
guido constituiu, assim, uma ferramenta de apoio a aprendizagem do processo de producédo

escrita. Por um lado, apontava todas as etapas a seguir na producdo do texto. Por outro,
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orientava os alunos na autocorrecao do texto escrito, pois nele constam indicacdes precisas

sobre organizadores do discurso e sobre 0s erros que devem evitar.

Esta estratégia é apoiada no pressuposto de que a avaliacdo do processo de escrita deve
comegar com o proprio trabalho do aluno. Deste modo, o aluno deve ser motivado para
desenvolver a capacidade critica de autoavaliagdo do seu texto, para que, deste modo, se
torne um escritor eficiente e autonomo fora das paredes da escola (Associacdo de
Professores de Inglés dos Estados Unidos, 1984, citada por Niza, Segura e Mota, 2011).
Assim, o professor deve abandonar as praticas de correcdo dos textos fora da presencga dos
alunos, substituindo-as por praticas colaborativas (entre o professor e o aluno) de revisdo
e de correcdo. Nas palavras de Reis e Adragdo (1992), a correcdo de erros de construcdo
frasica, ortogréaficos, encadeamento légico de ideias, entre outros, € fundamental para
detetar dificuldades de expressdo escrita e deve ser feita pelo préprio aluno, de modo a
corrigi-las a tempo. Nesta perspetiva, a avaliacdo da producdo escrita dos alunos deve
fundamentar-se no paradigma formativo, destacando-se 0s progressos que o0s alunos
realizam ao longo da construcao de um texto, a medida que o reveem e o modificam. Posto
isto, compete ao professor a criacdo de ambientes que encorajem a producdo escrita e 0
trabalho de revisdo dos textos pelos préprios alunos (Niza et al., 2011).

Considerando estes fundamentos tedricos, na atividade de producdo escrita seguinte, para
além da tarefa de autocorrecdo apoiada no referido guido, também inclui um momento no
qual os alunos autoavaliam a sua producdo escrita através de um questionario individual
(Figura. 4).

AUTOAVALIACAO DA PRODUGAO TEXTUAL :
PLANIFICACAQ S N

1. Registei as ideias por ordem?

TEXTUALIZACAO S N

3l um titulo para o texto?

REVISAQ S| N

grafia e da apresentacao final do texto?

14, Cuidei da

Figura 4 — Questionario de autoavaliagdo [07.12.2015].
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Ap0s o confronto da autoavaliagdo com a avaliagdo que eu realizei, concluo que os alunos
ndo estdo conscientes relativamente do seu desempenho em todos os aspetos sobre os quais
foram questionados, tal como se verifica no seguinte excerto da minha reflexao.

(...) posso referir que o aluno A18, nem sempre marca adequadamente os paragrafos
do texto embora tenha respondido “sim” na grelha de autoavaliac¢do (...). Também o
aluno A19, em situacdes de didlogo, nem sempre consegue realizar adequadamente a
marcacdo dos paragrafos, nem a inser¢cdo dos verbos introdutorios das falas das
personagens, porém na grelha de autoavaliacdo respondeu “sim” quando lhe ¢
perguntado se utiliza e marca adequadamente os paragrafos (...) (Apéndice 17, pp. 41-
45 — Reflexdo 3.2 quinzena — Portugués).

Retomando a escrita enquanto atividade colaborativa, importa salientar que 0os momentos
de escrita colaborativa entre pares foram proporcionados com frequéncia nas aulas de
ensino de lingua materna, assim como também a escrita colaborativa envolvendo o
grupo-turma (escrita coletiva). Proporcionei frequentemente esta modalidade de escrita,
uma vez que reconheco que “a colaboragdo na escrita de um texto constituiu uma via para a
explicitagdo das ideias dos alunos, para a descoberta de novas possibilidades e a
consciencializacdo das caracteristicas do texto escrito” (Barbeiro, 1999, p. 77). Conforme
afirmo numa fundamentacdo, “no que concerne as atividades de escrita, as metodologias
adotadas espelham uma concecéo de escrita como processo de construgdo e de interagéo de
discursos entre os pares e entre o professor” (Apéndice 13, pp. 33-36 — Fundamentagéo 3.2

quinzena — Portugués).

Neste sentido, a modalidade “co-escrita ou escrita conjunta” (Barbeiro, 2003, p. 151) surge
como um instrumento de aprendizagem da escrita, uma vez que permite que alunos com
desempenhos diferenciados interajam para explicitar as suas propostas de construcéo
textual, confrontem opinides, apresentem argumentos, tomem decisdes em conjunto e
procurem resolver problemas com os quais se deparam durante 0 processo de escrita
(Barbeiro & Pereira, 2007). Portanto, na escrita colaborativa em pares, a estruturagdo do
texto, a selecdo das palavras e a formulagdo das expressdes linguisticas sdo exemplos de
decisbes a tomar pelos alunos envolvidos (Barbeiro, 2003). Assim, justifica-se o contributo
da escrita colaborativa para o desenvolvimento da capacidade de argumentagéo e de tomada

de decisao.

Associada a atividade de escrita, promovi a apresentacao dos textos escritos em pares aos
restantes colegas da turma. Esta apresentagdo pode assumir-se como uma forma de hetero-
-revisdo colaborativa, uma que vez que os alunos-autores leem o seu texto a turma para

que este seja comentado pelos colegas. Deste modo, a leitura do texto constituiu uma
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oportunidade para os autores do texto ouvirem as sugestdes dos colegas e da professora,
tanto sobre a forma, como sobre o contetdo do texto (Barbeiro & Pereira, 2007). Em suma,
esta atividade de apresentacdo desempenha um importante papel para a formacéo de bons
escritores, ja que “os alunos precisam sobretudo que a sua escrita seja apreciada pelos seus

pares ¢ pelos professores (...)” (Cardinet, 1988, citado por Niza et al., 2011, p. 5).

Conforme referi, a escrita colaborativa ndo se limitou a colaboracdo entre pares, também
foram propostas atividades de escrita coletiva, as quais envolviam toda a turma e
inclusivamente a professora. A atividade de producao coletiva de textos também é muito
importante na aprendizagem da escrita, porque surge como uma produgdo de texto
modelada na qual o professor ensina fazendo e os alunos aprendem fazendo e vendo como
o professor faz, simultaneamente. Mais ainda, a producdo de texto coletiva constitui
também uma nova oportunidade para os alunos trabalharem a escrita participando no
processo que é monitorizado pelo professor. Assim sendo, nas atividades de escrita
coletiva, eu assumia o papel de interlocutora “(...) colaborando na descoberta da resolugao
do problema ou desencadeando esse processo” (Barbeiro, 1999, p. 77). A titulo de exemplo,
a atividade de escrita coletiva de um retrato concretizou-se com a participagéo da turma sob
a minha orientagdo. “Esta estratégia mostra que o professor ndo fica de fora do processo de
escrita” (Apéndice 13, pp. 33-36), pelo contrario envolve-se com os alunos na planificacao,
na redacdo e na revisdo do texto, surgindo, desse modo, como um modelo nas diferentes

operacdes da producdo escrita.

Importa enfatizar que, embora as atividades de escrita coletiva confiram os referidos
contributos para a aprendizagem da escrita, a dinamizacdo deste tipo de escrita constitui
uma das atividades mais exigentes do ponto de vista do papel do professor, uma vez que
requer uma eficaz gestdo de aula. Como ja referi, na atividade de escrita coletiva, 0
professor deve assumir-se como orientador do processo, pelo que tem de assegurar a
progressao da atividade, conciliando as participac@es orais dos alunos com a producédo de
um texto que respeite os principios de correcdo linguistica, de modo a fornecer um modelo
para os alunos. Por conseguinte, o professor tem de moderar as intervencGes dos alunos,
integrando as suas ideias na planificacdo e, posteriormente, na redacéo do texto. Para além
disso, tem de gerir os comportamentos dos alunos e garantir o envolvimento de todos na
atividade. Estes dois Gltimos aspetos sdo acrescidos pelo facto de esta atividade exigir que o
professor permaneca proximo do quadro para ir redigindo o texto, diminuindo o contacto

visual com os alunos enguanto escreve.
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Em suma, durante a minha Pratica Pedagdgica na disciplina de Portugués, mobilizei
estratégias diversificadas numa perspetiva de desenvolver competéncias especificas de
producdo textual, nomeadamente, a competéncia compositiva. Assim, as estratégias
implementadas e os materiais fornecidos promoveram o investimento por parte dos alunos
na etapa de aperfeicoamento e de revisdo dos seus textos, tendo em vista a sua formacéo

enguanto produtores de textos com crescente autonomia.

2.4.PRATICA PEDAGOGICA EM HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL
Ao iniciar a Prética Pedago6gica na disciplina de Histéria e Geografia de Portugal,
confrontei-me com alguns desafios, nomeadamente, a adequacdo das estratégias
facilitadoras da compreensdo dos contetidos de Histdria e de Geografia, a gestdo do tempo
e, ainda, o conhecimento tedrico sobre os contedos. Esta Ultima exigéncia colocada ao
professor esté intrinsecamente relacionada com o seu desempenho na sala de aula, uma vez
que o conhecimento teoérico consistente do professor contribui para uma melhor
concetualizacdo dos contetdos a abordar e, consequentemente, favorece a sua seguranca e
flexibilidade nas intervencdes. Por sua vez, esta atitude interfere na movimentacgéo pela sala
de aula, assim como também se reflete na gestdo das participagdes orais dos alunos. Dai a
minha necessidade de aprofundar os conteudos a ensinar através de leituras dos autores de
referéncia, tendo como consequéncia conseguido proporcionar a participacdo ativa e
organizada dos alunos, integrar as suas intervencGes na abordagem aos conteldos e

responder com maior clareza e objetividade as duvidas por eles colocadas.

No que concerne a dificuldade de gestdo do tempo, esta estd muito dependente da atitude
dos alunos apds a entrada na sala, uma vez que, como ja referi no ponto 3.2, eles
demoravam muito tempo a colocarem 0s materiais disponiveis para comecarem qualquer
tarefa. Esta dificuldade era acrescida pelo facto de as aulas de Histdria e Geografia de
Portugal terem apenas a duracdo de 50 minutos. A gestdo do tempo de modo a cumprir com
os planos elaborados s6 foi efetivamente alcancada quando repensei a planificacdo e
reorganizei a estrutura das aulas. Assim, no decorrer da PP em Histéria e Geografia,
reconheci que, se estruturasse as aulas de acordo com os trés momentos fundamentais —
motivacao, desenvolvimento e encerramento, — minimizava os tempos de instabilidade que,
por sua vez, contribuiam para o clima de desordem e de agitacdo na sala de aula (Arends,
2008). Nesse sentido, optei por planificar as aulas criando momentos de rotina no inicio
(registo do sumario e correcao do trabalho de casa) e no final da aula (sintese oral da aula e
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atribuicdo do trabalho de casa). A seguinte transcricdo da minha reflexdo ilustra as
estratégias implementadas:

Ao longo da aula, os momentos de transigdo entre as atividades sdo naturalmente
periodos de maior agitacdo, contudo optei por explicar aos alunos os passos a seguir,
como por exemplo, indicando os materiais que podiam guardar e agqueles que iriam
utilizar na atividade seguinte. Desta forma, auxiliei os alunos a dirigirem a sua atencdo
para aquilo em que se deviam concentrar verdadeiramente. Além disso, planifiquei as
atividades de modo que os alunos tenham tempo para fazer os seus registos no caderno,
estabelecendo um tempo para esses registos, o que contribuiu também para uma gestao
mais eficaz do tempo. Defini, ainda, um momento antes do encerramento da aula,
destinado para os registos de trabalho de casa (Apéndice 18, pp. 46-48, Reflexdo da 2.2
quinzena — Historia e Geografia de Portugal).

Conforme pude comprovar, estas rotinas contribuiram para a manutencgdo da tranquilidade e

da concentragéo dos alunos ao longo da aula.

No ambito da adequacdo das estratégias utilizadas, importa recordar qual a finalidade
definida para o ensino-aprendizagem da Historia e da Geografia, uma vez que o0 objetivo
pretendido se conjuga intimamente com as metodologias que se selecionam para 0 ensino
(Proenca, 1990). Através do ensino da Histéria e da Geografia no 2.° CEB procura-se “(...)
que os alunos desenvolvam atitudes que favorecam o seu conhecimento do presente e do
passado, despertando-lhes o interesse pela intervengdo no meio em que vivem (...)”" (ME,
1991, p. 77). Surgiram, entdo, as seguintes questdes: como ensinar Historia e Geografia?
Quais sao as estratégias mais adequadas para facilitar a compreensdo dos contetdos de
Historia e Geografia que, nalguns casos, sdo tao abstratos para os alunos do 5.° ano? Com
vista a consecucdo da finalidade de ensino prescrita pelos documentos curriculares, optei
por adotar “(...) metodologias centradas no aluno, promovendo o seu envolvimento efetivo
(...) 7 (ME, 1991, p. 78) e indo ao encontro das suas motivacdes. Portanto, utilizei
preferencialmente  um discurso narrativo para a exposicdo dos conteudos,
complementando-o com a leitura e andlise de documentos escritos, iconograficos e

cartograficos.

Ao longo das aulas pude constatar que a abordagem dos contetdos através de breves
narrativas orais sobre “(...) episddios ou figuras da Historia (...)” (ibidem, p. 78), tais
como, 0 modo de vida dos romanos ou a origem da religido cristd, entusiasmava e cativava
os alunos e, consequentemente, ajudava-os a centrar a sua atengdo e concentragéo. A meu
ver, esta metodologia ndo s6 aproxima os alunos do contexto historico como também
fomenta o gosto pelo conhecimento historico, uma vez que, como sabemos, as narrativas
fazem parte do imaginario das criancas, pelo que a sua audi¢cdo emociona os alunos e

facilita a criacdo de empatia com o0 espaco e com o tempo da Historia. Para além disso, o
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recurso a “narragao oferece a vantagem de ser reconhecivel em muitos e diversos contextos,
podendo ajudar a tornar (os contetidos) acessiveis e significativos (...)” (ME, 1998, p. 36).
Assim sendo, ensinar utilizando a narrativa € uma forma de organizar os contedos de
aprendizagem, pois permite tornar claro e acessivel a complexidade do real (Rold&o, 1995).
O recurso ao discurso narrativo revela-se, assim, uma estratégia adequada ao nivel etario
dos alunos e, consequentemente, um meio precioso para promover O SUCESSO Nha

aprendizagem.

Para além da metodologia de exposicdo narrada de determinados contetdos, também
proporcionei atividades que envolveram leitura e analise de documentos escritos,
iconograficos e cartograficos, uma vez que, segundo Proenca (1990), estes recursos
auxiliam a descoberta feita pelo proprio aluno, “(...) conferindo-lhe um papel
essencialmente ativo e criando-lhe condigdes para a aquisi¢cdo progressiva da autonomia
pessoal” (ME, 1991, p. 93). Nesta perspetiva, procurei diversificar a natureza dos recursos
utilizados na aula de Histdria e Geografia de Portugal, de modo a familiarizar os alunos
com todos os generos de documentos (Proenca, 1990). Porém, identifico que a utilizacéo
de mapas foi um recurso transversal para abordar conteudos, tanto de Historia como de
Geografia, ndo s6 porque “o estudo de qualquer assunto, sob o ponto de vista historico,
exige que aquele seja localizado” (Mendes, 1987, p. 143), mas também porque a historia de
um povo € determinada pela configuracdo e pela natureza do territdrio que ele ocupa, cujos
fatores fazem mudar a maneira de viver desse povo (Ribeiro, 2001). Por essa razao,
considera-se indispensavel recorrer, de uma forma sistematica, a documentacao cartografica
para 0 ensino-aprendizagem nas aulas de Histéria e Geografia de Portugal. Todavia, é
também importante que o professor esteja consciente de que saber ler e compreender um
mapa nao é uma capacidade inata (Alexandre & Diogo, 1990). A capacidade de ler mapas
implica que o aluno desenvolva competéncias ao nivel da identificacdo de padrdes
espaciais, da orientacdo e da manipulacdo de fendmenos através das representacdes
mentais, uma vez que a representacdo dos fendmenos nos mapas recorre a uma grande
variedade de simbolos (Brito e Poeira, 1991). Por isso, ao longo das atividades propostas
que envolviam a utilizacdo de mapas, promovi, sistematicamente, a leitura e analise dos
seus principais elementos constituintes — titulo, escala, legenda e orientacdo. Na minha
perspetiva, a pratica sistematica de uma leitura cuidada dos elementos fundamentais do
mapa facilita o entendimento da realidade representada e mostra aos alunos a pertinéncia da

informacao veiculada por estes elementos para a compreensao do mapa.
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Considerando o nivel etario dos alunos, também privilegiei a utilizacdo de imagens e
fotografias enquanto estratégia de ensino-aprendizagem, uma vez que o documento
iconografico possibilita a concretizacdo de determinados conceitos abstratos, aproximando,
assim, o aluno e o conhecimento historico. Sabemos que uma das virtualidades das imagens
é a sua capacidade de cativar a atencdo e, aléem disso, constituem um meio para exercitar as
facultades de observacdo atenta, memodria, sensibilidade e imaginacdo (Lencastre &
Chaves, 2003). Portanto, também o documento iconografico oferece madaltiplas

potencialidades para o ensino-aprendizagem da Historia e da Geografia.

Todavia, as imagens, sO por si, de nada servem sem a correta intervencdo do professor
(Proenca, 1990). Nesta perspetiva, o papel do professor consiste em criar condigdes
favordveis para a exploracdo dos documentos, no sentido desenvolver ndo s6
conhecimentos mas principalmente competéncias para uma aprendizagem consciente e
autonoma (Magalhaes, 2000), “(...) tornando os alunos atores e autores dos seus
conhecimentos (...)” (Custddio, Ribeiro & Ribeiro, s. d.). Logo, o modo como as imagens
ou fotografias sdo apresentadas e analisadas sdo fatores determinantes para o seu papel no
ensino-aprendizagem. Considerando este pressuposto, aquando da utilizacdo e exploracéo
de imagens, optei por colocar questdes sobre o documento em anélise com o intuito de
“(...) criar uma comunicacao entre ele e os alunos” (Lencastre & Chaves, 2003, p. 2101).
Assim, a comunicacdo verbal acompanhava sempre a leitura e analise das imagens. Para
estes momentos de dialogo vertical entre o professor e os alunos, tive necessidade de
planificar atempadamente as perguntas a colocar aos alunos, de modo a facilitar a sua
participacao organizada e a formular questfes com clareza, tal como referi numa reflexdo:

no que diz respeito a forma como questiono os alunos, deverei prestar especial atengdo
a formulacdo das perguntas, evitando a ambiguidade e a imprecisdo. A preparacgao
prévia das perguntas é uma estratégia que devo continuar a por em pratica, uma vez
gue formular as perguntas atempadamente, permite ndo sé prever possibilidades de
resposta, como também confirmar se a pergunta é adequada aos objetivos pretendidos
(Apéndice 18, pp. 46-48, Reflexdo da 2.2 quinzena — Histdria e Geografia de Portugal).

No ambito da comunicacdo verbal em sala de aula, a gestéo das participacdes orais dos
alunos que decorrem ao longo da aula constituem também uma aprendizagem.
Inicialmente, senti algumas dificuldades em concretizar esta gestdo, porque os alunos que
participavam oralmente de forma voluntéria intervinham sem respeitar a sua vez e as suas
intervencdes nem sempre eram muito pertinentes. Os restantes alunos nunca participavam
voluntariamente e quando eram questionados demonstravam grande inseguranga. Posto

isto, necessitei de definir estratégias promotoras de um clima favoravel ao estabelecimento
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de uma comunicacdo eficaz e organizada em sala de aula. Na seguinte transcricdo da minha
reflexdo encontram-se sistematizadas as referidas estratégias:

(...) reconhego que promovi uma participacdo organizada, adotando a estratégia de
direcionar as intervengdes, orientando os alunos para respeitarem a regra de sO
participarem ou questionarem quando eu lhes desse autorizacdo para falar. Além disso,
preocupei-me em distribuir a participacdo por todos os alunos, dirigindo as questdes ou
chamando a intervencdo dos alunos que ndo participavam voluntariamente. Para além
disso, procurei promover o interesse dos alunos e integrar 0s seus conhecimentos
prévios nos conteudos abordados, propondo tarefas como a anélise de documentos a
partir daquilo que ja conhecem ou encorajando os alunos a responderem as perguntas
uns dos outros (Apéndice 18, pp. 46-48, Reflexdo da 2.2 quinzena — Historia e
Geografia de Portugal).

Importa referir que esta estratégia de associacdo da andlise de documentos aos
conhecimentos prévios os alunos é reconhecida como um importante contributo para que a
aprendizagem se concretize e a informacdo veiculada pelo documento ganhe sentido
(Lencastre & Chaves, 2003).

Concluindo, a diversificacdo de estratégias e de recursos permitiu servir as finalidades do
ensino-aprendizagem da Historia e da Geografia, assim como também possibilitou veicular
diferentes tipos de atividades que respondessem aos varios estilos de aprendizagem que
coexistem na sala de aula. Em suma, a exposicdo narrada dos conteldos, a leitura de
imagens, fotografias e de mapas e o questionamento oral dinamizado durante a sua anélise,
além de promoverem um clima de didlogo na sala de aula, contribuiram para um maior
envolvimento e intervencao oral dos alunos, entusiasmando-os e ““(...) despertando-lhes o
gosto pela Historia” (ME, 1991, p. 79).

2.5.PRATICA PEDAGOGICA EM MATEMATICA
“O principal problema no ensino da matematica reside na dificuldade em transmitir
abstrac¢oes” (Aharoni, 2008, p. 22). Esta era a ideia que predominava na minha cabega
antes da primeira intervencdo na disciplina de Matematica, na qual iniciei a abordagem ao
dominio da Geometria e Medida. Por isso, no decorrer da planificacdo, refletia e
guestionava-me sobre quais séo as estratégias de ensino mais eficazes para assegurar que 0s
alunos compreendem o0s conceitos, aparentemente tdo abstratos, como por exemplo
paralelismo, perpendicularidade e angulo. De facto, a luz da literatura, a compreensao dos
conceitos geométricos requer o desenvolvimento do raciocinio abstrato e do sentido
espacial, nomeadamente, da capacidade de visualizacéo espacial (Ponte & Serrazina, 2000
e Rocha, Le&o, Pinto, Pinto, Menino, Pimparel, Goncgalves, Pires & Rodrigues, 2008).
Consciente desta capacidade a desenvolver, procurei adotar o paradigma de ensino-
aprendizagem exploratorio (Ponte, 2009). Este modo didatico de ensinar distingue-se do
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ensino expositivo pela diversificacdo da natureza das tarefas propostas e pela valorizagao
da comunicacédo dos alunos, em detrimento da comunicacdo unidirecional centrada no
professor (ibidem). Assim sendo, procurei diversificar as tarefas propostas quanto a sua
estrutura e ao seu nivel de desafio (Ponte, 2005). Mais concretamente, o tipo de tarefas
propostas variou em exploracdes, problemas, exercicios e, pontualmente, jogos (p. ex. Jogo
do 24).

De modo a proporcionar uma abordagem aos novos conteudos motivante e com sentido
para os alunos (i.e. significativa), saliento a realizacdo de tarefas exploratdrias muitas
vezes associadas & manipulacdo de materiais, tais como, folhas de papel, circulos de papel,
relogios, palhinhas e triangulos. Através da manipulacdo destes materiais, 0s alunos
dobravam as folhas e descobriam a perpendicularidade e o paralelismo entre as retas
obtidas; determinavam as amplitudes dos angulos formados pelos ponteiros nos rel6gios;
rasgavam triangulos e descobriam as relagdes entre 0s seus angulos internos; e construiam
triangulos experimentando diferentes comprimentos para os seus lados. Portanto, o0s
conceitos abstratos como por exemplo paralelismo, perpendicularidade e angulo surgiram
através de experiéncias pessoais dos alunos, porque depois da experiéncia eles facilmente
conseguem alcancar a abstragcdo (Aharoni, 2008).

Com o proposito de evidenciar as potencialidades da manipulacdo de materiais no ensino-
aprendizagem de conceitos geométricos, apresento a seguinte situacdo que surgiu no
decorrer da realizacdo de uma tarefa exploratdria sobre a nogdo de desigualdade triangular
(Figura 5). Os alunos tinham a disposi¢do palhinhas de plastico, régua graduada e tesoura.
Ao circular pela sala, verifiquei que a utilizacdo deste material facilitou a resolucdo da

tarefa, pois possibilitou-lhes a simulacdo das distancias referidas no enunciado.

O Miguel e a Marta correm trés vezes por semana a volta do jardim que fica junto as suas casas.
O jardim tem a forma de um tridng Léo ia 2

Jé fiz uma estimativa para

os lados do triangulo
E impossivel! medem 50 m, 30 m e 90 m.

Qual dos dois amigos tem razio?

Resposta

Justifica a tua resposta apresentando desenhos, célculos ou palavras.

Figura 5 — Enunciado do problema [19.05.2016].
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Antes de recorrer a utilizacdo das palhinhas, a aluna néo selecionou qualquer estratégia de
resolucdo, porque dizia que ndo sabia o que fazer. Quando comecou a manipular as
palhinhas (Fotografia 10) compreendeu de imediato que aqueles comprimentos ndo podiam
corresponder as medidas dos lados de um tridngulo. O seguinte di&logo traduz o raciocinio

de uma aluna quando manipulou as palhinhas:

Aluna — Este tem 9 cm (apontando para a palhinha maior), este tem 3 (apontando para
a palhinha com 3 cm) e este tem 5 (apontando para a outra palhinha).

Professora — Entdo o que é que tu concluiste?

Aluna — Conclui que é impossivel os lados medirem o que o Miguel disse (referindo-
-se ao enunciado por problema).

e, g o e o -3

Jntica & i respOnta Apresentando desenhos. CAKUIos ou palavras

Fotografia 10 — Construcéo realizada pela aluna com as palhinhas que mediam 3cm, 5cme 9
cm de comprimento.

Esta evidéncia comprova que, a semelhanca do que é defendido pelos Principios e Normas

para a Matematica Escolar (NCTM, 2008), as dificuldades dos alunos na compreensédo de

atributos mensuraveis diluem-se quando eles manuseiam materiais concretos.

Para alem desta reflexdo, esta experiéncia de ensino no &mbito da geometria também me
fez compreender que a aprendizagem deste dominio da matematica ndo se faz unicamente
nas construcdes geométricas com recurso aos instrumentos de medida e de desenho — régua,
esquadro, transferidor e compasso. Os objetos do dia-a-dia (cartolinas, palhinhas) e outros
materiais manipulaveis (geoplano, tangram) constituem também potenciais mediadores na
aprendizagem dos diversos conceitos geométricos (Breda, Serrazina, Menezes, Sousa &
Oliveira, 2011).

Desta sequéncia pedagogica emerge, ainda, que o ensino exploratério com recurso a
manipulagdo de materiais proporcionou um percurso de aprendizagem sustentado,
desafiante, significativo e “(...) percorrendo diferentes niveis do mais simples ao mais
complexo, do concreto ao abstrato” conforme Rocha et al. (2008) preconizam. Mais ainda,

esta abordagem exploratéria dos conteldos com recurso & manipulacdo de materiais
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permitiu que a transmiss@o de abstracdes desse lugar a aprendizagem pela experiéncia do
aluno (Aharoni, 2008).

Conforme referi no inicio deste topico, no decorrer da PP, procurei que a comunicacdo
deixasse de ser somente marcada pelo questionamento dirigido pelo professor, dando lugar
a comunicacdo dialdgica (Silvestre & Ponte, 2012) e as discussdes entre os alunos.
Portanto, procurei criar oportunidades para os alunos exporem as suas ideias, comentarem
as afirmacdes dos seus colegas e do professor e colocarem as suas davidas (Damido, Festas,
Bivar, Grosso, Oliveira & Timoteo, 2013), tal como é preconizado nos objetivos
transversais que constam do curriculo de matematica para o ensino basico. Para ilustrar esta
afirmacdo apresento a seguinte transcricdo da minha reflexao.

“(...) Ao longo da concretizagdo das tarefas (...) incentivei a participacdo oral dos
alunos para apresentarem as suas ideias matematicas e as suas estratégias, solicitando
sistematicamente a justificagdo de raciocinios. Além disso, encorajei 0s restantes
colegas a manifestarem o seu acordo ou desacordo relativamente as intervencgdes de
cada aluno e, noutras situagdes, solicitei a participagdo dos colegas para voltarem a
explicar determinada estratégias ou corrigirem um raciocinio incorreto” (Apéndice 19,
pp. 49-51, Reflexdo da 3.2 quinzena — Matematica).

Deste modo e tal como Ponte e Serrazina (2000) recomendam para o desenvolvimento da
comunicacdo matematica em sala de aula, incentivei os alunos a ouvir, responder,
comentar ¢ fazer perguntas aos colegas. Portanto, “o professor deve encorajar os alunos a
assumirem um papel ativo na aprendizagem e fazé-los perceber que € importante aprender a
questionar o pensamento aos colegas de modo a clarificarem as ideias matematicas”

(Carvalho & Ponte, 2013, p. 84).

Mais ainda, encorajei-os a intervir em fungdo das descobertas que faziam quando
manipulavam os materiais e a justificar as suas estratégias, porque a aprendizagem nao esta
somente nas atividades préaticas que os alunos concretizam, mas, sobretudo, nas discussfes
orientadas pelo professor sobre o que eles proprios fizeram durante essas atividades (Ponte,
2005). Assim sendo, 0 momento em que os alunos apresentam as descobertas e justificam
0S seus raciocinios constitui um contexto facilitador para os alunos aprenderem a
comunicar, a questionar e a discutir ideias matematicas. Além disso, é uma oportunidade
para tornarem as suas aprendizagens mais significativas, uma vez que quando 0s proprios
alunos verbalizam o seu raciocinio estdo de facto a estruturar o seu pensamento e, muitas
vezes, nesse momento apercebem-se de erros cometidos durante o trabalho autbnomo. Mais
ainda, a explicacdo e a sistematizacdo feita pelos alunos sobre as suas descobertas € um

meio privilegiado para facilitar a compreensdo por parte dos alunos que tém mais

38



dificuldades ou daqueles que ndo fizeram as mesmas descobertas, porque a linguagem
utilizada pelas criancas é mais simples e adequada as capacidades de compreensdo

inerentes a sua idade e aos seus niveis de raciocinio matematico.

As potencialidades da experimentagdo e da comunicacdo privilegiadas pela abordagem
exploratdria também sao identificadas por Rocha et al. (2008) que afirmam que quando as
experiéncias dos alunos (manipulacdo de materiais) sdo acompanhadas pela explicacéo e
justificacdo dos raciocinios e das estratégias, os alunos desenvolvem o0s seus proprios
percursos de aprendizagem e, portanto, realizam aprendizagens ativas e significativas. Na
minha perspetiva, quando os alunos apresentam as suas estratégias, explicam o seu
raciocinio oralmente ou com recurso a esquemas e palavras, estdo a desenvolver
competéncias de comunicacdo matematica e, simultaneamente, encontram--se efetivamente
comprometidos e envolvidos na sua aprendizagem. A semelhanca do que referi numa
reflexéo,

“(...) as tarefas propostas, os materiais manipulados pelos alunos e as discussdes
alargadas a toda a turma em torno das descobertas poderdo ter contribuido para a
eficacia da sequéncia de ensino, uma vez que estas opcdes didaticas permitiram-me
colocar os alunos no centro da aprendizagem (...)”(Apéndice 19, pp. 49-51, Reflexdo
da 3.2 quinzena — Matematica).

Posto isto, coloca-se a énfase no papel do professor, na forma como promove a discusséo e
a sistematizacdo, durante e depois, respetivamente, de os alunos realizarem a tarefa. O
professor “(...) tem de gerir muito bem as interveng¢des dos alunos, evitando repeticdes, e
trazendo para primeiro plano tudo o que ¢ importante discutir” (Ponte, 2009, p. 101). Neste
ambito, preocupei-me em estruturar as tarefas em etapas ordenadas que, na minha
perspetiva, contribuiram para alimentar a descoberta intuitiva e a construcdo dos
conhecimentos. Numa primeira fase, surgia a apresentacdo da atividade aos alunos, depois
o trabalho autobnomo, ao qual se seguia a comunicacdo do trabalho desenvolvido pelos
alunos e respetiva discussdo. Por fim, realizava-se a sintese das principais ideias, na qual 0s

alunos intervinham oralmente.

Conclui, assim, o ensino-aprendizagem exploratorio associado a manipulagdo de materiais,
de forma convenientemente orientada, e as intervengdes dos alunos na discussdo de
estratégias contribuiram para os envolver no processo de aprendizagem e para 0s tornar
participantes ativos da mesma, em vez de recetores passivos de ideias matematicas

abstratas.
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2.6.PRATICA PEDAGOGICA EM CIENCIAS NATURAIS
No que concerne a PP na disciplina de Ciéncias Naturais, na abordagem aos contedos,
privilegiei o levantamento das concec¢des prévias dos alunos, o questionamento oral, a
observacdo de imagens e de videos e as atividades praticas. Através destas estratégias
fomentou-se a construcao dos conhecimentos com base naquilo que os alunos ja sabem e a
aprendizagem foi induzida pelos didlogos que se estabeleciam em sala de aula, a partir dos

quais procurava orientar os alunos para o conhecimento cientifico.

Neste ambito e de acordo com as perspetivas construtivistas de ensino-aprendizagem, ao
longo das intervencdes em Ciéncias Naturais, identifiquei a necessidade de, antes de iniciar
a abordagem a um novo contetdo, conhecer as ideias que os alunos ja possuiam.
Inicialmente, o levantamento das ideias prévias dos alunos foi concretizado com recurso
ao questionamento oral, mas antes da intervencdo da 4.2 quinzena ocorreu de modo mais

estruturado, através de um questionario escrito individual (Figura 6).
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Figura 6 :Quéstionério de diagnéstico [19.05.2016].7

Esta atividade de avaliacdo diagndstica fundamenta-se nas teorias construtivistas que
consideram a aprendizagem como um processo de reconstrucdo do conhecimento do aluno
(Martins, Veiga, Teixeira, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues, Couceiro, 2007). Segundo
esta perspetiva, aquilo que ele ja sabe influencia a aprendizagem futura e, naturalmente,
interage com 0s conceitos cientificos que o ensino das Ciéncias veicula (ibidem).
Considerando esta acecdo do processo de ensino-aprendizagem, o professor deve estar
especialmente atento as ideias prévias dos alunos, uma vez que as concegdes alternativas
“(...) funcionam como obstaculos epistemoldgicos a construcdo do novo conhecimento”

(ibidem, p. 24).

Assim sendo, com o proposito de conhecer as concecgdes alternativas dos alunos

relativamente ao conceito de célula, neste questionario, solicitei-lhes que respondessem a
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trés perguntas e também que esquematizassem uma ceélula, com o intuito de conhecer a sua
representacdo mental sobre essa unidade de vida. As atividades de identificacdo das
concec0es alternativas dos alunos, como é o caso deste questionario, fornecem ao professor
informacdes sobre o conhecimento do alunos e, por isso, permitem-lhe selecionar
adequadamente as estratégias de abordagem mais adequadas a promocdo da mudanca
concetual (Pereira, 1992). A este respeito Martins et al. (2007) salientam que a mudanca
concetual ndo é sindnimo de extinguir as concecdes alternativas dos alunos, em vez disso, 0
professor tem de ajuda-los a identificar que determinadas ideias que possui ndo sao
convenientes para explicar as ideias cientificamente aceites. Em suma, a mudanga concetual

implica ensinar o aluno a pensar.

Nesse sentido e refletindo sobre as aprendizagens dos alunos apds a implementacdo da
sequéncia pedagodgica, importa referir que os alunos se apropriaram de alguns
conhecimentos sobre a célula. Compreenderam, por exemplo, que algumas células
adquirem dimensoes visiveis a olho nu e que as células ndo sdo iguais em todos 0s seres
vivos. Todavia, conforme referi na reflexdo relativa a esta intervencao, “(...) no que diz
respeito a forma das células, ndo ocorreu efetivamente uma mudancga concetual, como se
comprova nas representacdes esquematicas produzidas pelos alunos” (Apéndice 20, pp. 52-
56, Reflexdo da 4.2 quinzena — Ciéncias Naturais). Na verdade, no questionario aplicado
ap0Os o ensino, os alunos continuam a desenhar as células com uma forma esférica e o
nlcleo ao centro, embora tenham visualizado videos e imagens nas quais eram apresentadas

células com forma prismatica e cilindrica.

Posto isto e com o intuito de ensinar a pensar, se o tempo disponivel o permitisse, teria
proposto uma atividade de analise dos esquemas dos proprios alunos, conduzindo-os a
interpretacdo e a reflexdo sobre as suas representacfes das células. Através da discusséo,
em grande grupo, poderia mostrar-lhes representacOes alternativas da celula, ajuda-los a
reorganizar as suas ideias e, inclusive, a despertar a necessidade e a curiosidade por

aprofundéa-las (Pereira, 2002).

A semelhanca do que ja tinha constatado no contexto de 1.° CEB, também no 2.° CEB, as
criancas tém um interesse intrinseco pelas ciéncias de um modo geral. Os diversos aspetos
do mundo vivo, como é o caso das plantas e dos seres microscopicos, despertam
curiosidade nas criangas, porque elas “(...) gostam naturalmente de observar e tentar
interpretar a natureza (...)” (Martins, Veiga, Teixeira, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues,

Couceiro & Pereira, 2009, p. 12). O gosto e o interesse dos alunos pela exploracdo do
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mundo transpareceu nas interacdes ocorridas nas aulas de Ciéncias Naturais, ndo so pelo
constante questionamento dirigido pelos alunos sobre os contetdos em estudo, mas também

pela observacgdo atenta que realizam nas atividades préticas e laboratoriais.

Na atividade pratica no &mbito do estudo da morfologia das plantas com flor e sem flor,
verifiquei que os

“(...) alunos realizaram uma observacdo completa dos exemplares de plantas, ou seja,
na observacao utilizaram ndo apenas a visdo, mas também o tato e o olfato. Também
verifiquei que os alunos observaram atentamente os exemplares de plantas sem flor,
mais concretamente, os fetos e questionaram sobre 0s soros que se encontravam nas
paginas inferiores das suas folhas, revelando interesse por compreender a sua fung¢io”
(Apéndice 21, pp. 57-58, Reflexéo da 2.2 quinzena — Ciéncias Naturais).

Portanto, nesta atividade pratica, selecionei um conjunto de exemplares de plantas que
evidenciavam as propriedades fisicas a identificar pelos alunos, nomeadamente, as
caracteristicas das raizes, dos caules e das folhas. Incentivei os alunos a observarem cada
um dos exemplares que circulou pelas mesas, para que pudessem proceder a observacao,
identificacdo de propriedades, comparacao e, posteriormente, a classificacdo. Todas estas
atividades (identificagdo, comparacdo e classificagdo) decorrem da observacdo, enquanto
processo cientifico (Afonso, 2008). Assim sendo, ainda que nao tenha sido possivel realizar
atividades experimentais — que envolvem a formulacdo de hipdteses e o controlo de
varidveis (S4, 1994) — por causa da limitacdo do tempo, tendo em vista o objetivo de
cumprir o programa da disciplina, foi possivel concretizar uma atividade pratica e uma

atividade pratica-laboratorial.

De facto, durante a realizacdo pratica-laboratorial no ambito do estudo das caracteristicas
da letra p quando observada pela ocular do microscopio Otico composto, também foi
evidente o envolvimento dos alunos enquanto observavam a preparagdo ao microscopio.
Portanto, a semelhanca do que afirma Martins et al. (2007), as atividades préticas
proporcionam situacbes em que o aluno estd ativamente envolvido e potenciam o
desenvolvimento de conhecimentos através da manipulacdo de objetos e de
instrumentos. O trabalho pratico proporciona o contacto direto com os fendmenos, ajuda a
compreensdo dos conceitos e motiva os alunos (ibidem), constituindo, por isso, uma
ferramenta didatica para o ensino das ciéncias tanto no 1.° como no 2.° CEB. Naturalmente,
as criangas, desde muito cedo, comegam a interagir (observando e manipulando) com o
mundo que as rodeia e a formar as suas préprias ideias sobre os fendbmenos (Martins et al.,
2009). Assim sendo, proporcionar atividades praticas, experimentais e/ou laboratoriais no

ensino das ciéncias é imperativo, porque este tipo de abordagem de ensino oferece aos
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alunos a possibilidade de formularem hipdteses com base nas suas concegfes prévias e,
posteriormente, de as investigarem através do manuseamento de materiais e da
interpretacdo de fendmenos (S4, 1994). Em suma, nestas tarefas de cariz préatico, o aluno
tem um papel ativo na construgdo dos seus conhecimentos fazendo a comparacao entre o
que pensava ser verdadeiro e o que efetivamente é, ou seja, confirmar ou refutar a

veracidade das suas concecoes.

Esta PP na disciplina de Ciéncias Naturais despertou-me para um novo desafio que se
coloca aos professores ndo sé no ensino das ciéncias, mas de outras areas do conhecimento.
Face a profusdo de informacdo que encaramos na atualidade, penso que o papel do
professor deve passar a ser o de orientador e o de mediador das aprendizagens dos alunos.
Nos nossos dias, os alunos tém a sua disposicdo multiplas fontes de informacéo e,
inevitavelmente, recolnem aquela que mais os seduz, por satisfazer os seus gostos e
interesses pessoais. Por exemplo, se 0 aluno gosta muito de animais, naturalmente que
procura informar-se sobre o assunto e podera reter informagdes muito aprofundadas sobre o
mesmo. Perante isto, o desafio que se coloca ao professor é ainda maior, na medida em que
é confrontado com o background de cada aluno. Deste modo, o professor deve
reposicionar-se no seu papel de agente educativo, tirando partido da riqueza de
conhecimentos que cada aluno transporta para aula de Ciéncias. Portanto, concordando com
a perspetiva construtivista, o professor deve assumir-se, sobretudo, como organizador de
atividades, discussdes e reflexdes, mas simultaneamente como um suporte a construcao do
conhecimento cientifico (Pereira, 2002), colocando perguntas, dando pistas e propondo

outras situacdes desafiantes para os alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desta Dimensdo Reflexiva, tentei analisar de forma reflexiva a minha experiéncia
pedagdgica ao longo deste percurso pelo ensino do 1.° e do 2.° CEB. Um percurso que foi
pautado por alguns erros, pelas dificuldades, pelas experiéncias dolorosas, pelos desafios,
pela mudanca, mas também pelas conquistas, pelas experiéncias prazerosas, por interagdes
com alunos, pais e professores, pelos momentos mais reconfortantes que ja vivenciei...
Enfim, um percurso de aprendizagens que contribuiram para a constru¢do da minha

identidade profissional.

Da experiéncia pedagogica nos diferentes contextos salientam-se cinco lugares comuns:

observacdo, planificagdo, intervengdo, avaliacdo (observacao) e reflexdo. Ha, de facto,

cinco acles transversais a pratica pedagogica, as quais estabelecem entre si uma relacéo de
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interdependéncia. Assim sendo, ao longo das praticas verifiquei que o professor que
observa para recolher informacgdes sobre as caracteristicas dos seus alunos consegue
planificar atividades mais adequadas e mais cativantes, pois conhece os ritmos de trabalho,
0S gostos, as necessidades, os interesses e as dificuldades dos alunos. Ao planificar, aprendi
que esta € uma etapa de preparacdo da acdo, pelo que é influenciada por diversos fatores
que ndo se prendem apenas com conhecimento dos alunos, mas também com
conhecimentos didaticos e cientificos. No ato de planificar, o professor escolhe métodos de
ensino adequados face aos objetivos de aprendizagem estabelecidos, prevé a distribuicdo do
tempo, do espacgo e dos materiais e concebe formas e instrumentos de avaliagdo adequados.
Também aprendi que o plano elaborado tem de ser permeavel a mudanca, sofrendo
reajustes durante a prépria intervencdo, em funcdo das descobertas realizadas pelos alunos e
das suas intervengdes orais. Portanto, o plano é gerido face a situacdo vivenciada pelos

alunos a cada momento no decorrer da aula.

Das minhas aprendizagens, destaco, ainda, 0s percursos de avaliacdo que implementei em
sala de aula, os quais, no inicio, eram pouco estruturados e desprovidos de instrumentos de
registo. Porém, com o decorrer das préaticas, tornaram-se intencionalmente mais
formalizados e adequados aos objetivos de ensino-aprendizagem. A medida que aprimorava
as técnicas e os instrumentos de avaliacdo, recolhia informacdes sobre a aprendizagem,
designadamente, sobre aquilo que os alunos efetivamente tinham aprendido. Este
conhecimento orientou as minhas tomadas de decisdo relativamente as estratégias
pedagOgicas e aos materiais utilizados no sentido de proporcionar um ambiente de
aprendizagem desafiante e significativo. “Essas decisdes determinam, em grande parte,
aquilo que os alunos aprendem” (NCTM, 2008, p. 19), porque através da selecdo correta
das tarefas e do modo como o professor organiza o trabalho dos alunos, a aprendizagem

pode tornar-se mais desafiante e adquirir mais sentido na experiéncia vivida pelo aluno.

Um dos fatores que influenciam esta aprendizagem significativa € o envolvimento dos
alunos e a valorizacdo dos seus conhecimentos prévios. Portanto, aprender
significativamente implica relacionar os novos conhecimentos com as proposicdes e
conceitos relevantes que ja conhece (Novak & Gowin, 1984). Assim sendo, gradualmente,
propus atividades nas quais os alunos estivessem envolvidos intelectual e fisicamente na
aprendizagem, sendo que para isso proporcionei experiéncias sensoriais e facilitei a

manipulacdo de materiais.
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PARTE Il — DIMENSAO INVESTIGATIVA

Nesta dimensdo do relatdrio, apresenta-se a investigacao realizada numa turma de 4.° ano
de escolaridade no &mbito da tematica da leitura, mais concretamente, na compreensao
leitora. Nesse contexto, desenvolveu-se um estudo empirico com vista a identificar as
estratégias de compreensdo leitora utilizadas pelos alunos e a verificar se os alunos tém

consciéncia das estratégias que utilizam.

Esta Dimensdo Investigativa encontra-se, assim, organizada em trés capitulos principais aos
quais antecede a introducdo, na qual se apresenta a contextualizacdo e a pertinéncia do
estudo, assim como se explicita a problematica, as questdes de investigacao e os objetivos
do estudo. O capitulo | diz respeito ao enquadramento teérico, no qual sdo dissecados 0s
referentes tedricos considerados essenciais para contextualizar e fundamentar o estudo
realizado. No capitulo Il apresenta-se a metodologia, na qual se explicita a natureza do
estudo, as opcdes metodoldgicas, 0s procedimentos da investigacdo, a populacdo do estudo,
assim como se descrevem as propostas pedagdgicas e as técnicas de recolha e de tratamento
de dados. O capitulo Il é referente a apresentacdo e discussdo dos resultados que sao
confrontados com as perspetivas tedricas dos autores de referéncia. Por Gltimo, em jeito de
conclusdo, surgem as consideracGes finais, as limitacbes do estudo e as recomendacdes

para futuras investigagoes.
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INTRODUCAO

CONTEXTUALIZACAO E PERTINENCIA DO ESTUDO

A leitura e a escrita fazem parte do sistema de comunicacdo humana e sédo elementos
constituintes da linguagem que se desenvolve em duas vertentes: a compreensdo/rececdo e
producdo/expressdo (Cruz, 2007). A vertente compreensiva ou recetiva diz respeito tanto a
compreensdo da linguagem oral como da escrita (ibidem). Dito por outras palavras, a
vertente compreensiva refere-se a capacidade de ouvir para captar as mensagens que
alguém transmite e de ler para compreender as mensagens impressas. Esta Ultima vertente —
compreensdo da linguagem escrita (leitura) — é o foco sobre o qual se debruca esta
investigacdo, pelo que se torna preponderante interrogar a importancia da leitura e,
igualmente, as finalidades da formacéo de leitores.

No panorama das atuais economias centradas na producdo e difusdo da informacéo,
caracterizadas pela primazia do escrito sobre ao oral, nas quais 0 acesso € 0 consumo de
informacdo sdo fatores determinantes do posicionamento dos sujeitos na estrutura social
(Dionisio, 2004), é consensual que saber ler se considere uma competéncia indispensavel

para responder as exigéncias da escola, do trabalho e da sociedade (Sim-Sim, 2007).

Face a esta conjuntura, nos dias de hoje, o facto de se saber ler e escrever (i.e.
alfabetizacdo) ja ndo e suficiente. Atualmente é imprescindivel ser capaz de usar essa
competéncia para se poder movimentar numa sociedade pautada pela proliferagéo de
informacdo (i.e. literacia). Posto isto, o conceito de alfabetizacdo da lugar ao de literacia,
isto é, o objetivo de ensinar a ler é, agora, de capacitar as crian¢as para 0 uso das
competéncias de leitura, mais concretamente para construir significados, para controlar de
forma autonoma e consciente a construcdo de significados enquanto 1€ e, ainda, para
pensar/questionar/refletir sobre o que 1€ (Pereira, 2010a). Alias, este objetivo do ensino da
leitura é comum ao do ensino da lingua, ja que, segundo Pereira (2010a), a aula de lingua
pretende capacitar as criancas para usar a lingua e posicionar-se perante ela, portanto, visa

desenvolver competéncias em literacia critica.

Neste contexto, Luke e Freebody (1999) referem que, para se desenvolverem competéncias
em literacia critica, os alunos tém de desenvolver um repertorio de competéncias e praticas

para interagir com os textos. Em concreto, os autores sugerem que os alunos enguanto
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leitores devem ser code-breaking, text-participating, text-using and text-analysing (em
portugués: quebradores do cddigo, participantes textuais, utilizadores de textos e criticos
textuais). Estas competéncias (fonoldgica, seméantica, pragmatica e critica) permitem aos
leitores ir além da descodificacdo do codigo fonoldgico, compreender os textos a Varios
niveis e utiliza-los para uma variedade de propositos (Luke & Freebody, 1999). Em suma,
este € 0 grande objetivo da formacdo de leitores: formar leitores que se questionam e
interrogam, capazes de reconstruir o seu conhecimento e de refletir sobre o contetdo dos
textos. Todavia, para isso, é absolutamente necessario que os leitores compreendam aquilo

que leem.

Os diferentes usos da leitura sdo configurados pela propria concegdo sobre o que € ser leitor
na atualidade. Do leitor reprodutor, aquele que é capaz de pronunciar corretamente as
palavras impressas, ao leitor critico (Martins & Calcada, 2014), ndo podemos descurar 0
valor formativo da leitura no desenvolvimento integral da crianga (Sim-Sim, 2002, in Viana
& Teixeira, 2002). Na verdade, pelas multiplas possibilidades que a leitura nos oferece,
aprender a ler ndo pode ser apenas encarada como uma aquisicdo de mecanismos, porque a
leitura desenvolve competéncias cognitivas e afetivas, designadamente, proporciona a
busca de prazer (evasdo), a busca de sentidos (compreensdo do mundo), o desenvolvimento
afetivo (identificacdo com os outros), o desenvolvimento social (compreensao dos outros) e
o alargamento de conhecimentos (saber enciclopédico) (Sousa, 2007). Portanto, as
diferentes funcGes da leitura estdo presentes em variadas atividades de leitura que ocorrem
na escola, mas também fora dela. Jolibert (1989) enumera varios exemplos de situacdes de
leitura, destacando que os alunos leem para responder a necessidade de viver com 0s
outros, para comunicar com o exterior, para obter informacdes, para brincar, para fabricar

ou concretizar um projeto, para alimentar o imaginario e para adquirir conhecimentos.

Qualquer que seja a sua finalidade, a leitura proporciona o acesso “(...) a0 que até ai era
(...) desconhecido, inexistente ou irrelevante (para o leitor), sendo a leitura uma alavanca
determinante para o percurso de desenvolvimento pessoal” (Sim-Sim, 2002, in Viana &
Teixeira, 2002, p. 5). Com vista a aferir em que medida os alunos estardo capacitados para
compreender, usar e refletir sobre os textos, de forma a alcancar os seus objetivos,
desenvolver o proprio conhecimento e participar na sociedade, a OCDE desenvolve desde
2000 os estudos do Programme for International Student Assessment (PISA) que avaliam
as capacidades dos alunos em literacia (OCDE, 2009). Os resultados obtidos revelam que

as competéncias dos alunos portugueses em relacdo a leitura sdo tendencialmente baixas,
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comparativamente com os alunos de outros paises europeus (Carvalho & Tomé, 2014).
Perante estes resultados, € inegavel a necessidade de um ensino centrado no
desenvolvimento de competéncias especificas de leitura, designadamente na compreenséo
leitora e, consequentemente, a necessidade de repensar os lugares e gestos para o ensino da

leitura, com vista a melhorar os niveis de literacia.

PROBLEMATICA, PERGUNTAS DE PARTIDA E OBJETIVOS DO ESTUDO
Ao contrario da linguagem oral que é adquirida em contexto familiar, de forma natural e
espontanea, a aprendizagem da linguagem escrita exige um ensino explicito e sistematizado
por parte do professor e a vontade consciente de aprender por parte do aluno (Sim-Sim,
2007). Em virtude disso, surge a necessidade de despertar nas criancas o gosto pela leitura e
de desenvolver habitos e competéncias de leitura, com vista a fluéncia de leitura e a eficacia
na selecdo de estratégias adequadas para a compreensao do material escrito (Ministério da
Educacdo, 2001). Posto isto, compete a escola e aos educadores/professores o papel de criar
oportunidades para os alunos conhecerem estratégias de leitura e, posteriormente, se

tornarem autdnomos e conscientes sobre as estratégias mais adequadas a adotar.

De acordo com o que foi anteriormente mencionado, neste trabalho investigativo a
concecdo de leitura ultrapassa a capacidade de decifragdo. Em vez disso, a leitura é
encarada como um processo de compreensédo do texto, porque, afinal, ninguém sabera ler se
ndo compreender aquilo que 1€ (Vaz, 2008). Assim sendo, ensinar a ler é contribuir para
fazer de cada aluno um leitor capaz de atribuir sentidos aos textos, reconstruindo a
informacdo neles contida (Pereira, 2008). Nesta perspetiva, o ensino da leitura ndo se
centraliza apenas no treino do reconhecimento de palavras de forma rapida e precisa, mas,
sobretudo, no ensino de estratégias automonitorizacdo da compreensao, contribuindo, deste
modo, para formar leitores competentes e autbnomos ao longo da vida. Esta visdo contraria
a pratica educativa comum no ambito do ensino da leitura que insiste essencialmente no
ensino da decifracdo e delega ao proprio aluno o desenvolvimento da capacidade de

compreenséo (Vaz, 2008).

Neste sentido, a problematica da investigacao relaciona-se com as estratégias que os alunos
utilizam para melhor compreenderem os textos e/ou para remediarem 0s seus problemas
nesse ambito. Deste modo, através de momentos de ensino explicito, promoveu-se a
utilizacdo de estratégias de compreensdo leitora, com vista a desenvolver a
automonitorizacao da leitura e a investigar a consciéncia dos alunos acerca das estratégias

que utilizam.
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Em consonancia com a problematica apresentada, definiram-se as seguintes perguntas de

partida:

e Quais sdo as estratégias de compreenséo leitora utilizadas pelos alunos do 4.° ano de

escolaridade?

e Em que medida os alunos do 4.° ano de escolaridade tém consciéncia das estratégias

de compreensdo leitora que utilizam?
Destas perguntas decorrem 0s seguintes objetivos que orientam a investigacao:

i) identificar as estratégias de compreensdo leitora utilizadas pelos alunos antes,

durante e depois da leitura;

ii) verificar se os alunos tém consciéncia das estratégias de compreensdo leitora que

utilizam;

iii) refletir sobre as implicagdes pedagdgicas e didaticas da proposta implementada.
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CAPITULO | — ENQUADRAMENTO TEORICO

Este capitulo é inteiramente consagrado a leitura. Nele apresenta-se uma revisdo da
literatura elaborada a luz dos autores de referéncia que suportam a problemaética desta
investigacdo. Assim sendo, as obras e os artigos cientificos relevantes selecionados
debrucam-se sobre a definicdo de leitura e a sua aprendizagem, a compreensao e as

estratégias de compreensao leitora.

1.1.LER E APRENDER A LER
O ato de ler coordena um conjunto de processos bioldgicos, psicolégicos e sociais que
conferem a atividade leitora complexidade (Viana & Teixeira, 2002 e Cruz, 2007). Por essa
razdo e conforme nos d&o conta os referidos autores ndo existe uma defini¢do de leitura
comum, embora seja unanimemente aceite que a leitura envolve a descodificacdo dos
signos gréaficos e o seu objetivo final é a extracdo de significado (Viana & Teixeira, 2002).
Também existe acordo quanto a necessidade do leitor dominar o codigo escrito
(descodificacdo) para poder alcancar o seu significado (compreensdo). Depreende-se,
assim, que a descodificacdo € uma condicdo sine qua non para o desenvolvimento da leitura

a niveis superiores (Cruz, 2007).

Ainda que a leitura seja uma atividade de mdltiplos processos, para o leitor fluente a
maioria deles sdo automaticos. Assim, considerando a analise dos processos cognitivos
implicados na leitura feita por Cruz (2007), os grandes pilares da leitura sdo a
descodificacdo (competéncias béasicas ao nivel da identificacdo das palavras) e a
compreensdo (competéncias de nivel superior relativas a construcdo de significado). A
descodificacao é a capacidade de reconhecimento das palavras escritas, isto €, um processo
através do qual o leitor acede a representacdo ortografica da palavra, ativa o 1éxico mental
para permitir que a informacdo semantica se torne consciente, acedendo assim ao
significado da palavra (Sim-Sim, 2009). A compreensdo é 0 segundo processo cognitivo
envolvido na leitura, sendo que compreender €, por definicdo, obter informacéo, aceder ao
significado do texto e construir o sentido (Sim-Sim, 2007). O nivel de compreensdo do
texto lido resulta da interagdo entre o leitor e o texto, uma vez que, para compreender 0s
textos, o leitor utiliza as “(...) competéncias lexicais (isto €, o nosso conhecimento do
sentido das palavras), bem como processos de anélise sintactica e de integracdo semantica
(...)”, utiliza também os conhecimentos do mundo e a experiéncia pessoal (Morais, 1997,
p. 112). Por essa razédo, perante 0 mesmo texto, dois leitores podem alcancar diferentes
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niveis de compreensdo e o mesmo leitor, perante textos distintos, pode também obter niveis

de compreensdo distintos (Sim-Sim, 2007).

Ambos os processos — descodificacdo e compreensdo — colaboram para a realizacdo de uma
leitura competente, pois “(...) a compreensao nao pode ser realizada sem a mediacdo da
descodificagao (...)”(Cruz, 2007, p. 52). Todavia, 0 dominio da tarefa de descodificacéo € a
condicdo necessaria para alcancar a fluéncia na leitura. A leitura fluente envolve a
precisdo, rapidez e expressividade na leitura (Sim-Sim, 2007), pelo que o leitor fluente
identifica as palavras automaticamente e sem esforco, permitindo que a sua atencdo seja
canalizada para a compreensdo do texto (Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997). Para além
disso, “(...) os leitores fluentes utilizam estratégias flexiveis, em fung¢do do tipo de texto, da
finalidade da leitura, dos seus conhecimentos extratextuais, dos seus estilos cognitivos, etc”
(Viana & Teixeira, 2002, p. 16). Portanto e sistematizando, a fluéncia na leitura de textos e,
concretamente, a compreensdo leitora beneficiam da experiéncia e do conhecimento que
o leitor tem sobre o mundo e sobre a vida, da sua experiéncia de leitura, mas também
da rapidez e precisdo na identificacdo de palavras e da riqueza lexical que o leitor
possuiu (conforme o modelo cognitivo de avaliagcdo de leitura de Mckenna e Stahl, 2003
apresentado por Sim-Sim, 2007).

A leitura e a sua aprendizagem ndo sdo processos independentes conforme defende Jolibert
(1989), por essa razdo compete ao professor compreender de que forma decorre 0 processo
de leitura e quais as condigdes que favorecem a sua aprendizagem. Nesse sentido, surgiram
trés modelos teoricos explicativos do processamento da informacéo que ocorre na leitura
(Cruz, 2007).

O modelo ascendente (bottom-up) defende que a leitura se inicia no reconhecimento visual
das letras culminando no processamento semantico da frase e do texto (ibidem). As
propostas de ensino baseadas neste modelo dao énfase as competéncias de descodificacdo
(Solé, 1998). O modelo descendente (top-down) sublinha a importancia das experiéncias e
conhecimentos prévios do leitor para antecipar o contetdo do texto (Cruz, 2007). Segundo
este modelo, a ténica da leitura € colocada nas expectativas do leitor e nas hipdteses sobre o
conteudo do texto por ele formuladas (ibidem). Assim sendo, a leitura consiste na
verificacdo das antecipacdes prévias do leitor. As propostas de ensino geradas por este
modelo privilegiam o reconhecimento global das palavras em detrimento da descodificagdo
(Solé, 1998).
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Por ultimo, o modelo interativo explica o processo de leitura como uma interacdo das
componentes dos anteriores modelos — texto (modelo ascendente) e o leitor (modelo
descendente). Deste modo, a leitura envolve o processamento dos signos graficos presentes
no texto, mas também requisita 0s conhecimentos e as expectativas que o leitor convoca
para o texto (Viana & Teixeira, 2002). Ao contrario do modelo ascendente, no qual a
rececdo da mensagem do texto € captada passivamente pelo leitor, no modelo interativo, o

(13

leitor assume um papel ativo como “ (...) construtor de significados (...)” (Barbeiro &
Gamboa, 2014, p. 7) ao interpretar o texto de acordo com 0s seus proprios esquemas
conceituais e tendo por base os seus conhecimentos sobre o0 mundo (Colomer & Camps,
2002). Assim sendo, segundo esta concecdo da leitura, o sentido ndo se encontra no texto, o
leitor é que “(...) cria o sentido do texto, servindo-se simultaneamente dele, dos seus
préprios conhecimentos (extratextuais) e da sua intengdo de leitura” (Giasson, 1993, p. 19)
que lhe permitem julgar, fazer inferéncias e dar sentido ao texto. Logo, a leitura assume-se
como “(...) processo interactivo entre o leitor e o texto, através do qual o primeiro
reconstrdi o significado do segundo” (Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997, p. 27). Do ponto de
vista do ensino, as propostas de ensino da leitura baseadas nesta perspetiva de interacédo
texto-leitor salientam que, para ler, € necessario dominar um conjunto de estratégias que
levam a interpretacdo do texto, entre as quais, a formulacao e verificacdo de hipdteses e, ao
mesmo tempo, a monitorizacdo da compreensao, de tal forma que se identifiguem possiveis
incompreensdes durante a leitura (Solé, 1998; Catala, Catala, Molina & Monclds, 2001 e
Colomer & Camps, 2002).

Perante isto, conclui-se que numa perspetiva tecnicista, ler é, de facto, a conversdo de
padrdes visuais em padrdes fonoldgicos (Sim-Sim, 2009). No entanto, tal como sugerem
Viana e Teixeira (2002, p. 11) “(...)reduzir a leitura a técnica da decifracdo seria muito
limitado”, uma vez que pronunciar corretamente as palavras impressas, nao ¢ sinonimo de
compreender o sentido do texto. Por essa razdo, esta concegdo tecnicista da lugar a uma
visdo formativa da leitura, considerando-se que ler é sobretudo a atribuicdo de sentido e de
significado literal e figurado aquilo que se I (Sim-Sim & Viana, 2007). Em suma, hoje em
dia, ler é compreender (Viana, 2009).

1.2. A COMPREENSAO NA LEITURA: UMA PERSPETIVA INTERATIVA
O ato de ler, quando perspetivado como um processo de interacdo leitor-texto, confere ao
leitor competente a possibilidade de olhar para “(....) os textos como mais do que conjuntos

de palavras, que envolvem relagcdes sociais, cujo contexto de producéo e rececdo lhes da
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também sentido” (Dionisio, 2005, p. 33). Esta perspetiva propde uma nova concecao para a
leitura, concebendo-a como um processo interativo, no qual aléem do leitor e do texto
também atua o contexto da escrita e o da leitura. Eeste modelo interativo de leitura,
consensual entre os investigadores, considera que as varidveis texto, leitor e contexto se
encontram imbricadas umas nas outras, atuando como fatores indissociaveis que interferem

na compreensdo da leitura (Giasson, 1993).

Face ao que foi exposto anteriormente, hoje considera-se que a leitura “(...) contempla a
compreensdo do significado do texto escrito, enriquecida pela interpretagdo pessoal do
leitor que usa essa mesma interpretacdo tomando em linha de conta os objetivos da leitura e
a situacdo em que a mesma ocorre” (Sim-Sim & Viana, 2007, p. 58). A partir desta citacao,
é possivel perceber que a leitura, enquanto atividade de construcdo de significados e
sentidos do texto, é fruto da intersecdo triangulada de trés variaveis: leitor, texto e contexto
(Figura 7).

Leitor Texto

- Estruturas - Intencdo do autor

- Processos - Forma

- Conteldo

Contexto
- Psicoldgico
- Social

- Fisico
Figura 7 — Modelo da compreensao na leitura (Giasson, 1993, p. 21).

A Figura 7 representa a relacdo existente entre as trés variaveis que sdo convocadas por
Giasson (1993) como condicionantes da compreensdo na leitura. O texto é o lugar de
leitura podendo apresentar diferentes estruturas, conteidos, organizacbes sintaticas e
lexicais que sdo determinadas pelas intencionalidades do autor. Por sua vez, o contexto diz
respeito as condicdes psicoldgicas, sociais e fisicas nas quais o leitor se encontra quando Ié.
O contexto psicolégico encerra a dimensdo motivacional do leitor para a leitura, 0os seus
interesses pelo texto a ler, assim como também a sua intencgdo de leitura (Giasson, 1993). O
contexto social diz respeito a interacdo que tem lugar aquando da leitura (p. ex. leitura em

voz alta, leitura silenciosa, leitura partilhada e leitura orientada). Por fim, o contexto fisico

53



corresponde, essencialmente, as condi¢cbes do meio no qual a leitura se concretiza (p. ex.
ruido) (ibidem).

A variavel leitor interage com o conjunto de fatores elencados anteriormente, uma vez que
este sujeito aborda a atividade de leitura com as suas estruturas cognitivas e afetivas. Além
disso, recorre a diferentes processos que lhe permitem habilmente realizar atividades
cognitivas indispensaveis a leitura (ibidem). Como a compreensdo é resultado destes
fatores, emerge a seguinte ilacdo: “para ensinar um leitor a construir o significado de um
texto & necessario conhecer 0s processos (cognitivos, linguisticos, motivacionais, textuais,
entre muitos outros) envolvidos na leitura” (Viana, 2009, p. 7). Por essa razdo, ao longo
deste tépico aprofundam-se as implicacdes dos referidos fatores na compreensao leitora,

dando especial enfogue aos fatores leitor e texto.

Na atividade de leitura, o leitor utiliza os seus conhecimentos sobre a lingua e sobre o
mundo (estruturas cognitivas), enceta atitudes de acordo com as suas intengdes de leitura
e 0 Sseu interesse perante o texto (estruturas afetivas) e recorre a habilidades para produzir
significados (processos) (Giasson, 1993). Os conhecimentos linguisticos dividem-se em
quatro tipos — fonoldgicos, sintaticos, semanticos, pragmaticos — e estdo em
desenvolvimento quando a crianca aprende a linguagem falada, ou seja, muito antes da
aprendizagem formal da leitura se iniciar, constituindo uma aquisi¢cdo que ocorre de modo

natural em contexto familiar (Morais, 1997).

A compreensdo da leitura também depende do que o leitor ja sabe sobre o assunto a ler, isto
é, depende dos seus conhecimentos sobre 0 mundo (Sim-Sim, 2007). Conforme defendeu
Piaget (1923), citado por Sousa (2007), o conhecimento constrdi-se a partir da interacéo
entre 0 que ja sabemos e o conhecimento novo. Assim sendo, de modo a abordar a leitura
com éxito, o leitor deve mobilizar os seus conhecimentos prévios (competéncia
enciclopédica) sobre o assunto tratado no texto que Ihe permitem estabelecer relagdes com

a nova informacao por ele fornecida.

Por seu turno, as estruturas afetivas também afetam profundamente a compreensédo
(Viana, Ribeiro, Fernandes, Ferreira, Leitdo, Gomes, Mendonca & Pereira, 2010). Na
verdade para que uma pessoa se envolva numa atividade e se sinta competente para a
efetuar, a tarefa tem de ser motivadora e, simultaneamente, o sujeito tem de ter uma
expectativa positiva (Solé, 1998). A atividade de leitura ndo € excecdo. Conforme afirmam

Viana et al. (2010), as estruturas afetivas do leitor podem leva-lo a arriscar ou a inibir-se de
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ler. Se o leitor ndo se sentir capaz de realizar uma leitura compreensiva naturalmente a sua
atitude face a leitura sera de repulsa e o0 mais certo € abandonar a tarefa. Assim sendo, o
contributo dos diferentes contextos nos quais o leitor se movimenta é indissociavel das suas
estruturas afetivas, enfatizando-se as atitudes dos pares, dos pais e dos
educadores/professores para com a leitura (ibidem). Estes mediadores de leitura devem
valorizar os pequenos progressos, ajudar os leitores principiantes a serem bem-sucedidos na

compreensdo dos textos e associar a leitura a uma atividade prazerosa (ibidem).

Para além destas condicionantes, a leitura competente requer que o leitor conhega e ative
processos cognitivos especificos para compreender o que Ié (Pereira, 2010a). Deste modo,
no decurso da leitura, o leitor realiza, antes de mais, um ato de raciocinio, ja que tem de
saber orientar uma série de processos mentais no sentido da construcdo de uma
interpretacdo da mensagem escrita a partir da informacéo legitimada pelo texto e pelos seus
conhecimentos e, concomitantemente, tem de controlar a leitura, de modo a detetar lacunas
ao nivel da compreensdo (Colomer & Camps, 2002). Posto isto, ler envolve o trabalho de
gestdo da compreensdo assegurado pelos processos metacognitivos, 0s quais permitem ao
leitor pensar sobre 0s seus proprios processos cognitivos (Viana et al., 2010). Irwin (1986)
categorizou o0s processos implicados na compreensao, distinguindo-os em cinco categorias

divididas, por sua vez, em diferentes componentes conforme se observa no Quadro 1.

Quadro 1 — Processos basicos de compreensdo identificados por Irwin (1986).

Micropocessos : Process_os Macroprocessos Process_os Process_o_s
integrativos elaborativos metacognitivos
Reconhecer Parafrasear Prever
palavras Processar a
coesdo Identificar ideias Criar imagens
Agrupar (compreender principais mentais Monitorizar
palavras em referentes e
unidades conetores) Resumir Responder Estudar
sintaticas afetivamente
Inferir Identificar o tema
Microsselecéo € 0 assunto Raciocinar

Uns processos apontam para a compreensdo dos elementos da frase, outros para a procura
de coeréncia interfrasica, outros ainda sdo orientados para a construcdo de um modelo
mental do texto permitindo ao leitor captar os elementos essenciais, levantar hipoteses e
integrar a informagdo do textos nos seus conhecimentos anteriores (Viana et al., 2010).
Vérios autores concordam com esta categorizacdo dos processos de leitura, nomeadamente,
Giasson (1993) e Pereira (2002) distinguindo-os conforme se apresenta a seguir. Por um

lado, 0s microprocessos sdo orientados para a compreensdao da frase, favorecendo entre

55



outras capacidades a microsselecdo que consiste na identificacao da ideia principal da frase.
Por outro lado, 0s processos integrativos permitem relacionar as proposicoes ou as frases
através de mecanismos de coesdo frasica. Quanto aos macroprocessos tém como funcéao
facilitar a compreensdo da organizacdo interna do texto e, consequentemente, a captacéo
dos elementos essenciais (macrosselecao) através dos quais o leitor resume corretamente o
texto, identificando as ideias principais, 0 tema e 0 assunto. Ja 0s processos elaborativos
intervém diretamente na construcdo de uma representacdo do texto relevante para o leitor,
ou seja, na construgédo de sentido. Estes processos envolvem efetuar previsdes, integrar no
texto 0s seus conhecimentos anteriores, reagir afetivamente e racionalmente a leitura e
apreciar. Finalmente, os processos metacognitivos controlam os restantes, uma vez que
permitem identificar e reparar a falta de compreensdo utilizando os processos anteriores
(i.e. monitorizar a compreensdo). Para além disso, 0s metaprocessos estdo envolvidos na
leitura para aprender, pois relacionam-se com a capacidade do leitor em centrar a sua
atencdo em certas partes para depois as lembrar, colocar questdes sobre o que esta a ler e
procurar respostas especificas, assim como também saber tirar notas e sublinhar (i.e.

estudar).

A compreensdo da leitura implica que estes cinco tipos de processos sejam ativados
simultaneamente e interactivamente tanto antes, como durante e também depois da leitura
(Pereira, 2002 e 2010a), pelo que se coadunam com as estratégias de leitura propostas por

Solé (1998) e Sim-Sim (2007), as quais se abordam doravante neste enquadramento.

Por fim, quanto a varidvel texto, esta diversifica-se de acordo com o conteido e com a
estrutura/forma que sdo determinadas pela intencdo do autor, porque quem escreve pode
querer emocionar/distrair, persuadir ou informar o leitor (Giasson, 1993). Estas intencbes
definem o tipo de texto e, em ultima analise os objetivos de leitura. Os objetivos dos
leitores em relacdo aos textos podem sdo muito variados; 1é-se para aprender; 1é-se para
seguir instrucdes; lé-se por prazer; lé-se para rever um texto produzido; lé-se para
comunicar um texto a um auditorio; (re)lé-se para verificar se se compreendeu (Solé, 1998).
Com efeito, o tipo de texto a ler influencia o nivel de compreenséo obtida e requer o uso de
estratégias especificas de compreensdo (Sim-Sim, 2007), ja que ndo é a mesma coisa, por
exemplo, ler um anuario ou uma narrativa (Colomer & Camps, 2002). Esta é uma das

razdes pelas quais todas as tipologias devem estar presentes na aula de lingua.

Com o objetivo de enfatizar a importancia da motivacdo para a leitura (fator leitor) e

estabelecendo a ponte com o fator texto, importa referir que o texto em si mesmo podera
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constituir um elemento motivador. Por esse motivo, 0s objetos de leitura devem ser
atraentes, incentivar atitudes de interesse e aproximar-se das expectativas e conhecimentos
dos alunos, para que os textos se deixem compreender (Solé, 1998). Assim sendo, como

analisaremos em seguida, devera existir um especial cuidado na sele¢éo dos textos.

CRITERIOS DE ESCOLHA TEXTUAL
A presenca de diversidade de textos na aula de lingua € uma necessidade inquestionavel,
porque, conforme é referido no Programa de Portugués do Ensino Basico, enquanto
convive com uma diversidade de textos escritos, o aluno apropria-se das multiplas
estruturas textuais, alargando a sua competéncia ao nivel da producdo e da compreensao
textual (Reis, 2009). Note-se que “a tipologia dos textos a ler influencia a compreensao
obtida, determina objetivos de leitura diversos e requer o uso de estratégias especificas de
compreensdo” (Sim-Sim, 2007, p. 12). Por essa razdo, é fundamental que o professor
proporcione aos alunos a familiarizagdo com tipos de textos variados e que lhes ensine
estratégias passiveis de serem utilizadas consoante cada tipo textual. Deste modo, a
abertura a todos os textos na aula de lingua acautela que os alunos nao leiam sempre 0s

mesmos géneros textuais, nem leiam sempre com 0s mesmos objetivos (Gamboa, 2012).

A importancia deste banho em varios tipos de textos, considerando o dominio do literario e
do ndo literario, emerge de dois pressupostos. Por um lado, “(...) a constru¢do de uma
cultura literaria partilhada por todos os alunos (...)”(Reis, 2009, p. 62). Ja que na literatura
se manifesta por exceléncia a memoria cultural portuguesa (no caso de autores portugueses)
e do mundo (no caso de autores estrangeiros). Por outro lado, os textos de indole nédo
literaria, que desempenham um papel fundamental no desenvolvimento de competéncias
enciclopédicas, proporcionam o contacto com diferentes formas de organizacdo da
informacdo (descricdo, comparacdo) e da comunicacdo de uso quotidiano (noticias,
formularios, instrugdes) (ibidem).

Ainda no que respeita as caracteristicas dos textos, o nivel de resisténcia linguistica é outro
critério de selecdo. Neste contexto, a literatura é o lugar privilegiado para aprender a
compreender, porque os textos literarios sdo “(...) semanticamente ricos (...) pelos seus
espagos em branco e elementos ndo ditos (...)” (Azevedo, 2007, p. XIII). Assim sendo,
devem ser selecionados textos que oferecem dificuldades de compreensdo e colocam a
prova as capacidades interpretativas dos alunos — textos resistentes (Tauveron, 2002). Além
disso, devem ser partilhados com as criangas textos cujas caracteristicas geram discussoes,

convidam o leitor a fazer perguntas ao texto e sugerem mdltiplos percursos de leitura,
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porque de cada vez que sdo lidos redescobrem-se neles novos sentidos — textos

polissémicos (ibidem).

Uma outra justificacdo para a diversidade de textos prende-se com a necessidade de
proporcionar aos alunos a vivéncia de diferentes experiéncias literarias, ajudando “(...) a
definir o gosto de cada leitor, permitindo a identificagdo com este ou com aquele género”
(Reis, 2009, p. 65), porque afinal o mesmo livro ndo interessa nem cativa todos os leitores.
Ainda no tocante as caracteristicas dos alunos, enquanto um critério de escolha de livros,
Gamboa (2012) apela a selegéo de livros considerando a diversidade de gostos, interesses,

motivagdes e necessidades dos alunos.

Em suma, a escolha dos livros a partilhar com os alunos tem de ser cuidada e consciente,
pelo que “ter o texto disponivel ndo poder ser a tnica condi¢do de escolha” (ibidem, p. 6).
Hé& de facto uma necessidade dos objetos de leitura serem pessoalmente relevantes por se
relacionarem com as experiéncias proximas das criangas, mas ‘“(...) € igualmente
importante que eles sejam semanticamente significativos, isto é, que tenham algo a
comunicar aos seus leitores, sob pena de se gerar uma desmotivagao (...)” (Azevedo, 2007,
p. XII). A promogdo do gosto e do prazer pela leitura € um objetivo que ndo pode ser
descurado nas praticas de leitura, por isso, aquando da escolha dos livros para ler e explorar
na aula de lingua, o professor deve ter sempre presentes as caracteristicas dos seus alunos e

as caracteristicas dos textos (tipologia, qualidade estética, resisténcia linguistica).

1.3.FORMAR O LEITOR ESTRATEGICO: ESTRATEGIAS DE LEITURA
Se ler é compreender e compreender € um processo de construcdo de significados (Solé,
1998), entdo ensinar a ler implica igualmente ensinar a construir significados. Ao
contrario do que se pensava — ensinar a ler € ensinar a decifrar e o desenvolvimento da
capacidade de compreensdo fica entregue ao aluno — hoje reconhece-se que “(...) a
compreensdo na leitura € passivel de ser ensinada diretamente e de forma explicita,

permitindo formar leitores mais competentes e motivados” (Vaz, 2008, p. 163).

Ensinar a compreender pressupfe desenvolver competéncias a varios niveis da
compreensdo categorizados por Catala, Catala, Molina e Monclis (2001), os quais sdo
identificados e distinguidos em seguida. A compreensdo literal diz respeito ao
reconhecimento da informacdo que estd explicita no texto. A reorganizacdo da
informacéao consiste na sistematizagdo, esquematizacéo e resumo das ideias que se obtém

do texto. A compreensdo inferencial envolve a ativacdo do conhecimento prévio do leitor
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e a formulacdo de antecipacdes ou hipdteses sobre o conteudo do texto, com base nos
indicios que a leitura proporciona. O ultimo nivel é o da compreenséao critica que implica
expressar de pontos de vista pessoais; distinguir um facto de uma opinido; emitir um juizo
face a um comportamento; manifestar as reacbes que um determinado texto provoca e
analisar a intencdo do autor (Catala et al., 2001). Portanto, para ensinar a compreender o
professor tem de propor atividades de leitura associadas ao desenvolvimento de cada um

destes niveis de compreenséo.

Para além disso, 0 ensino da compreensdo prende-se também com o ensino explicito de
estratégias que permitem ao leitor construir significados, isto €, doté-lo de ferramentas
para que autonomamente consiga compreender o contetdo dos textos (Sim-Sim, 2007).
Nesta perspetiva, ensinar a compreender implica ensinar o aluno-leitor a ativar diferentes
processos de construcdo de significados (microprocessos, processos de integracéo,
macroprocessos, processos de elaboragdo e processos metacognitivos) de modo consciente
(Pereira, 2010b). Esta gestdo consciente da sua compreensdo, designada por
metacompreensdo permite ao leitor: saber quando ndo compreende, o que ndo compreende
e 0 que precisa para compreender (Viana et al., 2010). Assim sendo, o leitor consciente
controla a sua compreensao através de competéncias metacognitivas que Ihe permitem
compreender a forma como atingiu a compreensdo e, ainda, mobilizar as estratégias

adequadas para corrigir a ndo-compreensao.

As estratégias sdo consideradas procedimentos cognitivos superiores as habilidades ou as
técnicas e relacionam-se com a metacognicao (Nisbet e Shucksmith, 1987, citados por Solé,
1998). Esta Ultima capacidade permite ao sujeito pensar sobre 0S seus proprios
conhecimentos, planear a sua acdo e controla-la (ibidem). Neste contexto, as estratégias de
compreensao leitora permitem ao aluno planear a sua leitura (antes da leitura), facilitam a
monitorizacdo da leitura, a tomada de decisdes adequadas (durante a leitura) e a reviséo

(apés a leitura) (ibidem).

Estas estratégias de compreensdo leitora foram classificadas por Solé (1998) em funcéo dos
trés momentos de leitura em que tendem a ser utilizadas: antes, durante e depois. Perante
isto, ensinar a compreender é ensinar explicitamente as estratégias as quais os alunos tém
de recorrer antes, durante e depois da leitura. Todavia, a autora afirma que existem
estratégias passiveis de serem integradas no decurso de todo o processo de leitura. Portanto,
esta categorizacdo visa essencialmente orientar a intervencdo didatica do professor,

enfatizando que as estratégias de leitura devem estar presentes ainda antes de se iniciar a
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abordagem ao texto, assim como apos a leitura. Viana et al. (2010, p.19) sublinha, ainda,
que o ensino destas estratégias tem de ser “(...) metddico, sistematico, reflexivo, desafiante,

explicito e alargado no tempo™.

ANTES DA LEITURA
Antes de comecar a leitura, o leitor tera de explicitar os objetivos da leitura que vai
realizar e a selecionar as estratégias mais apropriadas para atingir os objetivos a que se
propds (Sim-Sim, 2007). Ativar os conhecimentos prévios (competéncia enciclopédica) é
outra estratégia fundamental para que os alunos possam encaixar a nova informacéo nos
conhecimentos que ja possuem (Solé, 1998), porque “(...) a compreensdo do que lemos
depende muito do que ja sabemos sobre o assunto a ler” (Sim-Sim, 2007, p. 11). Formular
previsdes sobre o texto € uma estratégia transversal a toda a leitura (Solé, 1998) que deve
ser mobilizada mesmo antes de se comecar a ler. O professor deve focalizar a atencdo dos
alunos para elementos paratextuais (titulo, ilustracdo) que Ihes permitem antecipar os

sentidos do texto (ibidem).

DURANTE A LEITURA
A medida que 18, o leitor deve ir verificando as previsdes iniciais, assim como também
formular novas previsdes (ibidem). No momento de ensino, o professor pode comegar a
induzir esta estratégia fazendo paragens ao longo da leitura e “(...) perguntando: o que
achas que vai acontecer a seguir? ou Como se pode resolver este problema? ou O que farias
nesta situacao?” (Sousa, 2007, p. 48). Este tipo de situacGes tornam o leitor protagonista da
atividade de leitura, permitem-lhe espelhar-se e posicionar-se criticamente, por exemplo,
em relacdo ao comportamento de uma personagem. As atividades de leitura partilhada
constituem uma excelente oportunidade para o professor incentivar progressivamente 0s
alunos a assumirem o papel mais ativo na formulagéo de perguntas, transferindo-lhes a
responsabilidade de organizarem a tarefa de leitura autonomamente através do

autoquestionamento (Solé, 1998).

Durante a leitura, também é fundamental que os alunos fixem a informacéo essencial e a
distingam da acessoéria (Vaz, 2008). Um dos modos para ensinar a selecionar as ideias
fundamentais € incentiva-los a recapitular/sintetizar e a parafrasear a medida que leem o
texto (Solé, 1998 e Sim-Sim, 2007), através do autoquestionando-se sobre “Qual a
informacdo mais importante deste paragrafo? (...) Como posso dizer o mesmo que o autor,

usando outras palavras?” (Sim-Sim, 2007, p. 18). Para além desta estratégia, atividades

60



como por exemplo sublinhar e tomar notas na margem do texto também auxiliam a

extrair a informacéo essencial (ibidem).

N&o s6 no decorrer da leitura, mas também ap0s, o leitor deve avaliar se compreende o que
Ié para detetar erros ou lacunas de compreensédo e tomar decisdes que permitem compensar
a nao-compreensao (Solé, 1998). Este processo de metacompreensdo operacionaliza-se
atraves de estratégias, tais como, a releitura, a consulta do dicionario, a formulacéo de
uma hipotese para o significado de uma palavra ou parte do texto com base no contexto
(Solé, 1998, Sim-Sim, 2007 e Vaz, 2008). A leitura seletiva também esta associada a
verificacdo da compreensdo, pelo que o leitor 1€ mais rapidamente as partes que néo
suscitam davida e I1é com mais atencao outras (Sim-Sim, 2007). Segundo Vaz (2008), o
retorno ao texto para reler o que ndo foi compreendido € uma estratégia utilizada com

frequéncia pelos leitores proficientes.

DEPOIS DA LEITURA
No momento apds a leitura, destacam-se de novo estratégias como confrontar as previsdes
com o conteudo do texto e formular perguntas que promovam a partilha e reflexdo sobre
os significados do texto (Sim-Sim, 2007). Assim sendo, as perguntas colocadas ao leitor
ndo devem restringir-se a compreensdo de significados claramente definidos pelo texto,
mas abranger perguntas que incentivam a realizacdo de inferéncias e que encorajam
respostas pessoais. De acordo com Solé (1998, p. 156, citando Pearson & Jonhson, 1978 e
Raphael, 1982), o primeiro tipo de perguntas designa-se por “perguntas de resposta literal”,
pois a resposta encontra-se explicita no texto, ja o segundo e terceiro tipo denominam-se

por “perguntas para pensar e buscar” e “perguntas de elaboracao pessoal”, respetivamente.

No final da leitura, é essencial recorrer a estratégias de reorganizacdo das ideias do texto
que podem surgir na forma de resumo (Solé, 1998) ou esquema (Sim-Sim, 2007). Resumir
(ou recontar, no caso do texto literario) exige que o leitor identifique as ideias principais do
texto (Solé, 1998). Por seu turno, a esquematizacdo auxilia a organizacdo visual da
informacdo. Conforme Sim-Sim (2007) exemplifica, os esquemas adquirem diferentes
configuracGes de acordo com o tipo de texto e a informacdo que através deles se pretende
organizar. No caso particular dos textos narrativos, existem varios mapas que permitem
identificar os elementos da narrativa (personagens, contextos espacial e temporal, eventos,
conflito e sua resolucdo) e sequencializar os acontecimentos. Um exemplo de um esquema
para textos narrativos € The Story Face (em portugués, A cara da histdria) proposta por
Stall (2000).
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Em sintese, os leitores estratégicos possuem um repertdrio de estratégias que utilizam para
ler de forma compreensiva, a saber: utilizam o conhecimento prévio para atribuir sentido ao
texto; avaliam a compreensédo ao longo do processo de leitura; tomam decisdes para repor a
compreensdo quando detetam alguma falha na mesma; sintetizam a informacdo a medida

que leem e recordam o essencial no final da leitura e autoquestionam-se (Vaz, 2008).

Todavia, os alunos ndo utilizam estas estratégias com frequéncia nem com eficécia se nao
contarem com o ensino explicito do professor (Vaz, 2008). Portanto e de acordo com este
modelo de ensino, o professor numa primeira fase deve ilustrar concretamente 0 modo
como funciona a estratégia e depois interagir com os alunos para os orientar no dominio e
utilizacdo consciente desta estratégia (Giasson, 1993). Se pretendemos que 0s alunos se
tornem leitores autobnomos e competentes ao longo da vida, temos de promover nos alunos-
-leitores ndo apenas o conhecimento sobre as estratégias, mas sobretudo a sua utilizacéo

sistematica e consciente (Viana et al., 2010).
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CAPITULO I — METODOLOGIA

O presente capitulo pretende apresentar a metodologia adotada nesta investigacao,
encontrando-se organizado em seis subcapitulos. Inicialmente define-se e caracteriza-se a
natureza do estudo e as op¢des metodoldgicas. No subcapitulo seguinte, surge uma breve
apresentacdo dos procedimentos da investigacdo. Seguidamente consta a caracterizacao
da populacéo e a descricdo das propostas pedagogicas. Posteriormente, enumeram-se as
técnicas e os instrumentos de recolha de dados e também se explicita a técnica de

andlise de dados adotada, definindo-se 0 modelo de analise.

2.1.NATUREZA DA INVESTIGACAO E OPCOES METODOLOGICAS
Considerando a natureza das perguntas de partida e 0s objetivos tracados, esta investigacéo
insere-se no paradigma interpretativo e segue uma metodologia qualitativa.

Por um lado, os dados qualitativos obtidos ao longo e apds a implementacdo da proposta
pedagdgica possibilitam uma analise mais detalhada do seu contributo na aprendizagem
destes alunos. Assim, esta investigacdo recorre a metodologia qualitativa, uma vez que se
procura conhecer os comportamentos dos alunos na abordagem ao texto e analisar as
estratégias por eles mobilizadas, pelo que interessa mais a descricdo e o significado que é
atribuido aos fendémenos observados (Sousa, 2009). Neste sentido, a investigacao
qualitativa caracteriza-se pela produgdo descritiva com base nas observagdes, nas
entrevistas e na analise de produtos escritos pelos alunos, 0s quais permitem ao
investigador interpretar e elaborar um significado. Por outro lado, os dados quantitativos
permitem o levantamento das caracteristicas gerais da turma no que concerne as estratégias

de compreensdo leitora que utilizam antes da implementag&o da proposta pedagogica.

Esta investigacdo segue o paradigma interpretativo, pelo que se procura aprofundar o
conhecimento da situacdo no contexto de estudo, através da interpretacdo e da compreensédo
dos fendbmenos envolvidos nos sujeitos participantes. Assim sendo, e tal como referem
Sousa e Baptista (2011), utilizam-se procedimentos interpretativos, privilegia-se a analise
de conteudo e produzem-se descrigdes rigorosas, uma vez que o significado atribuido aos

fendmenos adquire grande importancia para a investigagéo.

No que respeita a abordagem feita aos assuntos em investigacdo, € um estudo

exploratdrio, uma vez que representa uma primeira abordagem ao assunto. Segundo Dias
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(2009, p. 76), as pesquisas exploratdrias realizam-se quando “(...) o tema escolhido €
pouco ou nada explorado e muito genérico, o que torna dificil formular hipdteses precisas.
Neste sentido, envolvem levantamento bibliografico e documental, entrevistas ndo

padronizadas e estudos de caso”.

2.2.PROCEDIMENTOS DA INVESTIGACAO
Face aos objetivos definidos, esta investigacdo foi desenvolvida em trés fases. Na primeira,
procedeu-se ao levantamento das estratégias que os alunos utilizavam para melhor
compreenderem um texto. Estes dados foram recolhidos através da aplicacdo de um

inquérito por questionario e da implementacéo da primeira proposta pedagogica.

A segunda fase consistiu na implementacdo de duas propostas pedagdgicas que visavam
promover nos alunos a utilizagdo de estratégias de compreensdo leitora e
concomitantemente permitiram & investigadora identificar as estratégias que eram
efetivamente utilizadas pelos alunos. Com este propdsito, no decorrer das atividades de
leitura, recolheram-se informac6es através do registo audiovisual e da recolha documental

das producdes escritas dos alunos.

Por fim, na Gltima fase, realizou-se uma entrevista semiestruturada em grupo com o
objetivo de identificar as estratégias de compreensao que os alunos afirmam utilizar apos a
implementacdo da proposta pedagdgica. A analise destes dados permitiu verificar a
consciéncia dos alunos sobre as estratégias de compreensdo leitora identificadas nas fases
anteriores e, por conseguinte, conduziu a reflexdo sobre as implicagdes pedagogicas e

didaticas da proposta implementada.
O Quadro 2 sintetiza as fases da investigacao anteriormente descritas.

Quadro 2 — Procedimentos da investigagao.

. Técnicas e instrumentos de recolha Propostas
Obijetivos . .
de dados pedagdgicas
1.2 Fase: Aplicacdo de um questionério aos alunos

o Identificar as estratégias de 1
compreensdo leitora utilizadas pelos e Inquérito por questionario Histéria com
alunos antes da implementagéo da ¢ Registo audiovisual (13.04.2015) recadinho de Luisa
proposta pedagdgica. Dacosta
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2.2 Fase: Atividades dirigidas para o ensino de estratégias de compreensao leitora

e Registo audiovisual (11.05.2015)
e Recolha documental das

produgdes escritas (Atividade de pré- 2
o Identificar as estratégias de leitura: O que sei sobre o autor e a O gato e o escuro de
compreenséo leitora utilizadas pelos ilustradora? Adivinha as personagens Mia Couto
alunos; e 0 enredo da histdria com base no
e Ensinar explicitamente estratégias  titulo e na ilustrag&o)
de compreensdo leitora. e Recolha documental das

3
Histdrias do arco-iris
de José Jorge Letria

producdes escritas (Atividade
individual de leitura: ficha de
compreensdo da leitura)

3.2 Fase: Realizagdo de uma entrevista aos alunos

o Identificar as estratégias de
compreensdo leitora utilizadas pelos
alunos depois da implementacéo da
proposta pedagégica;

o Verificar se os alunos tém
consciéncia das estratégias de
compreensao leitora que utilizam.

e Entrevista semiestruturada em
grupo

2.3.CARACTERIZACAO DA POPULACAO
Este estudo contou com a participacdo de uma turma do 4.° ano de escolaridade que
frequentava uma escola publica do 1.° CEB do concelho de Leiria, constituindo o universo
participante na investigacdo. A recolha de dados realizou-se ao longo do 3.° periodo do ano
letivo 2014/2015, periodo no qual decorreu a Pratica Pedagodgica do 1.° CEB II.

A turma era constituida por 17 alunos, com idades compreendidas entre 0s nove e 0s 12
anos, caracterizando-se pela sua heterogeneidade ao nivel das dificuldades de
aprendizagem, das situacdes econdmicas e dos contextos culturais e familiares. Assim,
nesta turma coexistiam quatro alunos referenciados com NEE, que beneficiavam das
medidas previstas no Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de janeiro, dois alunos marroquinos,
sendo que o portugués ndo era a sua lingua materna. Além destas especificidades, eram
conhecidos, nesta turma, oito casos de familias com graves dificuldades financeiras que,
sendo consideradas pela Seguranga Social como desfavorecidos, beneficiavam da

atribuicdo de abono de familia.

Tanto o questionario como as propostas pedagogicas foram implementados aos alunos da
turma presentes nessa data. Contudo, apenas seis alunos integraram 0 grupo de

participantes no estudo, uma vez que responderam as trés partes constituintes do
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questionario, estiveram sempre presentes em todas as atividades propostas e realizaram
participacGes orais regulares e constantes ao longo da investigacdo. Assim sendo, sdo
participantes do estudo quatro alunos do sexo masculino (o Cristiano, o Daniel, o Diogo e 0
José) e dois do sexo feminino (a Joana e a Maria). Os seis alunos ndo possuem NEE
identificadas, por isso ndo beneficiam de nenhum tipo de apoio educativo especifico. Além
disso, 0 portugués € a sua lingua materna. De forma a preservar a identidade dos alunos, 0s

nomes dos participantes séo ficticios.

2.4.DESCRICAO DAS PROPOSTAS PEDAGOGICAS
As propostas pedagogicas centraram-se no ambito do ensino da leitura, mais
concretamente, da compreensdo, pelo que constituiu um objetivo transversal ensinar aos
alunos estratégias que tém de adotar antes, durante e depois da leitura com vista a
compreenderem o texto. Posto isto, as propostas pedagodgicas planificadas contemplavam
atividades de pré-leitura, leitura e pos-leitura nas quais se ensinavam estratégias dirigidas

para esses trés momentos.

Conforme ja havia sido apresentado no Quadro 2, selecionaram-se trés textos narrativos
enquanto objetos de leitura. Esta escolha foi fundamentada em dois aspetos. Por um lado,
na perspetiva do leitor, a narrativa € um género discursivo com o qual os alunos estdo
familiarizados e consequentemente tornam-se mais recetivos a sua leitura. Por outro lado,
pelas caracteristicas que sdo inerentes ao préprio texto, a narrativa possui uma estrutura
acessivel (situacdo inicial, complicacdo, acdo, resolucdo e estado final) e intuitiva (Adam,
1985 citado por Solé, 1998). A escolha dos textos foi, ainda, legitimada pela sua presenca
nas Metas Curriculares de Portugués para o 4.° ano de escolaridade, no caso de Histéria
com recadinho de Luisa Dacosta e O gato e o escuro de Mia Couto. Mas também se
legitima pela presenca no programa de ensino explicito da compreensdo leitora — Aprender
a compreender torna mais facil o saber (Viana et al., 2010) — no caso do excerto da obra

Histdrias do arco-iris de José Jorge Letria.

As varias atividades desenvolvidas com o intuito de ensinar explicitamente estratégias de
compreensdo leitora sdo sucintamente descritas nos Quadros 3, 4 e 5, sendo que, para uma
analise mais detalhada, sugere-se a consulta dos planos que se encontram nos Apéndices
22,23 e 24 (pp. 59-73).
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Quadro 3 — Proposta pedagdgica 1 — Historia com recadinho de Luisa Dacosta.

Momento

Antes da leitura

Durante a leitura

Apos a leitura

Descrigdo das atividades

Dialogo com vista a promover as seguintes estratégias de pré-leitura:
e Previsdo sobre o contetido do texto com base nos indicios paratextuais;
e Ativagdo dos conhecimentos prévios dos alunos relacionados com a autora
Luisa Dacosta e partilha dos seus dados biogréaficos e bibliograficos;
¢ Problematizacdo sobre a funcéo e a importancia dos livros;
e Recomendacdo para o registo do vocabulario desconhecido no caderno.
Audicdo da leitura do texto realizada pela professora que faz paragens em
momentos-chave para incentivar os alunos a:
e Observar as ilustracoes;
e Responder oralmente a perguntas sobre o texto lido facilitando a
compreensdo dos principais aspetos e realizacdo de inferéncias;
e Utilizar o dicionario para verificar o0 significado das palavras
desconhecidas;
e Formular previsdes sobre o desfecho da historia e escrever o desenrolar da
acdo da narrativa.
Dialogo em torno do texto para incentivar as seguintes estratégias de pos-
-leitura:
o Verificagdo das previsdes formuladas;

Comparagdo entre 0s textos escritos e o desfecho da historia;
o Reflexdo sobre a adequacéo do titulo ao contetdo da histéria;
e Reconto e esquematizacdo (The story face, adaptado de Stall, 2000).

Quadro 4 — Proposta pedagdgica 2 — O gato e o escuro de Mia Couto.

Momento

Antes da leitura

Durante a leitura

Apos a leitura

Descricao da atividade

e Revisdo sobre as estratégias de pré-leitura ensinadas na proposta
pedagogica 1, designadamente, ativacdo de competéncias enciclopédicas e a
formulacéo de previsdes sobre o contetido do texto.

e Escuta ativa da leitura em voz alta realizada pela professora e orientada
por questdes e simultanea observacgéo das ilustracoes;

e Ensino explicito das seguintes estratégias dirigidas para remediacdo de
problemas de compreensdo: reler as partes do texto que ndo compreendem;
assinalar as palavras desconhecidas e pensar sobre o que a palavra faz
lembrar; a procurar pistas no texto relendo o que antes e depois da palavra;
consultar o dicionario.

e Leitura silenciosa.

Retomar a leitura texto (reler) para realizar as seguintes atividades:

o Realizar inferéncias: “Quem esta a contar esta historia? Quem podera ser
este narrador? A certa altura verificou que nao se conseguia ver a si proprio e
chorou. Quem veio em seu auxilio para o acalmar?”

e Responder a perguntas de elaboracdo pessoal: “Para a Dona Gata, 0
escuro existe dentro de nés. O que que ela dizer com isto? O que é 0 escuro
para ti?”.
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Quadro 5 - Proposta pedagdgica 3 — Historias do arco-iris de José Jorge Letria.

Momento Descricdo da atividade

e Escuta ativa da leitura em voz alta feita pela professora orientada por
questdes;
Durante a leitura e Revisdo sobre as estratégias dirigidas para remediacdo de problemas de
compreensdo ensinadas na proposta pedagogica 2;
e Leitura silenciosa e em voz alta realizada rotativamente pelos alunos.
e Realizacdo de um questiondrio no qual constam tarefas relativas as
Apos a leitura diferentes componentes da compreensao leitora (compreensdo inferencial,
compreensao critica, reorganizacdo e metacompreensao).

2.5. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS
As técnicas de recolha de dados sdo o conjunto de operacdes realizadas para recolher os
dados empiricos, os quais constituem a parte fundamental da investigacdo (Sousa & Batista,
2011). A técnica ou a combinacdo de técnicas é selecionada pelo investigador, conforme o
tipo de fendmeno em estudo, os objetivos e as possibilidades (Dias, 2009). No caso das
investigacGes qualitativas, as técnicas mais utilizadas sdo a observacao participante, a

entrevista e a analise documental (Carmo & Ferreira, 2008).

Com efeito, o recurso a varias fontes de informagdo e o cruzamento do seu contetdo
permitem recolher varios dados referentes ao mesmo acontecimento, 0s quais provam a sua
veracidade (Sousa & Batista, 2011). Por esta razdo e de acordo com as opcOes
metodoldgicas selecionadas, optou-se por utilizar uma combinacdo de técnicas de recolha
de dados, designadamente, a observacdo acompanhada pelo registo audiovisual, o inquérito
por questionario, o inquérito por entrevista e a recolha documental das producdes escritas

dos alunos.

OBSERVACAO
Nesta investigacdo, a investigadora encontrava-se diretamente envolvida no contexto em
estudo, fazendo parte dele, uma vez que desempenhava a funcdo de professora. Portanto,
desenvolveu-se uma observacdo participante que permitiu reunir numerosas informagoes
de forma direta e intensiva, completando a informacao fornecida pelos inquéritos. Este tipo
observacdo é uma técnica de recolha de dados em que o investigador atua no meio onde
investiga, interagindo com os investigados, por forma a ter acesso as suas perspetivas,

vivéncias e problemas (Sousa & Batista, 2011).

Assim sendo, a pratica de observacdo participante decorreu durante a implementacdo das

propostas pedagogicas e forneceu informacdes para a identificacdo das estratégias de leitura
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utilizadas pelos alunos. Além disso, contribuiu para a planificacdo das propostas seguintes
com vista a promover progressivamente a utilizacdo de estratégias que os alunos nédo

usavam.

A observacdo participante foi apoiada pelo registo audiovisual e fotogréfico, garantindo,
assim, uma recolha rigorosa de todas as evidéncias. Esta técnica de observacdo indireta
permitiu captar as participacfes orais dos alunos nos momentos em que a investigadora 0s
incentivou a utilizarem estratégias de leitura atraves do questionamento e do dialogo em
torno dos livros. Desta forma e com base nas transcricdes dos registos audiovisuais
(Apéndice 25, pp. 74-80), obtiveram-se dados para verificar se as estratégias que os alunos
referiram nos inquéritos eram realmente aquelas que utilizavam, logo pode ser feita uma

confirmacdo ou infirmacao das respostas dos inquiridos.

Do mesmo modo, a observacdo documental das producBes escritas também
complementou a recolha de dados no que concerne a verificagdo da consciéncia dos alunos

sobre as estratégias por eles adotadas (Dias, 2009).

INQUERITO POR QUESTIONARIO
O inqueérito por questionario abrange questdes relacionadas com o tema em estudo e
permite recolher uma amostra dos conhecimentos dos inquiridos (Sousa & Batista, 2011).
Neste sentido, o questionario foi aplicado com a finalidade de identificar as estratégias de
compreensdo leitora utilizadas pelos alunos antes da implementacdo da proposta
pedagogica. Este instrumento de recolha de dados (Apéndice 26, pp. 81-82) apresenta uma
estrutura tripartida, dada a especificidade das varidveis em estudo — estratégias de pré-

leitura, leitura e pos-leitura.

A sua construcdo fundamentou-se nas listas de autoguestionamento sobre as estratégias de
compreensdo leitora de Sim-Sim (2007) e também teve como referéncia o questionario
dirigido para o uso de estratégias de leitura apresentado por Ribeiro, Viana, Cadime,
Fernandes, Ferreira, Leitdo, Gomes, Mendonga e Pereira (2010). A primeira parte do
questionario dirigia-se para as estratégias de pré-leitura, contendo oito itens de resposta
fechada, nas quais o inquirido tinha duas opcdes de resposta (sim ou ndo — escala nominal).
Na segunda parte apresentavam-se 13 questOes referentes as estratégias de compreenséo
utilizadas durante a leitura, nas quais o0s inquiridos selecionavam de entre quatro
modalidades de resposta apresentadas (sempre, muitas vezes, raramente ou nunca — escala

de ordem) aquela que mais se adequava as suas atitudes. Na terceira parte, 0s inquiridos
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eram questionados sobre as estratégias de pos-leitura, tendo de selecionar também uma das

quatro opc¢des da escala referida anteriormente.

Apo6s a redacdo do questiondrio, procedeu-se a realizacdo de um pré-teste, tendo sido
aplicado a alunos com diferentes aproveitamentos escolares que também frequentavam o
4.° ano de escolaridade. Desta forma, confirmou-se o grau de fiabilidade e de validade de
cada questdo e garantiu-se que a linguagem utilizada era acessivel ao publico em questao,
de modo que os alunos inquiridos ndo precisassem de mais explicacdes do que aquelas que

estavam escritas.

O questionario foi aplicado em trés momentos distintos, isto é, antes, durante e apds a
leitura do texto Histdria com recadinho de Luisa Dacosta, cuja obra literaria integrou a
primeira proposta pedagdgica. Conforme ja foi referido, a turma participante era constituida
por 17 alunos, no entanto apenas 13 alunos responderam as trés partes do questionario, uma
vez que os restantes quatro alunos ndo se encontravam presentes no momento da aplicagao

de uma das partes.

INQUERITO POR ENTREVISTA
A entrevista pode ser entendida como um procedimento de recolha de informacdo que
utiliza a comunicacdo verbal. Esta técnica consiste numa interagdo direta e imediata entre o
entrevistador e o entrevistado que permite ao primeiro controlar a obtencdo dos dados com
muito mais eficacia e validade do que noutras técnicas, uma vez que esta técnica permite

uma maior aproximacéo da situacao real (Dias, 2009).

Optou-se por elaborar uma entrevista semiestruturada, pois este tipo de técnica permite
formular questées com maior liberdade, embora focalizadas no assunto em estudo. Através
desta técnica de recolha de dados pretendeu-se identificar as estratégias de compreensao

leitora utilizadas pelos alunos ap6s da implementacdo da proposta pedagdgica.

O guido da entrevista (Apéndice 27, pp. 83-84) possuia 10 questdes abertas que davam aos
alunos a possibilidade de se exprimirem livremente e de justificarem as suas afirmagdes.
Para a validar o guido da entrevista e também com o intuito de confirmar se as questdes
forneciam as informacOes pretendidas, realizou-se um pré-teste e procedeu-se as

reformulacGes necessarias para a redacgéo final do guido da entrevista.

A entrevista semiestruturada realizada em grupo com os seis alunos participantes no estudo

foi gravada em registo audio e, posteriormente, transcrita (Apéndice 28, pp. 85-90)
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respeitando todas as caracteristicas proprias do discurso oral dos participantes, sendo
mantidos aspetos proprios da oralidade, nomeadamente, contracdes e repeticbes de

palavras, eventuais incorre¢des ao nivel da concordancia de género ou nimero.

2.6. TECNICA DE TRATAMENTO DE DADOS
Perante a metodologia de investigacdo qualitativa adotada, selecionou-se a analise do
contetdo para realizar o tratamento dos dados resultantes da entrevista. A selecdo dos
conceitos que constituem o quadro analitico deste estudo foi realizada com base na revisdo
da literatura apresentada no capitulo do Enquadramento tedrico. A luz da literatura, existem
varias taxonomias para classificar as estratégias de compreensao leitora. A classificacdo dos
processos de compreensdo atribuida por Irwin (1986) e a distincdo das estratégias em
funcdo dos momentos de leitura proposta por Solé (1998) e corroborada por Sim-Sim
(2007) e por Ribeiro et al. (2010) sdo exemplos disso. Perante este quadro teorico, 0
modelo de andlise elaborado baseia-se nesta Gltima classificagdo, em virtude de a
investigadora se sentir mais familiarizada com esta taxonomia e também de a reconhecer
como mais estruturadora para o ensino-aprendizagem de estratégias de compreensao leitora.
Por essa razdo, as propostas pedagdgicas implementadas e a constru¢do dos instrumentos
de recolha de dados, nomeadamente, o questionario e a entrevista, realizaram-se segundo 0s

trés momentos de leitura: antes da leitura, durante a leitura e depois da leitura.

Assim sendo, elaborou-se o modelo de analise apresentado no Quadro 6, segundo o qual as
respostas dos alunos & entrevista foram categorizadas, conforme se pode verificar na grelha

de anélise do contetido que se encontra no Apéndice 29 (pp. 91-96).
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Quadro 6 — Modelo analitico das estratégias de compreenséo leitora em fun¢do dos momentos

Categorias
de analise

Estratégias
usadas
antes da
leitura

Estratégias
usadas
durante a
leitura

Estratégias
usadas
depois da
leitura

Subcategorias de
anélise

Antecipacdo do
conteido do texto

Ativacao de
conhecimentos

Identificacdo e
remediacdo de
lacunas na
compreensao de
palavras ou partes
do texto

Localizacdo dos
aspetos relevantes
do texto

Formulacéo de
perguntas a medida
gue avancga na
leitura do texto

Identificagdo das
ideias principais

Reorganizacéo da
informacéo

Identificagdo e
remediacgdo de
lacunas na
compreensao

de leitura.

Descricéo

Analisa o titulo do texto para efetuar previsdes.

Analisa as ilustracdes para efetuar previsoes.

Folheia livro ou percorre o texto superficialmente.

Relembra informac@es sobre o autor.

Relembra informac@es sobre o ilustrador.

Sublinha a palavra ou expressao desconhecida.

Relé o que ndo compreende e procura pistas no texto antes de
depois da palavra ou expressdo que compreende.

Utiliza o dicionario ou o vocabulario anexo ao texto para
clarificar o significado de palavras desconhecidas.

Pensa sobre o que a palavra faz lembrar com base nos
conhecimentos prévios.

Relé sucessivamente.

Transcreve.

Assinala/sublinha.

Questiona-se sobre os elementos da narrativa.

Questiona-se sobre o motivo de ndo compreender.
Questiona-se sobre as partes estruturais da narrativa
(introducéo, desenvolvimento e conclusdo).

Nao se questiona.

Relé todo o texto.

Realiza uma leitura seletiva.

Reconta a historia (enuncia o contetdo de forma contraida).
Distingue as ideias essenciais da informacao acessoria.
Identifica e ordena as a¢Ges (sublinhar e/ou humerar).

Identifica as partes estruturais da narrativa (introducéo,
desenvolvimento e conclusdo).

Realiza uma leitura seletiva.

Relé apenas a parte que ndo compreende.

Relé o que ndo compreende e procura pistas no texto antes de
depois dessa parte.

Fonte: Modelo de anélise elaborado com base em Solé (1998), Sim-Sim (2007) e Ribeiro et al.

(2010).

72



CAPITULO Il — APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

O capitulo da apresentacdo e discussdo dos resultados inclui trés aspetos distintos. No
primeiro subcapitulo, apresentam-se os resultados do questionario, 0s quais caracterizam a
turma (em concreto, os 13 alunos respondentes) no que concerne as estratégias de
compreensdo leitora que utilizavam antes da implementacdo da proposta pedagdgica. No
segundo subcapitulo, apresentam-se e discutem-se 0s resultados referentes aos seis
participantes, confrontando-se os dados recolhidos ao longo de cada uma das fases de

investigacao. Posteriormente, surge uma sintese dos resultados.

3.1. CARACTERIZACAO DOS RESPONDENTES
Através da aplicacdo do questionario, pretendeu-se caracterizar os alunos de uma turma de
4.° ano de escolaridade quanto as estratégias de compreensao leitora. Os resultados obtidos
informam sobre a utilizacdo de estratégias pelos 13 alunos respondentes antes da
implementacdo da proposta pedagdgica. Os resultados apresentados em seguida sdo apenas
um sumario, para uma andalise mais detalhada, sugere-se a consulta das Tabelas 1, 2 e 3
(Apéndice 30, pp. 97-99) que apresentam a distribuicdo por frequéncias das respostas dos

alunos relativamente as estratégias que utilizam antes, durante e depois da leitura.

Relativamente as estratégias que utilizam antes de ler, 69,2% dos alunos antecipam o
conteddo do texto a partir do titulo e 76,9% observam as ilustracbes para fazerem

previsdes. No entanto, a estratégia de ativacdo de conhecimentos prévios sobre o autor é a

mais utilizada pelos alunos (92,3%), seguindo-se o assunto do texto (69,2%) e o ilustrador
(53,8%). Durante a leitura, as estratégias utilizadas com maior frequéncia sdo as que

visam remediar lacunas de compreensdo, designadamente, o uso do dicionério (pergunta 20

— sempre: 53,8%) e o registo do significado das palavras desconhecidas (pergunta 21 —
sempre: 53,8%). Além destas estratégias, 46,2% dos alunos relé sempre as partes do texto
que ndo compreende (pergunta 11), 38,5% sublinha as palavras desconhecidas (pergunta
17) e 30,8% deduz o significado das palavras desconhecidas a partir do contexto (pergunta

18). Por outro lado, as estratégias de localizacdo e memorizacdo dos aspetos relevantes do

texto sdo as menos utilizadas pelos alunos. Deste modo, 38,5% dos alunos raramente
sublinham as partes importantes do texto a medida que leem (pergunta 15) e 30,8% nunca o
faz. Além disso, a mesma percentagem de alunos nunca elabora notas ou esquemas para

destacar a informacédo durante a leitura (pergunta 16). No que respeita as estratégias usadas
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depois da leitura, 69,2% dos alunos relé com muita frequéncia as partes do texto que ndo

compreendeu (pergunta 22) e 38,5% relé sempre aguelas que considerou importantes

(pergunta 23). Para além da releitura, 46,2% dos alunos afirma que, depois de ler, relembra

sempre as ideias principais (pergunta 33).

De acordo com estes resultados, deduz-se que, antes da implementacdo das propostas
pedagdgicas, os alunos pareciam ja utilizar estratégias de compreensdo em Varios
momentos da leitura. Deste modo, destacam-se a antecipacdo do conteido do texto com
base nos aspetos paratextuais e a mobilizacdo de conhecimentos prévios sobre o autor
(estratégias de pré-leitura). Para corrigir a incompreensao de palavras ou partes do texto,
durante a leitura, os alunos usam o dicionario, releem e sublinham as palavras que nédo
compreendem. Finalmente, apds lerem o texto, também € frequente relerem as partes que

ndo compreendem ou aquelas que identificam como importantes.

3.2.RESULTADOS REFERENTES AOS PARTICIPANTES NO ESTUDO
Os resultados apresentados em seguida referem-se aos seis alunos participantes. O
cruzamento dos dados do questionario e da entrevista com as producdes orais e escritas
recolhidas possibilitam corroborar ou refutar a veracidade das respostas dos alunos nos
inquéritos referidos e, consequentemente, verificar se eles tém consciéncia das estratégias
de compreensdo leitora que utilizam. Posto isto, nesta apresentacdo de resultados surgem,
em primeiro lugar, as respostas dos alunos a entrevista que sdo confrontadas com as
respostas ao questionario, tecendo-se um comentario sobre o incremento ou manutencéo
das estratégias utilizadas pelos alunos antes da implementacéo da proposta pedagdgica. Em
seguida, apresentam-se as evidéncias recolhidas ao longo da implementacdo da proposta
que, quando confrontadas com os resultados anteriores, permitem averiguar se os alunos

estdo conscientes das estratégias de compreensao que utilizam.

O CRISTIANO
Estratégias usadas antes da leitura
De acordo com as perguntas da entrevista sobre estratégias de pre-leitura, o Cristiano
referiu que, antes de ler o texto, analisa o titulo para fazer previsdes sobre 0 seu contetdo,
sendo esta a Unica estratégia de pré-leitura que indicou. Todavia, no questionario realizado
antes da implementacdo das propostas pedagogicas, este aluno havia respondido

afirmativamente as perguntas: “Pensei sobre o que 0 titulo do texto me faz lembrar?”,
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“Tentei adivinhar as personagens do texto que vou ler através da ilustracao?”, “Revi o que

sei sobre o autor (...)?” e “Revi o que sei sobre o ilustrador (...)?"%.

A comparacao destes resultados do questionario com as respostas a entrevista sugerem que
0 aluno j& antecipava o conteddo do texto e ativava conhecimentos prévios antes
destas estratégias terem sido explicitamente ensinadas. Esta afirmacao pode confirmar-
se na evidéncia recolhida na atividade de pré-leitura da obra Histdria com recadinho
realizada no ambito da primeira proposta pedagogica. A transcricdo do registo audiovisual
(Apéndice 25) apresentado em seguida comprova que o aluno mobiliza a sua competéncia
enciclopédia para recordar o que sabe sobre recados, logo ativa conhecimentos prévios
antes de ler.

Investigadora — (...) O que pode dizer um recado? Quando é que deixamos um recado
a alguém?

Cristiano — Deixamos um recado se... ¢ um casal pronto € 0 homem sai e deixa um
recado a dizer, para quando a mulher chega ver.

(Apéndice 25 — Transcricdo dos registos audiovisuais — Implementacdo da proposta
pedagbgica 1)

Na seguinte producdo escrita (Figura 8) recolhida na atividade de pré-leitura da obra O gato
e 0 escuro, também se pode comprovar a utilizacdo da referida estratégia e ainda a

antecipacdo do contetdo do texto a partir do titulo e da ilustracao.

Figura 8 — Producao escrita do Cristiano na atividade de pré-leitura da obra O gato e o
escuro de Mia Couto [11.05.2015].
Nesta atividade, o aluno para além de antecipar o conteido do texto, também relembrou o

que sabe sobre o autor Mia Couto, nomeadamente, a sua producdo bibliografica. Estas
evidéncias sugerem que o aluno utiliza mais do que uma estratégia de pré-leitura,

embora o aluno pareca néo ter plena consciéncia disso.

! Conforme Apéndice 26 — Questionario, pp. 81-82.
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Estratégias usadas durante a leitura

Relativamente as estratégias de identificacdo e remediacdo de lacunas na compreensédo de
palavras ou partes do texto, na entrevista, o Cristiano indicou que para deduzir o significado
das palavras ou expressdes desconhecidas relé e recorre ao contexto, como se verifica na
sua resposta a entrevista “(...) eu releio e releio antes dessa parte e depois para
compreender”. Além disso, mobiliza os seus conhecimentos prévios para formular uma
hipdtese sobre significado da palavra desconhecida, conforme se confirma na sua afirmacéo
“eu leio essa palavra e tento imaginar o que é que € (...)”2. O aluno também recorre aos
suportes auxiliares que o texto dispde tal como referiu: “(...) se houver vocabulario vou ver
se esta 14 essa palavra™. No que concerne as mesmas estratégias, no questionario, o aluno
havia assinalado que muitas vezes relé partes do texto que ndo compreende (pergunta 11) e
procura pistas no texto sobre o significado das palavras desconhecidas (pergunta 18). Além

disso, também recorre muitas vezes ao dicionario (pergunta 20).

Ao comparar as respostas de ambos 0s inquéritos, deduziu-se que o aluno ja utilizava estas
estratégias para remediar a falta de compreensdo antes da implementacdo das propostas
pedagogicas. Porém, estes resultados ndo sao corroborados pelas participagdes orais do
aluno, porque, tal como se pode comprovar na transcricdo apresentada em seguida, 0
Cristiano ndo utilizou as estratégias que referiu.

Investigadora — Agora que todos ja leram, quero que me digam quem é que teve
dificuldades em perceber alguma parte do texto e qual a estratégia que utilizaram para
resolver esse problema?

(...)

Investigadora — Cristiano.

Cristiano — Sublinhei a palavra.

Investigadora — S0 sublinhaste? Como é que fizeste?

Cristiano — Também li a palavra e ndo percebi muito bem.

(Apéndice 25 — Transcrigdo dos registos audiovisuais — Implementacéo da proposta
pedagdgica 2)

Através desta transcricdo, constatou-se que o aluno sublinhou a palavra e releu-a, mas nao
procurou pistas no texto, nem recorreu ao dicionario. Esta evidéncia permite verificar que,
embora o Cristiano conheca estratégias que o ajudariam a deduzir o significado da palavra
desconhecida, conforme demonstrou nas suas respostas a entrevista, efetivamente ele
parece ndo as mobilizar quando se depara com um problema de compreenséo. Esta

evidéncia sugere que ndo monitoriza conscientemente a sua compreensao.

2 Conforme Apéndice 28 — Transcrigdo da entrevista semiestruturada, pp. 85-90.
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Para localizar os aspetos relevantes do texto, considerando as respostas ao questionario
inicial, o Cristiano respondeu que muitas vezes escreve notas ou faz esquemas para destacar
informagdes (pergunta 16). No entanto, na entrevista, quando foi questionado sem se fazer
referéncia explicita as estratégias, o Cristiano ndo a mencionou esta estratégia, esclarecendo
que 1é ““(...) muitas vezes o texto (...) para ver qual é a parte mais importante, se esta na
introdugdo, no desenvolvimento ou na conclusio™®. Estes resultados parecem sugerir que
existe alguma falta de consciéncia sobre as estratégias de leitura que visam destacar o0s

aspetos importantes do texto a medida que Ié.

Estratégias usadas depois da leitura

Com o objetivo de identificar a ideia principal, o Cristiano afirmou na entrevista que
procura “no texto (...) a agdo que (...) decorre”®. Embora o emprego da expressio
“procurar no texto”? ndo clarifique se essa busca no texto é realizada através de uma leitura
integral do texto ou de uma leitura seletiva, o facto de referir que procura a agéo indicia que

o0 aluno faz uma leitura seletiva, sendo o seu foco a identificacdo de acdes.

No que diz respeito as estratégias de reorganizacéo da informag&o, o Cristiano explicou na
entrevista que identifica as partes estruturais que constituem o texto narrativo, ou seja,
verifica “onde est4 a introdugdo, o desenvolvimento e a conclusdo”®. Os produtos escritos
recolhidos (Figura 9) na atividade de pos-leitura realizada no &mbito da proposta
pedagdgica 3 permitem comprovar que de facto o aluno utilizou esta estratégia de

reorganizacao da informagéo.

Figura 9 — Produgéo escrita do Cristiano na atividade de pos-leitura do excerto do texto
Histdrias do arco-iris de José Jorge Letria [8.06.2015].

3 Conforme Apéndice 28 — Transcricdo da entrevista semiestruturada, pp. 85-90.
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Apesar de o0 enunciado da atividade sugerir uma esquematizacdo com base nos elementos
da narrativa, o aluno elaborou o esquema com base na estrutura do texto narrativo.
Portanto, o aluno parece estar consciente da estratégia de reorganizacédo da informacéo

que utiliza.

O DANIEL

Estratégias usadas antes da leitura

Quando foi questionado na entrevista sobre as estratégias de pré-leitura que utiliza,
respondeu que, antes de ler o texto, 1€ o titulo com o objetivo de “(...) compreender o que é
que o texto fala e também se tiver ilustracdo, vejo ilustracdes, porque assim ilustram (...) 0
que aconteceu no texto™. Esta resposta parece revelar que este aluno reconhece que os
aspetos paratextuais, tais como o titulo e a ilustracdo, o ajudam a estabelecer predi¢bes
sobre o texto. No questionario aplicado antes da implementacdo das propostas pedagdgicas,
o0 aluno confirmou que antecipa o contetudo do texto com base no titulo. Por seu turno,
respondeu negativamente as perguntas: “Tentei adivinhar as personagens do texto que vou
ler através da ilustragao?”, “Revi o que sei sobre o autor do texto?” e “Revi o que sei sobre

o ilustrador do texto?’”.

A comparagdo entre as respostas ao questionario e a entrevista indiciam que a ativacao de
conhecimentos é uma estratégia que o aluno ndo utilizava antes da implementacdo das
propostas pedagogicas. Todavia, durante a implementacdo da primeira proposta
pedagogica, essa interpretacdo é refutada pela participacdo oral do Daniel na atividade de
pré-leitura da obra Histéria com recadinho. Como se pode ver na seguinte transcri¢do
(Apéndice 25), ele ativa os conhecimentos prévios sobre a autora do texto,
nomeadamente, sobre as obras da sua autoria que ja leu.

Investigadora — O que sabem mais sobre Luisa Dacosta? Alguma obra que ela tenha
escrito. ..

(siléncio)

Investigadora — N&o conhecem nenhuma obra escrita por ela?

Maria — Os elefantes cor-de-rosa.

Investigadora — O elefante cor-de-rosa. Qual era o tema dessa histéria?

Daniel — Falava sobre elefantes cor-de-rosa que viviam noutro planeta.

(Apéndice, 25 — Transcricdo dos registos audiovisuais — Implementacdo da proposta
pedagdgica 1)

Além disso, a producéo escrita realizada no ambito da atividade de pré-leitura da obra O

gato e o escuro (proposta pedagdgica 2) também comprova que o aluno mobiliza

4 Conforme Apéndice 28 — Transcrigdo da entrevista semiestruturada, pp. 85-90.

5 Conforme Apéndice 26 — Questionario, pp. 81-82.
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competéncias enciclopédicas para relembrar o que sabe sobre o autor e o ilustrador, como
se pode verificar na Figura 10.

Figura 10 — Producéo escrita do Daniel na atividade de preé-leitura da obra O gato e o escuro
de Mia Couto [11.05.2015].
O confronto destes resultados permite depreender que o Daniel parece nao ter total

consciéncia das estratégias de pré-leitura que utiliza.

Estratégias usadas durante a leitura

Durante a leitura, com 0 objetivo de detetar e corrigir falhas na compreensdo, o aluno
afirmou na entrevista que relé “(...) até ter mais ou menos uma nog¢do do que é que aquilo
quer explicar”®. Quando ndo compreende uma palavra, relé as palavras que estdo antes e
depois daquela que ndo compreende. Além disso, o Daniel também referiu que recorre ao
dicionario. Por sua vez, no questionario, assinalou que muitas vezes relé as partes do texto
gue ndo compreende (pergunta 11), procura no texto pistas sobre o significado das palavras
desconhecidas (pergunta 18) e usa o dicionario (pergunta 20). Estes resultados indiciam que
0 Daniel j& utilizava estas estratégias de remediacdo de lacunas na compreensdo do

texto mesmo antes do seu ensino explicito.

Relativamente a utilizacdo de estratégias para localizar e destacar os aspetos mais
relevantes do texto, o Daniel explicou na entrevista que para memorizar as partes que sao
importantes relé sucessivamente essas partes e depois copia-as para o caderno “(...) trés
vezes, porque assim fica na cabeca®. No questionario, este aluno respondeu que raramente
sublinha as partes do texto mais importantes (pergunta 15) e com a mesma frequéncia
escreve notas ou faz esquemas para destacar a informacédo (pergunta 16). Sublinhar e tomar
notas sdo estas estratégias sdo referidas por Sim-Sim (2007) como auxiliares na
identificacdo da informacdo essencial. Contudo, na entrevista realizada ap6s o ensino, o

aluno ndo faz referéncia a sua utilizacdo, o que podera indiciar que nao se verificou

& Conforme Apéndice 28 — Transcricdo da entrevista semiestruturada, pp. 85-90.
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um incremento das estratégias utilizadas pelo aluno no que diz respeito a localizacao
dos aspetos relevantes durante a leitura.

Estratégias usadas depois da leitura

Para identificar a ideia principal do texto, o Daniel faz “(...) um resumo oral e ... e as
partes mais importantes do resumo que eu fiz, eu digo quais sio” ’, conforme esclareceu na
entrevista. Esta afirmacéo parece revelar que o aluno sabe que resumir o texto lido ajuda-o
a identificar a informacdo essencial do texto, conforme Solé (1998) e Sim-Sim (2007)
defendem. Apo6s a leitura, com o intuito de reorganizar a informacdo do texto, o Daniel
identifica os principais acontecimentos, sublinha-os e numera-os, conforme explicou na
entrevista. Porém, ainda na entrevista, o aluno havia esclarecido que, durante a leitura, se
autoquestiona sobre os elementos da narrativa, designadamente “(...) eu pergunto quem séo
os personagens e o que é que acontece e onde”’. O esquema produzido pelo Daniel na
atividade de poés-leitura no ambito da obra Histérias do arco-iris corrobora esta ultima

afirmacédo, como se pode confirmar na Figura 11.

Figura 11 — Producéo escrita do Daniel na atividade de pos-leitura do excerto do texto
Historias do arco-iris de José Jorge Letria [8.06.2015].

" Conforme Apéndice 28 — Transcricdo da entrevista semiestruturada, pp. 85-90.
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Estas evidéncias indiciam que, embora o aluno néo refira 0 autoquestionamento como uma
estratégia que utiliza com o intuito de reorganizar da informacdo depois da leitura (Sole,
1998), efetivamente esta é a estratégia que utiliza. Portanto, o Daniel parece ndo estar

consciente da estratégia que utiliza.

O Dioco

Estratégias usadas antes da leitura

Na entrevista, o Diogo afirmou que, antes de ler, analisa o titulo e as ilustragdes para
efetuar previsdes sobre o texto, assim como também relembra o que sabe sobre o autor e o
ilustrador. Por sua vez, no questionario, o aluno confirmou que utilizava ambas as
estratégias. Destes resultados, pode deduzir-se que o aluno ja utilizava estas estratégias
de pré-leitura antes da implementacdo das propostas pedagdgicas. Nas transcri¢cfes
apresentadas em seguida pode comprovar-se que o Diogo realizou previsdes sobre o
contetido do texto com base no titulo e nas ilustracbes da capa da obra Histéria com
recadinho (proposta pedagdgica 1) e ativou 0s conhecimentos prévios sobre o autor da obra
O gato e o escuro (proposta pedagogica 2).

Investigadora — Entdo, o que contara essa historia? O que é que o titulo nos da a
conhecer?

(..)

Diogo — Tem a ver com bruxas.

(...)

Investigadora — (...) E o recadinho para quem sera?

(...)

Diogo — Da pessoa que tem 0 coracdo para a bruxa.

(Apéndice, 25 — Transcricdo dos registos audiovisuais — Implementacdo da proposta
pedagdgica 1)

Investigadora —(...) 0 que sabemos sobre o autor?

Diogo — Sabemos que é 0 Mia Couto.

Joana — Sabemos que a ilustradora é a Danuta.

Investigadora — Mia Couto € um autor de que nacionalidade?

Diogo — De Mogambique.

(-.)

Investigadora — Que obras conhecem escritas por Mia Couto?

Diogo — Escreveu o Beijo da palavrinha.

(Apéndice, 25 — Transcricdo dos registos audiovisuais — Implementacdo da proposta
pedagdgica 2)

Para além destas evidéncias, a producéo escrita (Figura 12) no ambito da atividade de pré-
leitura da obra O gato e o0 escuro também confirma que o aluno utiliza estratégias acima

referidas.

81



Figura 12 — Producdo escrita do Diogo na atividade de preé-leitura da obra O gato e o escuro de
Mia Couto [11.05.2015].

Através destas evidéncias pode, ainda, verificar-se que o Diogo parece estar consciente

das estratégias que utiliza antes de ler um texto.

Estratégias usadas durante a leitura

No concerne as estratégias utilizadas durante a leitura, na entrevista, o Diogo referiu que,
quando ndo compreende uma palavra, primeiro consulta o vocabulario anexo ao texto e,
caso este recurso ndo exista, relé “(...) a palavra que esta antes e depois” para descobrir
“(...) o que é que falta ali no meio”®. Portanto, recorre ao contexto para deduzir o
significado das palavras desconhecidas. As respostas do Diogo ao questionario aplicado
antes da implementacdo das propostas pedagdgicas indiciam que ele ainda nédo utilizava
esta Gltima estratégia, uma vez que assinalou que raramente procura pistas no texto sobre
o significado das palavras desconhecidas (pergunta 18). Estas evidéncias permitem deduzir
que 0 ensino promoveu o0 incremento na utilizagdo de estrategias com vista a

remediacdo de lacunas na compreensao.

Com o objetivo de localizar e destacar os aspetos mais relevantes do texto, na entrevista, o
Diogo referiu que primeira “comeg¢o a ver em que parte do texto ta, se esta (...) no
desenvolvimento, na conclusio ou na introdugio™®, depois relé sucessivamente a parte mais
importante. No questionario, assinalou que nunca sublinha as partes mais importantes
(pergunta 15) e que raramente escreve notas ou faz esquemas paras destacar informagdes
(pergunta 16). A comparacdo das respostas do questionario e da entrevista sugere que, as
propostas pedagogicas implementadas ndo promoveram o incremento das estratégias
utilizadas pelo Diogo, no que concerne a localizacdo dos aspetos relevantes do texto.

8 Conforme Apéndice 28 — Transcricdo da entrevista semiestruturada, pp. 85-90.
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Estratégias usadas depois da leitura

Relativamente a identificacdo das ideias principais, na entrevista, o Diogo afirmou: “leio a
introdugdo e leio também o primeiro paragrafo do desenvolvimento” °. A sua afirmagio
sugere que o aluno ndo utiliza estratégias adequadas no que diz respeito a identificacdo da
ideia principal, designadamente, elaborar sinteses & medida que |&, resumir e formular
questbes (Solé, 1998 e Sim-Sim, 2007). Todavia, a interpretacdo anterior é refutada pela
resposta do aluno na entrevista, quando questionado sobre a elaboracdo de perguntas a
medida que Ié: “pergunto-me a mim mesmo: quem, onde, quando, onde, como e... o que é
que vai acontecer no final”®. Deste modo, o Diogo formula questdes de modo a centrar a
sua atencdo em certas partes do texto, neste caso, nos elementos da narrativa. Peso embora,
pareca ndo ter consciéncia de que este tipo de autoquestionamento constitui uma

estratégia que facilita a identificacao das ideias principais, conforme indica Solé (1998).

No que diz respeito as estratégias de reorganizacao da informacdo, na entrevista o Diogo
esclareceu: “releio o texto. E depois comego a ordenar por numeros (...)”°.Portanto, através
da sua afirmagdo, pode deduzir-se que o aluno ordena os principais acontecimentos do
texto. Contudo, esta reposta ndo € corroborada pelo esquema que elaborou (Figura 13) no
ambito da atividade de pos-leitura da obra Histérias do arco-iris.

Figura 13 — Producéo escrita do Diogo na atividade de pos-leitura do excerto do texto Historias
do arco-iris de José Jorge Letria [8.06.2015].

% Conforme Apéndice 28 — Transcricdo da entrevista semiestruturada, pp. 85-90.
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Nesta producéo escrita, o0 aluno ndo ordenou as a¢des. Em vez disso, optou por produzir um
organograma, no qual colocou todos os elementos da narrativa e no qual as acles se
encontram todas no mesmo patamar da hierarquia, logo ndo ha ordenacdo. Esta evidéncia
indica que provavelmente o enunciado induziu o aluno a seguir essa organizagdo em

detrimento da estratégia que referiu na entrevista.

A JOANA

Estratégias usadas antes da leitura

Na entrevista, a Joana referiu que antes de ler o texto vé “(...) se tem introducéo,
desenvolvimento e conclusdo. Leio a introdugdo para perceber mais ou menos como é que
sdo as personagens (...)”'°. Esta resposta parece indiciar que percorre o texto
superficialmente para antecipar o seu conteddo. Além disso, a aluna acrescentou que
também verifica “(...) em que ano foi ilustrada (a obra) para saber se foi ha muito tempo ou
ndo (...)"'° pois essa informagdo permite-lhe verificar “(...) se aquele livro é novo ou
velho (...)"*°. J& nas suas respostas ao questionario, a Joana confirmou que antecipa o
conteudo do texto com base no titulo e nas ilustracbes (perguntas 3 e 6) e ativa as suas
competéncias enciclopédicas antes da leitura (perguntas 4, 7 e 8). Estas respostas indiciam
que a aluna ja utilizava estratégias de pré-leitura antes do seu ensino explicito. De
facto, a producédo da Joana na atividade de pré-leitura da obra O gato e o escuro (Figura 14)
confirma que ela utiliza as estratégias que referiu no questionario, embora ndo as tenha

referido na entrevista.

Figura 14 — Producéo escrita da Joana na atividade de pré-leitura da obra O gato e o0 escuro
de Mia Couto [11.05.2015].

Estes resultados sugerem que esta aluna parece nédo estar completamente consciente das
estratégias de pré-leitura que utiliza, porque, na entrevista, quando foi questionada sem

10 Conforme Apéndice 28 — Transcricdo da entrevista semiestruturada, pp. 85-90.
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se fazer referéncia a qualquer estratégia especifica ndo conseguiu identificar aquelas que

utilizava.

Estratégias usadas durante a leitura
No que se refere as estratégias utilizadas durante a leitura para detetar e remediar problemas

de compreenséo, a Joana explicou, na entrevista, que relé “(...) desde o inicio do paragrafo
e depois se voltar a ndo compreender leio o que esta antes e depois (...)”*. Quando nio
conhece o significado de uma palavra, a aluna sublinha-a “(...) para ser mais facil de
encontrar no diciondrio (...)”*L. No questionario, quando foi questionada sobre este tipo de
estratégias, respondeu que relé muitas vezes as partes do texto que ndo compreende
(pergunta 11) e procura no texto pistas sobre o significado dessa palavra (pergunta 18).
Além disso, também assinalou que usa sempre o dicionario para encontrar o significado das
palavras desconhecidas (pergunta 20). Estes resultados sugerem que a aluna ja usava estas
estratégias antes do seu ensino. Na transcricdo apresentada em seguida pode confirmar-se
que a Joana relé o que ndo compreende:

Investigadora — Agora que todos ja leram, quero que me digam quem é que teve
dificuldades em perceber alguma parte do texto e qual a estratégia que utilizaram para
resolver esse problema?

(..)

Joana — Eu voltei a ler a frase e depois tentei compreender.

(Apéndice 25 — Transcricdo dos registos audiovisuais — Implementacdo da proposta
pedagdgica 2)

Perante estes resultados, pode concluir-se que a Joana automonitoriza a leitura,
identificando lacunas na compreensdo de partes do texto ou palavras e parece selecionar

conscientemente estratégias adequadas para repor a compreensao.

Com o objetivo de localizar os aspetos relevantes do texto, a Joana afirmou na entrevista
que rodeia ““(...) as partes que sdo mais importantes”!!. Todavia, no questionario aplicado
antes da implementacdo das propostas pedagdgicas, a aluna havia indicado que raramente
sublinha as partes do texto mais importantes (pergunta 15). Ao confrontar as respostas
obtidas na entrevista e no questionario, pode deduzir-se que a aluna sabe que sublinhar é
uma estratégia que permite extrair a informacdo essencial do texto mais facilmente, tal

como afirma Sim-Sim (2007).

11 Conforme Apéndice 28 — Transcrigdo da entrevista semiestruturada, pp. 85-90.
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Estratégias usadas depois da leitura

De acordo com a pergunta sobre as estratégias para identificar a ideia principal, a Joana
respondeu na entrevista: “(...) volto a ler o texto muitas vezes. Depois fico a olhar para uma
parte do texto para compreender se é mesmo essa a ideia. E depois respondo a pergunta”*?,
A sua resposta indicia que a Joana é um leitor pouco estratégico no que diz respeito a
identificacdo da ideia principal, uma vez que ndo recorre a leitura seletiva, ao
autoquestionamento e a elaboracdo de resumos, cujas estratégias sdo sugeridas por Solé
(1998) e Sim-Sim (2007).

Relativamente a reorganizacdo da informacdo do texto, a Joana explicou que identifica as
partes estruturais do texto (introducdo, desenvolvimento e conclusao) e, conforme explicou
na entrevista, transcreve “(...) de forma ordenada as partes do texto (mais importantes). A
primeira parte da introducdo, a segunda até acabar a introducdo. Depois vou para 0
desenvolvimento e faco sucessivamente™'?, Esta resposta a entrevista é corroborada pela
sua producdo escrita na atividade de pos-leitura da obra Historias do arco-iris apresentada

na Figura 15.

Figura 15 — Producéo escrita da Joana na atividade de pos-leitura do excerto do texto
Historias do arco-iris de José Jorge Letria [8.06.2015].
No esquema que a aluna elaborou (Figura 9) observam-se os acontecimentos organizados
de forma ordenada. Esta evidéncia permite deduzir que a Joana parece estar consciente
da estratégia que utiliza para reorganizar a informacao.

12 Conforme Apéndice 28 — Transcricdo da entrevista semiestruturada, pp. 85-90.
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O Jose

Estratégias usadas antes da leitura

Na entrevista quando foi questionado sobre as estratégias de pré-leitura, o José respondeu
“leio o titulo, vejo as ilustra¢des, leio o nome do autor e depois a partir dessas informagoes
eu tento ver como ¢ a histéria”*3. No questionario inicial, 0 José confirmou que antecipa o
conteudo com base no titulo (pergunta 3) e recorda o que sabe sobre o autor (pergunta 7)
antes de iniciar a leitura. A comparacdo das respostas do questionario inicial com a
entrevista sugere que este aluno ja utilizava estas estratégias antes do ensino das
mesmas. Esta afirmacdo pode comprovar-se pelas suas intervencdes orais, cuja transcri¢éo
(Apéndice 25) é apresentada em seguida:

Investigadora — Entdo Historia com recadinho foi Luisa Dacosta que escreveu. O que
dira esta Historia com recadinho?

José — Tem uma histéria e depois no fim tem um recadinho.

Investigadora — Olha néo te esquegas do dedo no ar. Sera isso? Como sabes?

José — Foi um palpite.

(...)

Investigadora — (...) Ja que vamos ler uma historia que tem uma bruxa gostava de
saber 0 que sabem sobre bruxas.

José — Andam em vassouras e tém gatos pretos.

(...)

Investigadora — Agora temos de ler a histéria para perceber se tudo isto é verdade, se
todas estas previsdes que fizemos se confirmam. E o recadinho para quem sera?

(...)

José — Da bruxa para 0 namorado.

(Apéndice 25 — Transcricdo dos registos audiovisuais — Implementacdo da proposta
pedagodgica 1)

As respostas do José também sdo corroboradas pela sua producdo escrita na atividade de
pré-leitura da obra O gato e o escuro apresentada na Figura 16.

Figura 16 — Producdo escrita do José na atividade de pré-leitura da obra O gato e o escuro de
Mia Couto [11.05.2015].

13 Conforme Apéndice 28 — Transcricdo da entrevista semiestruturada, pp. 85-90.
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Estes resultados das producdes orais e escritas do aluno confirmam que ele parece utilizar

as estratégias de pré-leitura conscientemente.

Estratégias usadas durante a leitura

No que concerne as estratégias utilizadas durante a leitura para corrigir lacunas na
compreensdo, o José referiu na entrevista que, quando ndo compreende alguma parte do
texto, relé-a, sublinha as palavras desconhecidas que nela constam para posteriormente as
procurar no dicionario. Se ndao compreender alguma palavra, “(...) tento relé-la até ver se
consigo. Se ndo conseguir compreender vejo o que esta antes e depois (...)”**. Acrescentou,
ainda, que consulta o vocabulario anexo ao texto e caso este ndo exista recorre ao
dicionario. Nas perguntas do questionario relativas as mesmas estratégias, o José respondeu
que relé sempre as partes do texto que ndo compreende (pergunta 11), nunca sublinha as
palavras desconhecidas (pergunta 17) e muitas vezes procura no texto pistas sobre o
significado dessas palavras (pergunta 18). Além disso, também assinalou que usa sempre o

dicionario para encontrar o significado das palavras desconhecidas (pergunta 20).

Estes resultados parecem indicar que, a excecdo da estratégia de sublinhar as palavras
desconhecidas, 0 aluno j& usava estratégias para corrigir a falta de compreensdo antes
do seu ensino. Na transcricdo apresentada em seguida, pode confirmar-se que, no decorrer
da implementacdo das propostas pedagogicas, o José utilizou a estratégia de sublinhar o que

ndo compreende:

Investigadora — Agora que todos ja leram, quero que me digam quem é que teve
dificuldades em perceber alguma parte do texto e qual a estratégia que utilizaram para
resolver esse problema? José...

José — Eu sublinhei. A minha duvida era a frase “estava-se naguele desfile de queixas e
tristezas”, o que é que quer dizer?

(Apéndice 25 — Transcricdo dos registos audiovisuais — Implementacdo da proposta
pedagbgica 2)

Esta evidéncia indicia que o José identifica lacunas na compreensdo, pelo que parece
automonitorizar a leitura e selecionar deliberadamente estratégias para remediar a

incompreensao.

Relativamente as estratégias para identificar e memorizar os aspetos mais relevantes do
texto no decorrer da leitura, 0 José esclareceu na entrevista que relé essa parte, memoriza-a
e depois sublinha-a. Porém, no questionario o aluno respondeu que nunca sublinha as partes

do texto mais importantes (pergunta 15). Assim sendo, pode deduzir-se que este aluno néo

14 Conforme Apéndice 28 — Transcrigdo da entrevista semiestruturada, pp. 85-90.
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utilizava esta estratégia de leitura, pelo que as propostas pedagdgicas implementadas
parecem ter promovido o incremento das estratégias utilizadas pelo José, no que

concerne a localizacdo dos aspetos relevantes do texto.

Estratégias usadas depois da leitura

No que concerne as estratégias para reorganizar a informacdo, o José afirmou na entrevista
que vé “(...) qual é a primeira acdio, a segunda acdo (e assim sucessivamente) até ao fim” *°.
Portanto, reorganiza a informacao identificando as principais a¢oes de forma ordenada. Esta
resposta é corroborada pela evidéncia recolhida na atividade de pos-leitura da obra

Historias do arco-iris (Figura 17).

Figura 17 — Produgéo escrita do José na atividade de pos-leitura do excerto do texto Historias
do arco-iris de José Jorge Letria [8.06.2015].

No esquema que produziu (Figura 11), o José utilizou a estratégia que referiu na entrevista,
pelo que se pode concluir que este aluno parece estar consciente da estratégia que

utiliza para reorganizar a informacéo do texto lido.

15 Conforme Apéndice 28 — Transcricdo da entrevista semiestruturada, pp. 85-90.
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A MARIA

Estratégias usadas antes da leitura

No que concerne as estratégias de pré-leitura, a Maria explicou na entrevista que 1€ “(...) o
titulo para perceber a historia (...)”%® e vé as ilustracBes e o autor. Face a esta afirmacéo
pode-se deduzir que a aluna antecipa o conteddo do texto com base no titulo, nas
ilustracGes e no autor. Contudo, no questionario inicial, a Maria respondeu negativamente a
questdo “Pensei sobre o que o titulo do texto me faz lembrar?”!’ e confirmou que antes de
ler relembra o que sabe sobre o0 assunto do texto, tenta adivinhar as personagens do texto a
partir da ilustracdo e mobiliza os seus conhecimentos prévios sobre o autor. Estas respostas
indicam que, a excecdo da estratégia de antecipacdo do conteido do texto com base no seu
titulo, a aluna ja utilizava as restantes estratégias de pré-leitura antes da
implementacdo das propostas pedagdgicas. Estes resultados sdo corroborados pelas
evidéncias recolhidas na atividade de pré-leitura da obra O gato e o escuro (Figura 18), na
qual a Maria antecipou o conteido do texto com base no titulo e na ilustracdo, assim como

relembrou o que sabe sobre o autor e a ilustradora.

Figura 18 — Producéo escrita da Maria na atividade de pré-leitura da obra O gato e 0 escuro
de Mia Couto [11.05.2015].

Para além desta evidéncia, na seguinte transcricdo (Apéndice 25) também se pode

confirmar que a Maria mobiliza o que sabe sobre o autor do texto, nomeadamente, a sua

bibliografia.

Investigadora — N&o conhecem nenhuma obra escrita por ela?

Maria — Os elefantes cor-de-rosa.

(Apéndice 25 — Transcricdo dos registos audiovisuais — Implementacdo da proposta
pedagogica 1)

Estes resultados sugerem que a Maria parece estar consciente das estratégias que utiliza

antes de ler um texto.

16 Conforme Apéndice 28 — Transcricdo da entrevista semiestruturada, pp. 85-90.

17 Conforme Apéndice 26 — Questionario, pp. 81-82.
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Estratégias usadas durante a leitura

Na entrevista, esta aluna afirmou que, para remediar lacunas na compreensao de palavras
ou partes do texto, “primeiro releio o texto, depois se ndo perceber alguma coisa releio o
que esta atras e depois e vou ao vocabulario do texto”!8, Quando ndo compreende uma
palavra, a Maria explicou que relé “(...) essa palavra. Tento ver de que verbo vem pra
perceber. E se ndo conseguir descobrir, vou ao dicionario (...)”*. Quando a aluna foi
inquirida relativamente a estas estratégias no questionario, assinalou que relé sempre as
partes do texto que ndo compreende (pergunta 11), bem como sublinha as palavras
desconhecidas (pergunta 17) e utiliza o dicionario (pergunta 20). Exceto a estratégia de
deduzir o significado das palavras a partir do contexto que a aluna identificou no
guestionario como uma estratégia que nunca utiliza, as suas respostas indiciam que ela ja
utilizava estratégias para corrigir a incompreensdo de palavras ou partes do texto
antes da implementacdo das propostas pedagogicas. Perante estes resultados, pode
concluir-se que a Maria indicia estar consciente das estratégias adequadas para gerir a
compreensdo da leitura e para colmatar a falta de compreenséo, uma vez que na entrevista
enunciou as estratégias que utilizava, ainda que a investigadora ndo tenha feito referéncia

explicita as mesmas.

De acordo com a pergunta: a medida que leem o texto, o que fazem para destacar a
informagdo importante? A Maria respondeu na entrevista que relé “(...) muitas vezes essa
frase, sublinho e... tento memorizar™'®. Contudo, no questionario perante a mesma
pergunta respondeu que raramente sublinha as partes do texto mais importantes (pergunta
15). Ao confrontar as respostas obtidas na entrevista e no questionario, pode deduzir-se que
apos a implementacdo da proposta pedagdgica, a Maria reconhece que sublinhar a auxilia

na identificagdo da informagdo essencial do texto, tal como afirma Sim-Sim (2007).

Estratégias usadas depois da leitura

Com o objetivo de reorganizar a informacdo do texto apds a leitura, a Maria explicou na
entrevista: “faco numa folha de rascunho e ordeno por introdugdo, desenvolvimento e
conclusdo”*®. O esquema produzido pela aluna na atividade de pos-leitura da obra Historias

do arco-iris (Figura 19) corrobora a sua afirmacao.

18 Conforme Apéndice 28 — Transcrigdo da entrevista semiestruturada, pp. 85-90.

19 Conforme Apéndice 28 — Transcrigdo da entrevista semiestruturada, pp. 85-90.
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Figura 19 — Producdo escrita da Maria na atividade de pés-leitura do excerto do texto Histérias
do arco-iris de José Jorge Letria [8.06.2015].

Posto isto, confirma-se que a Maria utiliza a estratégia de reorganizacdo da informacéo

conforme a descreveu, pelo que parece estar consciente da mesma.

3.3.SINTESE

Uma analise global dos resultados permite verificar que os participantes deste estudo ja
utilizavam estratégias de compreensdo leitora mesmo antes da implementacdo da proposta
pedagdgica, conforme se apresenta em seguida. Ativar os conhecimentos prévios sobre o
autor (Sim-Sim, 2007) e antecipar o conteldo do texto com base na analise do titulo e das
ilustracdes (Pereira, 2010b) sdo as estratégias mais utilizadas pelos seis alunos no momento
que antecede a leitura. Conforme refere Solé (1998), ambas as estratégias permitem ao
aluno planear a sua leitura e formular previsdes sobre o texto. Os resultados sugerem, ainda,
que apenas metade dos alunos parece utiliza-las com plena consciéncia, designadamente, o
Diogo, 0 José e a Maria.

No que concerne as estratégias utilizadas durante a leitura, os seis alunos também
utilizavam estratégias para a identificagdo e remediacdo das lacunas na compreensdo
mesmo antes do seu ensino explicito. A releitura das partes ou palavras que néo
compreendem, bem como do que esta antes e depois para deduzir o sentido séo estratégias
que os seis alunos afirmam utilizar durante a leitura do texto e provavelmente também aas
mobilizam apds a leitura. A releitura é apontada por Vaz (2008) como uma estratégia
frequentemente utilizada pelos bons leitores para recuperar a compreensdo. Para além desta
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estratégia, a consulta do dicionario ou do vocabulario anexo ao texto também é uma
estratégia utilizada pelos seis alunos e recomendada por Solé (1998), Sim-Sim (2007) e Vaz
(2008). No que diz respeito a este tipo de estratégias, os resultados indiciam que, uma vez
mais, apenas metade dos alunos (a Joana, 0 José e a Maria) demonstraram monitorizar de
forma consciente a leitura e mobilizar processos metacognitivos (Giasson, 1993 e Pereira,
2002).

Quanto as estratégias, tais como, sintetizar, parafrasear, sublinhar e tomar notas séo
consideradas praticas importantes para a destacar as ideias relevantes do texto no decorrer
da leitura (Solé, 1998 e Sim-Sim, 2007). No entanto, os resultados sugerem que nenhum

dos participantes parece mobiliza-las de forma frequente e consciente.

Depois da leitura, resumir e/ou esquematizar sdo praticas que permitem a reorganizacao
das ideias principais do texto lido e, consequentemente, também promovem a compreensao
leitora conforme defendem Solé (1998) e Sim-Sim (2007). Com base nos resultados
obtidos, pode deduzir-se que, depois da leitura, os seis alunos utilizam estratégias no
sentido de reorganizar as principais informacGes. Em concreto, as estratégias mais
utilizadas sdo a releitura para identificarem a superestrutura do texto ou as principais agoes
e a ordenacdo/numeracao dos aspetos identificados anteriormente. Dois alunos (o0 Daniel e
o Diogo) formulam questdes que visam identificar os elementos da narrativa, todavia
parecem ndo estar conscientes de que essa estratégia os auxilia na identificacdo dos aspetos
essenciais e na reorganizagdo dessa informacdo. Os restantes quatro alunos (o Cristiano, a
Joana, o José e a Maria) indiciam estar conscientes da estratégia que utilizam para a

producdo do esquema.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente investigacdo centrou-se nas estratégias de compreensdo leitora utilizadas pelos
alunos do 4.° ano de escolaridade de uma escola publica do concelho de Leiria, pretendendo
averiguar em que medida eles tém consciéncia das estratégias que mobilizam. De acordo
com os objetivos a que o estudo se propds, este capitulo visa apresentar as principais
conclusdes sobre as estratégias de compreensdo leitora utilizadas pelos alunos participantes
e a sua consciéncia sobre as mesmas, assim como refletir sobre a proposta pedagogica
implementada. Além disso, ainda neste capitulo, sdo identificadas as limitacdes deste

estudo e algumas recomendagdes para futuras investigagoes.

CONCLUSOES
Saber ler é muito mais do que transformar grafemas em fonemas. Ler é, sobretudo, alcancar
a compreensdo do texto. Por essa razdo, para além de se ensinar a decifrar, é absolutamente
necessario ensinar-se a compreender. O desenvolvimento da compreenséo leitora, conforme
a literatura demostra, prende-se com o conhecimento do leitor sobre as estratégias que tem
a sua disposicdo para mobilizar de modo adequado e consciente face a cada momento e
situacdo da tarefa de leitura. O professor de lingua detém, por conseguinte, um importante
papel no ensino explicito destas estratégias, constituindo um modelo ativo para o aluno no
que concerne a utilizagdo das mesmas, para que, numa fase posterior, o aluno-leitor as

utilize com autonomia e consciéncia.

Ao analisar as respostas dos alunos aos inquéritos e as suas producdes orais e escritas, foi
possivel responder a seguinte questdo: Quais sdo as estratégias de compreensdo leitora
utilizadas pelos alunos do 4.° ano de escolaridade? Os resultados obtidos sugerem que
antecipar os sentidos do texto com base no titulo e nas ilustracdes; ativar conhecimentos
prévios sobre o autor; reler; consultar o dicionario; formular hipéteses sobre o significado
das palavras ou partes do texto com base no contexto; identificar a superestrutura do texto e
as acOes da narrativa sdo as estratégias mais utilizadas pelos participantes no sentido de

melhorarem e monitorizarem a sua compreenséo leitora.

No que concerne a proposta pedagogica implementada, esta parece ter contribuido para o
reforco das estratégias de compreensao leitora utilizadas pelos alunos, na medida em que

foi evidente que os alunos as utilizaram no decorrer das atividades de leitura propostas.
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Relativamente a questdo em que medida os alunos do 4.° ano de escolaridade tém
consciéncia das estratégias de compreensdo leitora que utilizam? A andlise das respostas
dos alunos a entrevista e ao questionario quando confrontadas com as suas producdes
forneceram dados importantes para responder a esta questdo. Assim, os resultados parecem
mostrar que os alunos ndo estdo completamente conscientes relativamente a todas as
estratégias de compreenséo leitora que utilizam. Esta concluséo emerge das respostas dadas
no questionario, no qual se fez referéncia explicita a determinada estratégia e os alunos
selecionaram-na como sendo utilizada. Porém, na entrevista, como a pergunta era
formulada sem se fazer referéncia a qualquer estratégia especifica, os alunos sentiram
dificuldades em referir a mesma estratégia como sendo utilizada. Logo, pode deduzir-se
que, embora os alunos mobilizem estratégias para melhor compreenderem os textos, nem

sempre o fazem de forma consciente.

Os resultados desta investigacdo desafiam a reflexdo sobre a necessidade de os alunos
desenvolverem as suas competéncias metacognitivas, as quais promovem a tomada de
consciéncia sobre as estratégias de compreensao leitora que utilizam. Com o intuito de
desenvolver essa consciéncia por parte dos alunos, os professores precisam de incentiva-los
a falarem sobre as estratégias que utilizam, porque, conforme esta investigacdo demonstrou,
eles revelam dificuldades em identificar as suas estratégias para abordar o texto quando
estas ndo sdo explicitamente referidas. Neste sentido, sugerem-se praticas que poderiam
contribuir para o desenvolvimento da metacognicdo e para a formacdo de leitores mais
conscientes, tais como, promover o autoquestionamento e a reflexdo e dinamizar o didlogo

entre 0s alunos sobre a sua tarefa de leitura e as estratégias que mobilizam.

LIMITACOES DO ESTUDO
No decorrer da investigacdo, constatam-se algumas limitacdes, as quais podem constituir
condicionantes que influenciam os resultados obtidos. Em primeiro lugar, a inexperiéncia
da investigadora no ambito da realizacdo de trabalhos de investigacdo que exigem um
conhecimento profundo sobre os métodos e os instrumentos de recolha de dados. Neste
sentido, a investigadora poderia ter preparado um guido mais centrado de modo que 0s
alunos aprofundassem a descricdo das estratégias de compreensdo leitora que utilizam,

obhtendo-se, assim, dados mais concretos.

Outra limitagdo deste estudo reside no fator tempo que condicionou a implementagéo de
propostas pedagogicas e, consequentemente, o0 ensino explicito dirigido para as estratégias
de compreensdo leitora, porque, tal como afirma Ribeiro et al. (2010), o ensino das
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estratégias tem de ser sistematico e alargado no tempo. Para além disso, 0 tempo que 0s
alunos requeriam para que se tornassem progressivamente mais conscientes das estratégias

que ja conheciam seria certamente superior aquele que na realidade tiveram para o fazer.

RECOMENDACOES PARA FUTURAS INVESTIGACOES
Para a realizacdo de futuras investigacdes no ambito das estratégias de compreensao leitora,
recomenda-se a implementacgéo de propostas pedagogicas que promovam o ensino explicito
de estratégias metacognitivas, as quais tornam o aluno mais consciente das estratégias que

mobiliza para a compreensao dos textos.

Além disso, o trabalho desenvolvido poderia ser retomado noutros niveis de ensino, por
exemplo no 6.° ano, dando a possibilidade de efetuar uma analise comparativa entre cada
um dos contextos. Outra possibilidade de investigacdo tem que ver com a tipologia dos
textos utilizados. Neste estudo, os objetos de leitura restringiram-se ao texto narrativo, no
entanto outras tipologias textuais exigem a utilizagdo e, consequentemente, o ensino de
diferentes estratégias, tal como é afirmado pela literatura. Posto isto, poderia realizar-se um

estudo que envolvesse outras tipologias textuais.

Finalmente, uma quarta sugestdo seria investigar a existéncia de uma relacdo entre as
estratégias metacognitivas mobilizadas pelos alunos na leitura do texto e o
desenvolvimento de competéncias de compreensdo leitora no ambito das diferentes
componentes (compreensdo literal, reorganizacdo da informacédo, compreensao inferencial e

compreensdo critica).

96



CONCLUSAO

Neste ultimo ponto do relatério, tecem-se algumas consideracdes sobre o percurso
formativo desenvolvido no decorrer deste Mestrado. De facto, a dedicacéo, o brio, o foco, a
vontade de aprender, a perseveranca e a consciéncia da incompletude e da imperfeicdo sdo
alguns dos aspetos que caracterizam este percurso e que conduziram a minha
des(re)construcdo pessoal e profissional. As praticas reflexivas e investigativas também
constituiram ferramentas fundamentais no que diz respeito a0 meu desenvolvimento
profissional. No meu ponto de vista, elas permitiram-me desenvolver uma acao educativa
mais sustentada e consciente, assim como me mostraram inimeros caminhos para ensinar e
para aprender. Portanto, considero que a reflexdo e a investigacdo colocam nas maos do
professor a possibilidade de fazer escolhas informadas e conscientes e, deste modo, de
aprimorar a sua acdo educativa, porque estas praticas nos desafiam a questionar, a repensar

e a identificar as fragilidades existentes na intervencdo pedagogica.

Posto isto, através da realizacdo deste Mestrado, pude enriquecer 0s meus conhecimentos
prévios, reorganizar as minhas concec¢des, rotinizar habitos de autoquestionamento,
desenvolver a minha capacidade reflexiva e partilhar experiéncias educativas com
professores e colegas. Para além disso, as constantes reflexGes escritas individuais
elaboradas sobre a minha atuacdo em contexto de Pratica Pedagdgica levaram-me a
revisitar retrospetivamente os varios dominios da minha acdo educativa, a analisa-la

criticamente e a reformular as minhas crengas pessoais e profissionais.

Neste sentido, saliento uma aprendizagem que bebe essencialmente do percurso reflexivo
vivenciado nas Praticas Pedagdgicas: muitas vezes questionava-me sobre a razdo pela qual
ndo conseguia que todos os alunos atingissem o0s objetivos estabelecidos para determinada
aula, mesmo que esta tivesse sido milimetricamente planificada. Porém, as reflexdes sobre a
propria pratica ajudaram-me a compreender que no processo de ensino-aprendizagem oS
resultados nem sempre sdo imediatos. Ha, por tras deste processo, um percurso de
desconstrucdo e reconstrucdo de conceitos e de desenvolvimento de competéncias que
requer tempo, persisténcia e encorajamento. Além disso, aprendi que € necessario reforcar,
rever, recapitular e criar diversas oportunidades de aprendizagem que, para uns alunos séo
momentos de consolidagdo, mas para outros sdo momentos de aprendizagem inicial. Na

verdade, conscientizei-me de que, face a heterogeneidade existente numa turma, nem todos
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os alunos aprendem ao mesmo tempo e do mesmo modo, por isso cabe ao professor
reinventar estratégias e diversificar situacdes de ensino para garantir que cada um dos
alunos aprende. Creio firmemente que esta forma de pensar a educacdo pode contribuir para
solucionar os problemas que a escola continua a enfrentar, nomeadamente, 0 insucesso

escolar e a desmotivacdo dos alunos.

Quando ao exercicio de investigacdo apresentado neste relatorio, para além de me permitir
problematizar a minha prépria pratica com vista, sobretudo, a melhora-la, também me levou
para mares nunca antes navegados, criando-me zonas de desconforto e de obscuridade.
Apesar disso, considero que a essa inseguranca e desconhecimento foram o motor para o
desenvolvimento de capacidades, tais como, a pesquisa, a analise e a interpretacdo que,

claramente, me ajudardo a investigar as minhas praticas ao longo de toda a vida.

Por seu turno, a concluséo deste estudo trouxe alguma luz no respeitante ao ensino da
leitura, em concreto, da compreensdo. Neste sentido, verificou-se que proporcionar aos
alunos o conhecimento de diversas estratégias é fundamental para ensinar a compreender,
mas ndo é suficiente para desenvolver a sua consciéncia relativamente ao uso dessas
estratégias. Assim sendo, surge a necessidade de fomentar nos alunos a reflexdo e a
autoavaliacdo sobre a sua tarefa de leitura e, de modo generalizado, sobre a propria
aprendizagem, pois estas competéncias tornad-lo-do0 um aluno-leitor mais autbnomo ao

longo da vida.

Em jeito de conclusdo, importa referir que, embora este relatdrio espelhe as aprendizagens
concretizadas no decorrer deste percurso formativo, contudo o percurso de formacao
profissional ndo se esgota aqui. Tal como a aprendizagem da leitura, o desenvolvimento
profissional dos professores é, realmente, uma tarefa para toda a vida (Sim-Sim, 2002 in
Viana & Teixeira, 2002). E uma obra permanentemente inacabada, pelo que estou ciente de
que as experiéncias significativas que vivenciei e as atitudes que desenvolvi sdo apenas 0s

alicerces a partir dos quais edificarei o meu perfil profissional.
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Apéndice 1 — 7.2 e 8.2 Reflexdes — contexto de 1.° ano de escolaridade
Reflexdo: refletindo sobre a observagio

A presente reflexdo surgiu no ambito da observacdo das atividades desenvolvidas pela Professora Titular,
mas também, da observacdo das interacfes entre professora-aluno e entre aluno-aluno. Assim sendo, ao
longo das duas semanas situei-me na posicdo de observadora, muitas vezes participante, apoiando a
Professora na concretizacdo das suas propostas de planificacdo.

Este retorno a posicdo de observadora, apds algumas semanas de atuacdo, foi uma oportunidade favoravel
para 0 meu processo de formacéo, dando-me a possibilidade de esclarecer duvidas e de desmistificar receios,
nomeadamente, em situacfes como as que enumero em sequida: Aceito ou ignoro as intervencdes dos
alunos gque ndo sdo pertinentes ou que nado estdo de acordo com aquilo que esta a ser abordado? Quando
verifico que estou a ultrapassar o tempo que tinha planificado para aquela atividade, apresso os alunos
para terminarem ou deixo-0S prosseguir ao seu ritmo? Se verifico gue 0s alunos fazem barulho excessivo
devo fazer um controlo imperativo ou acalmar 0s alunos explicando serenamente gue 0 seu comportamento
nao esta a cumprir as regras negociadas?

Para cada uma destas questdes, ndo encontrei uma Unica solucdo, pelo contrario percebi que existem
determinados contextos nos quais devo optar por uma estratégia e outros nos quais devo agir de acordo com
outra. Além disso, compreendi também que a imprevisibilidade € um fator que ndo afeta apenas na minha
atuacdo, é um fator presente mesmo em professores experientes, porque todos os dias sdo diferentes e 0s
alunos também adquirem comportamentos diferentes, de acordo com varios fatores que os influenciam,
como por exemplo, o seu estado emocional e predisposicdo para as atividades propostas.

Relativamente as intervengdes dos alunos, observei que a Professora valoriza e incentiva a participacdo dos
alunos, tirando partido das suas intervengdes, sempre que estdo relacionadas com o assunto em causa. Este
incentivo a participagcdo promove a comunicacdo em sala de aula e proporciona aos alunos um tempo de
interacdo, partilha de experiéncias e construcdo de novas ideias que € tdo importante para a aprendizagem.
As interagdes entre as criangas e também entre as criangas e o professor permitem que a crianca partilhe das
suas impressdes e possa compara-las com outras. Tal como Pereira (2002, p. 44) refere “deste modo, através
da partilha e da negociagdo, a crianga vai construindo novas ideias, alargando as suas e descentrando o seu
modo de ver.” Carita & Fernandes (2002, p. 41) afirmam, também, que “a comunicacdo na sala de aula (...)
visa facilitar a aprendizagem, desenvolvendo, através da linguagem, a capacidade para analisar, raciocinar,
inferir sobre o que ¢ ensinado, assim possibilitando a apropriacdo do saber. (...) é desejavel que na aula se
estabeleca a conversagao de modo que todos se exercitem falando e ouvindo os outros.”

No caso das intervengdes se desviarem do assunto em discusséo, a Professora explica ao aluno que o assunto
que esta a ser discutido ndo se relaciona com aquilo que disse, mas que mais tarde lhe dara oportunidade de
partilhar com os colegas (por exemplo, no intervalo). Esta atitude esta de acordo com o que Arends (1995, p.
429) afirma, “(...) o professor deve centrar claramente a discussdo, manté-la no caminho certo,
redirecionando as divagacdes dos alunos, encorajar a participacdo, ouvindo cuidadosamente todas as ideias e
pontos de vista”.

No que diz respeito ao cumprimento das atividades delineadas na planificacdo e aos seus respetivos tempos,
observei que a professora gere flexivamente as atividades em funcéo daquilo que os alunos demostram maior
interesse ou de acordo com os contetdos onde revelam mais dificuldades e, por isso, precisam de mais tempo
para consolidar e sistematizar os contetdos. Assim sendo, através da observacdo e da reflexdo, aprendi que
as planificacbes ndo sdo estanques e imutaveis, sendo alteradas e adaptadas pelo professor em funcéo de
varios fatores, tais como, as exigéncias cognitivas e motivacionais dos alunos. As investigacdes de Housner e



Griffey (1985), que comparam as diferencas na planificacdo e a tomada de decisdo em professores
experientes e inexperientes, verificaram que

os professores experientes planificavam de antemado para poderem fazer as adaptacfes necessarias, a
medida que as aulas decorriam, e estavam mais preocupados em estabelecer regras para as atividades do
que os professores inexperientes. (...) Os professores experientes estavam mais atentos ao desempenho
do aluno e envidavam muitos esforcos para que as criangas centrassem a sua atencdo nos objetivos
necessarios para obter o sucesso (Arends, 1995, p. 50).

O professor planifica para decidir sobre os contetdos, 0s objetivos e as abordagens, com o intuito de se sentir
menos vulnerdvel aquando da atuacdo, pelo menos numa fase de inicial da sua formacéo. Porém, compreendi
que é fundamental perceber quando devo abdicar daquilo que planifiquei, descentralizando-me dos objetivos
previamente definidos e envergar por decisdes in loco com base nos interesses, nas participacdes e nas
necessidades dos alunos (Arends, 1995).

No que diz respeito a gestdo dos ritmos dos alunos e dos tempos para cada atividade, observei que a
Professora sugere uma atividade aos alunos que terminarem primeiro para os manter ocupados e possibilita
aos restantes a conclusdo da atividade, deste que estes estejam devidamente empenhados. Arends (1995)
considera esta estratégia um aspeto relevante para a gestdo eficaz da sala de aula, porque afirma que este
procedimento ocupa os “tempos mortos” dos alunos que terminam primeiro, reduzindo a possibilidade de
ocorrerem comportamentos indesejados (conversas, movimentos pala sala, etc.).

No que concerne a regulacdo de comportamentos, nomeadamente, quando provocam a distracdo e o barulho
exagerado, observei que a Professora comeca por controlar os alunos de forma serena, transmitindo-lhes
calma e levando-os a equilibrarem o nivel de desordem dentro da sala. Este controlo é feito, por exemplo,
contando até trés, pedindo aos alunos que interrompam as atividades, promovendo um momento de reflexdo
sobre o0 seu comportamento e sensibilizando-os para que respeitem as regras negociadas, 0s colegas e a
professora. No entanto, por vezes, este modo de regulacdo néo é eficaz, nomeadamente, com alguns alunos,
sendo necessario um controlo mais imperativo, ordenando o siléncio, lembrando as regras e alertando para
uma possivel penalizagdo. No caso destes ultimos alunos, a Professora optou por escrever o nome do aluno
no quadro, com o intuito de enfatizar a sua repreensao.

Verifiquei também que, possivelmente, os momentos de desordem e de excesso de ruido ocorrem como
consequéncia das caracteristicas especificas dos elementos da turma: as suas idades, as suas necessidades
sociais e emocionais, as suas caréncias afetivas e, inclusive, as dificuldades de aten¢do (no caso dos alunos
com hiperatividade). Todos estes fatores desafiaram-me a refletir acerca das necessidades, motivacdes e
interesses dos alunos, sobre os sentimentos que se geram entre os elementos da turma (incompreenséo,
simpatia, raiva, inveja...), os quais definem o clima do grupo. Segundo Carita & Fernandes (2002), o papel
do professor estende-se para além da “explicita tarefa de ensinar”, devendo procurar compreender estes
fatores e gerir a dindmica social e emocional da turma. Esta gestdo é afirmada através de estratégias como a
clarificacdo dos valores, o0 estabelecimento democratico de regras, o debate sobre os problemas e o reforgo
dado a consideracao e ao respeito matuos. Sao possiveis estratégias para identificar e resolver os problemas
comportamentais do grupo de alunos.
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Apéndice 2 — 1.2 reflexdo — contexto de 4.° ano de escolaridade

Reflexdo: refletindo sobre as expectativas e sobre os primeiros contactos com o novo contexto
educativo

O inicio deste segundo semestre do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° CEB conduz ao recomeco da Pratica
Pedagdgica, a qual pretende proporcionar a vivéncia de experiéncias em contextos diversificados e
desenvolver atitudes e competéncias subjacentes ao exercicio da funcdo docente (Guido da Pratica
Pedagdgica Il, 2015). Esta Pratica Pedagogica Il realizar-se-4, ainda no contexto de 1.° CEB, contudo, desta
vez o0 grupo de alunos frequenta o Gltimo ano deste ciclo de ensino — 0 4.° ano de escolaridade — sendo este
aspeto, desde ja, o primeiro trago distintivo da Pratica Pedagdgica | e, consequentemente, do desafio que me
é proposto. Além disso, esta Pratica sera realizada numa escola diferente, noutra localidade e pertencente a
outro agrupamento, pelo que espero encontrar um contexto diferente do anterior, tanto ao nivel das
instalacdes, como ao nivel das normas de funcionamento, como também ao nivel das caracteristicas da
comunidade escolar e das particularidades dos alunos.

Inevitavelmente, o inicio de uma nova fase e as exigéncias que dela advém provocaram algumas
expectativas, ndo s, relativamente a minha rece¢do por parte dos alunos e da Professora Cooperante, mas
também no que respeita a0 meu desempenho na selecéo de estratégias e de tarefas adequadas a diversidade,
aos requisitos e as caracteristicas do grupo.

Como também ndo podia deixar de sentir alguma ansiedade, face a minha posicéo individual na Praética,
tornando-me desprovida de um recetor para planear, discutir, refletir e avaliar a minha atuagdo. Por outro
lado, esta situacdo de individualidade também se figura como uma expectativa, uma vez que me possibilita a
observacdo direta de varias aulas lecionadas pela Professora Cooperante, a medida que vou efetuando as
minhas intervenc@es, tendo a oportunidade de observar as estratégias de uma professora experiente e de
contactar com os gestos didaticos que orientam a sua a¢do educativa. Dito por outras palavras, beneficio da
posicdo de espectadora dos seus movimentos pedagogicos e da experimentacdo das minhas proprias
estratégias, enriquecendo 0 meu processo de formacgdo profissional, através da observacao, da investigacdo e
da acéo.

Quando tomei conhecimento da instituicdo escolar e da turma que me iria acolher, também senti alguma
ansiedade, uma vez que soube, desde logo, que a turma era constituida por algumas criangas com
necessidades especificas, umas por possuirem limitacGes significativas ao nivel da aprendizagem
(encontrando-se referenciadas com Necessidades Educativas Especiais Permanentes), outras por serem
oriundas de diferentes contextos culturais e sociais. Posto isto, tenciono colaborar para a inclusdo de todos os
alunos, perspetivando a minha atuacdo de modo a responder as necessidades educativas de cada um. Cada
vez mais, esta realidade de heterogeneidade é uma constante na Educacao,

a diversidade dentro das salas de aula deixou de ser uma questao de politica, valores ou de referéncias
pessoais. E um facto! Um dos mais importantes desafios que enfrentard enquanto professor, é o de
compreender a diversidade dentro do grupo de alunos e perceber como estes aprendem (Arends, 2008, p.
41).

Assim, espero que desta experiéncia pedagdgica resultem muitas estratégias, que me permitam perceber
como promover aprendizagens junto de um grupo de alunos com caracteristicas linguisticas, culturais ou
religiosas diversificadas.

Importa enfatizar a importancia destas semanas de observacdo, que contribuiram para que adquirisse um
conhecimento pormenorizado sobre o ambiente educativo, 0 meio envolvente e também sobre as
caracteristicas especificas dos alunos, com o objetivo de desenvolver uma intervencdo fundamentada e
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adequada as especificidades e a diversidade do publico-alvo. De acordo com Estrela (1994, p. 26), “o
professor, para poder intervir no real de modo fundamentado, tera de saber observar e problematizar (...).
Intervir e avaliar serdo acg¢des consequentes das etapas precedentes”. Arends (2008, p. 43) acrescenta ainda
que “ao mesmo tempo, os professores devem esforgar-se por obter uma boa base de conhecimentos, o que na
realidade acontece as criangas com necessidades especiais e aquelas oriundas de diferentes culturas, quando
frequentam a escola, assim como os melhores métodos para trabalhar com essas mesmas criangas e jovens”.

Segundo Estrela (1994), a observacdo desempenha um papel fulcral em toda a metodologia experimental,
pelo que deverd ser a primeira e necessaria etapa de uma intervencdo pedagdgica fundamentada. Deste
modo, durante as primeiras trés semanas, envolvi-me num processo de observacao e de recolha de dados, que
me permitiu construir uma “base de conhecimento” sobre o contexto onde intervirei. Para tal, realizei
observacdo direta acompanhada de alguns relatos verbais da Professora Cooperante e da analise de alguma
documentacdo dos processos individuais dos alunos, utilizando como instrumentos de registo algumas
grelhas de observacdo e fichas estruturadas com os elementos de caracterizagdo. A utilizacdo destas
estratégias permitiram-me levar a cabo uma observacdo metddica e rigorosa, fundada naquilo que Estrela
(1994, p. 29) define como “a delimitagdo do campo de observacdo” e “a definicdo de unidades de
observacdo”.

Antes de finalizar a reflexdo, pretendo ainda considerar algumas experiéncias que se destacaram
positivamente e me motivaram para integrar este novo contexto educativo. A minha rece¢do na escola foi
surpreendente e agradavel! A entrada no recinto da escola, um aluno abordou-me para saber se era eu a nova
estagiaria da sua sala. Mais ainda, no primeiro contacto com a Professora Cooperante senti-me segura e
amparada pela recetividade expressa nas suas palavras: “vamos trabalhar em equipa!”. E, por fim, a entrada
na sala, varios alunos dirigiram-se para saberem o meu nome.

Além destes episddios, também me senti entusiasmada por observar que esta turma é diferente da outra onde
realizei a Préatica Pedagdgica I, sendo este grupo de alunos mais reduzido e mais consciencializado sobre o
respeito pelas regras e sobre seu comportamento dentro da sala de aula. Para além disso, sinto-me desafiada,
por ter pela frente uma turma de quarto ano de escolaridade, que se prepara para progredir para um novo
ciclo de ensino, na qual coexistem alunos com muitas capacidades e alunos com muitas dificuldades de
aprendizagem, que ainda assim, se encontram perfeitamente integrados na turma.
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Apéndice 3 — 5.2 e 6.2 reflexdes — contexto de 1.° ano de escolaridade
Reflexdo: refletindo sobre a intervencéo

Na realizacdo desta reflexdo baseei-me, maioritariamente, em aspetos relacionais, comportamentais e sociais,
gue observei ao longo destas duas semanas de intervencdo, e que condicionaram a disciplina dentro da sala
de aula, determinando, consequentemente, as minhas intencdes educativas e a relacdo pedagdgica
estabelecida com os alunos.

Para mim, este foco e esta reflexdo tornam-se pertinentes, uma vez que, ao longo da minha intervencgéo senti
a necessidade de repensar estratégias, reformular intencionalidades educativas e ponderar acerca dos
mecanismos que me permitam criar um clima equilibrado emocionalmente, tanto para mim enquanto
professora, como para 0s meus alunos.

Atualmente, o papel do professor encontra-se em profunda reformulacdo e, consequentemente, é afetado por
uma crescente exigéncia exercida pela sua participacdo ativa na educacdo da sociedade. Ao contrario do
professor tradicional, que se assumia como um transmissor de saberes, o “novo” professor torna-se
organizador da aprendizagem e instigador do desenvolvimento cognitivo, social e afetivo (Estrela, 1992).
Hoje, o professor é ator num sistema educativo aberto e em interagdo com o meio, por isso

ndo pode ficar imune as tensBes e desequilibrios da sociedade envolvente e, por isso, poderad ver-se a
indisciplina que atualmente perturba a vida de muitas escolas como um reflexo dos conflitos e da
violéncia que grassa na sociedade em geral. As desigualdades econdmicas e sociais, a crise de valores e 0
conflito de geracgdes sdo alguns dos fatores que podem explicar os desequilibrios que afetam tanto a vida
social como a vida escolar (Estrela, 1992, p.11).

Assim sendo, este sujeito que promove as aprendizagens dos seus alunos, terd que acompanhar 0s seus
contextos sociais, intelectuais e econdémicos, readaptando a sua atuacdo e fomentando uma relagdo
pedagdgica na qual transmita seguranca, equilibrio e harmonia emocional e cognitiva.

Refletindo tomo consciéncia que, apesar disto ndo querer dizer que eu como professora, tente culpabilizar-
me pelo comportamento dos meus alunos, importa interrogar-me sobre quais as atitudes dos alunos que devo
ou nao consentir na minha sala de aula, isto é, o que devo considerar que é indisciplina ou, dito de outra
forma, o que vai contra as regras estabelecidas. No dia vinte e nove de outubro, por exemplo, propus a
utilizacdo de um material manipulativo (colar de contas) que veiculava o ensino da subtracdo, no entanto
senti dificuldade em conduzir a tarefa na sua totalidade, porque a turma se manifestou barulhenta e agitada.
A introducdo na sala de aula de um material didatico foi um aspeto pedagogico positivo, porém na conducao
desta tarefa ndo proporcionei uma manipulacgao livre, que permitisse aos alunos a exploracéo dos objetos. A
minha tarefa poderia ter sido planificada, primeiramente, numa perspetiva de motivar e estimular o aluno
para a participagdo na construcdo de enfiamentos e desta forma para a descoberta do seu préprio
conhecimento, e numa segunda atividade, para a exploracdo didatica que eu pretendia desenvolver.

Assim sendo, existe uma justificacdo para o comportamento dos alunos durante aquela tarefa, por isso 0s
conceitos de desordem e de indisciplina ndo podem, neste caso, ser colocados em questdo, uma vez que nesta
pedagogia, tal como refere Estrela (1992), pretende-se que o ambiente seja estimulador, de modo a suscitar o
interesse e a participacao livre da crianga e a incentivar o desenvolvimento da sua autonomia.

Desta forma, a corrente pedagdgica supramencionada demanda uma nogéo diferente de disciplina e de ordem
na sala de aula, procurando a evolucdo do conceito de disciplina imposta para o conceito de autodisciplina.
Neste ultimo conceito, pretende-se que o aluno compreenda a necessidade de regras e adira voluntariamente
as mesmas — “disciplina consentida” (Estrela, 1992, p. 18).



Neste sentido, tornou-se fundamental contemplar no meu plano de intervencdo uma sessdo que suscitasse a
emergéncia de regras. Nesta sessdo, conduzi os alunos a consciencializacdo da falta de regras na sala de aula
e, posteriormente, & negociacdo de cinco normas que “criam as condi¢cdes necessarias as aprendizagens
coletivas e as restabelecem quando essas condi¢des sdo postas em causa, elas desempenham um papel
regulador funcional, harmonizando o sistema normativo e o sistema produtivo da aula.”, tal como ¢
preconizado por Estrela (1992, p. 52).

Porém, percebi que a criacdo das regras ndo assegurou, por si sO, as condi¢cdes para um funcionamento
harmonioso das atividades educativas, dado que existe um fator determinante que terei de trabalhar e
conhecer de modo a gerir a relacdo pedagogica. O contexto que envolve o aluno é, inevitavelmente, um fator
determinante, para a sua atitude na escola e, por consequéncia, com o professor. As desigualdades sociais e
econdmicas e os desequilibrios da sociedade atual véem-se refletidos no desrespeito e nos conflitos que os
alunos manifestam na escola, porque o seu contexto parece ndo lhes proporcionar competéncias para
interpretar e agir de acordo com as ac¢des do professor, por exemplo, estes alunos tém dificuldade em dar
significado a uma punicdo ou a um tom de voz diferente.

Outro aspeto gque gostaria de enfatizar nesta reflexdo e que, de certo modo, também determina a disciplina na
sala de aula é a transicdo transposta por estas criangas, que implicou a separa¢do de um vinculo com o
educador, bem como a alteracdo de rotinas e habitos instalados. De acordo com o que afirma Sim-Sim
(2010), a entrada no 1.° Ciclo é uma transicdo que acarreta uma integracdo num contexto novo e
desconhecido, a aprendizagem de comportamentos e atitudes adequados aos novos ambientes fisicos e
sociais. Assim, o professor no primeiro ano de escolaridade tera pela frente o desafio de ajudar a crianca a
compreender e a reagir a esta transicdo geradora de expectativas e de ansiedades.

A passagem do jardim-de-infancia para o 1.° ciclo exige da crianca a maturidade para compreender que as
atividades que Ihe sdo propostas tém um caréater diferente e que o contexto no qual se encontram também se
alterou. No entanto e pelo que tenho vindo a constatar, essa compreensdo surge a par com o amadurecimento
da crianga de forma progressiva a medida que se apercebe deste novo espago psicopedagogico, desta forma
observo, frequentemente, comportamentos infantis e intervencdes verbais pouco pertinentes, que constituem
tragos caracterizadores da brincadeira e da liberdade préprias do jardim-de-infancia.
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Apéndice 4 — Excerto da 5.2 planificacdo (3 de novembro de 2014) — contexto de 1.° ano de escolaridade

Area - . . - .
L Dominios Conteudos Descritores de desempenho Estratégias/Atividades Recursos
Disciplinar
(1) Rotina da manha
Educacdo | Regras da | - Convivéncia em | 1. Respeitar regras da interagdo discursiva. Dialogo com os alunos sobre o clima e
para a saladeaula | saladeaula 1.1.Escutar os outros e esperar ela sua vez para | os comportamentos dos Ultimos dias na
cidadania - Respeito pelos | falar. sala de aula.
. . . . . . Data show;
e colegas e pela | 1.2. Respeitar o principio da cortesia. Reflexdo a partir de imagens PoWer Doint:
Portugués professora projetadas. poInt,
N Cartaz com as
Consciencializagdo da falta de regras. rearas:
Oralidade: - Articulagéo; 2. Escutar discursos breves para aprender e | Negociagcdo de regras e construcdo de Cgrtﬁe,s (20
expressdo oral | -  Entoagdo e | construir conhecimentos. um cartaz com as regras. o
. . N . . . creditos  para
e ritmo; 2.1. Reconhecer padrdes de entoacdo e ritmo. Esclarecimento sobre o novo sistema cada aluno);
compreensdo | - Intencionalidade | 2.3. Cumprir instrucdes. de regulagdo do comportamento: 25 Tabela dEéria
do oral comunicativa: 2.4. Referir o essencial de um pequeno texto | créditos por dia. de registo de
perguntas, ouvido. Apresentacdo do quadro diério de crédi tog']s'
pedidos; registo de créditos. Tabela ’ mensal
- Formas de|4. Produzir discursos com diferentes | Apresentacdo da tabela mensal de .
- . - de registo de
tratamento e | finalidades. registo de créditos. -
. creditos.
principios de | 4.1. Responder adequadamente a perguntas.
cortesia; 4.2. Formular perguntas e pedidos.
- Regras e papéis | 4.3. Partilhar ideias e sentimentos.
de interacéo oral.

(1) Rotina da manha:

No periodo da manha (das 9h as 9h15), apds a entrada na sala e dados os bons dias, um aluno marca o estado do tempo no respetivo quadro. Material: tabela do

estado do tempo e respetivos simbolos.




(2) Rotina da tarde:

No final do dia (das 15h45 as 16h), os alunos arrumam o material nas caixas e pastas, preenchem a tabela do comportamento e contabilizam os créditos que
conseguiram obter. Os alunos refletem sobre o seu desempenho, comportamento e cumprimento das regras da sala através de uma reflexao coletiva dinamizada pela
professora. A professora contabiliza 0 nimero de créditos obtido por cada aluno durante o dia. Material: tabela de comportamento, canetas de feltro (verde, amarela
e vermelha), tabela de registo de créditos.

Atividade de recurso: banco de recursos
Trabalho de casa: Ficha de trabalho grafema <t> - pagina 16 do Livro de Fichas de Portugués
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Apéndice 5 — Diploma — estratégias de gestdo de comportamentos — contexto de 1.° ano de escolaridade

Diploma

Avaliacdo da Semana

Parabéns,

por respeitares as regras da sala.

As Professoras
Data




Apéndice 6 — 10.2 reflexdo — contexto de 4.° ano de escolaridade
Reflexdo: refletindo sobre a intervencéo

Como j& vem sendo uma prética frequente nas intervengdes anteriores, mais uma vez iniciei a tematica a ser
estudada com a aplicacdo de um questionario individual aos alunos. Esta decisdo fundamenta-se no objetivo
que pretendo cumprir, sendo ele promover aprendizagens a partir dos conhecimentos prévios dos alunos.
Macbeth (2000) citado por Arends (2008, p. 262) refere que a aprendizagem se constrdi “ (...) sob a forma
de redes de conhecimento, (sendo que) o conhecimento prévio filtra as novas informacdes, determinando se a
nova informagdo apresentada pelo professor sera bem integrada e retida pelo aluno”.

Do meu ponto de vista, a pratica sistematica do questionamento aos alunos, conduz a reflexao individual
sobre aquilo que o aluno sabe relativamente a determinado conceito, sendo que as perguntas apresentadas
sdo a motivacdo para a reflexdo e, simultaneamente, o guido do objeto em torno do qual se reflete. Deste
modo, os alunos motivados pela necessidade de responderem a um conjunto de questdes, ativam 0s seus
conhecimentos prévios e, mais ainda, possibilitam-me a recolha de informagfes sobre a forma como
compreendem determinados conceitos — concegdes alternativas.

Além das potencialidades pedagdgicas que ja referi, a pratica de questionamento aquando da iniciacdo ao
estudo dos conteudos, motiva a discussdo sobre as duvidas que surgem durante e apos a resolucdo dos
questionarios e, consequentemente, promove a partilha de ideias e a colaboragdo de todos os alunos na
construcdo de conhecimentos.

De forma a explorar esta Gltima potencialidade, pareceu-me pertinente informar os alunos do objetivo do
preenchimento deste questionario, explicando-lhes que o seu intuito ndo é a classificacdo das respostas, em
vez disso pretendo que através dele se esclarecam ddvidas e se partilhem ideias. Penso que este
esclarecimento pode ajudar os alunos a concentrarem-se mais naquilo que, de facto, sdo os objetivos da
atividade, ao invés de se distrairem a ocultar as respostas para o colega ndo copiar, tal como observei a
determinada altura.

Assim sendo, propus aos alunos uma primeira leitura silenciosa do questionario, tendo surgido davidas no
significado da palavra “residuos” e na expressdo “lixo indiferenciado”, estas duvidas foram apresentadas a
turma e foi dada a oportunidade dos alunos participarem oralmente para contribuirem na descoberta dos
significados. Esta préatica visa demonstrar aos alunos que através da colaboracao de todos € possivel aprender
e, neste caso, conhecer o significado de novas palavras.

Apbs a leitura silenciosa das perguntas também surgiram ddvidas no dmbito da compreensdo daquilo que
estava a ser perguntado, tendo-me apercebido de que algumas perguntas que formulei ndo eram claras para
os alunos por serem excessivamente sintéticas ou desprovidas de uma situagéo real, que as contextualizasse.

Por este motivo, foi necessario exemplificar e esclarecer os objetivos das perguntas, para possibilitar que os
alunos estivessem esclarecidos daquilo que era pedido em cada uma, eliminando a possibilidade de errarem
por incompreensdo da pergunta. Este esclarecimento era indispensavel, porque sei que s6 nestas condigdes,
conseguiria ter acesso aos conhecimentos prévios dos alunos, sem que a falta de compreensao influenciasse a
qualidade da sua resposta. Consciente da minha lacuna no que respeita a formulacéo das perguntas, aquando
da concecdo do segundo questionario, tive em consideracdo as referidas dificuldades de compreensao,
procurando formular perguntas claras, bem estruturadas e objetivas.

ApoOs a sequéncia de ensino que compreendeu duas fases, a promocédo de atividades em sala de aula sobre
separacao de residuos solidos e a observacdo in loco de processos de separacao e valorizacdo destes residuos,
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propus novamente a realizacdo de um questionario, desta vez, com o objetivo de verificar as aprendizagens
dos alunos e de percecionar a permanéncia ou a auséncia das suas dificuldades face aos conceitos ligados
com os contelldos em estudo. A realizacdo deste questionario também se iniciou com uma leitura e
esclarecimento de davidas coletivamente, tendo verificado que os alunos compreenderam todas as perguntas.
Depois apoiei os alunos individualmente, observando as suas respostas, emitindo um feedback e, nalguns
casos, sugerindo possiveis alteracfes para a resposta.

Deste modo, utilizei uma técnica de avaliacdo formativa que, por um lado, informa a aprendizagem, através
da ativacdo de conhecimentos prévios e da consciencializacdo dos alunos sobre as suas duvidas. Por outro
lado, informa o ensino, porque o professor conhece 0s conhecimentos prévios, as necessidades e as ddvidas
dos alunos, direcionando a sua atengdo para a sele¢do das estratégia/atividade mais adequada, que propicie
aprendizagens significativas (Lopes & Silva, 2012).

Analisando as respostas aos questionarios (fotografias 1 e 2 — em cima questionario realizado antes da
sequéncia de ensino e em baixo questionario realizado ap0s essa sequéncia), constata-se que os alunos
alcancaram os objetivos propostos para esta sequéncia de ensino, tendo desenvolvido conhecimentos sobre o
destino dado aos residuos e o processo de separagdo dos diferentes residuos, como é possivel verificar nas
seguintes evidéncias.

Fotografia 1 — Através das respostas ao questionario Fotografia 2 — Através das respostas ao questionario
superior € possivel verificar que o aluno A8 conhecia inferior é possivel verificar que o aluno A12 efetuou
0s ecopontos, mas o seu conhecimento sobre o destino  aprendizagens, revelando um aprofundamento os seus
dos residuos era muito superficial. Contudo, no conhecimentos sobre o destino, a separacéo e o
questionario inferior, o aluno revela ter desenvolvido tratamento dos diferentes residuos, atingindo os
alguns conhecimentos sobre o destino, a separacéo e o objetivos propostos para esta sequéncia de ensino.

tratamento dos diferentes residuos, atingindo os
objetivos propostos para esta sequéncia de ensino.

Tal como era previsivel, de todas as atividades apresentadas no plano de intervencédo, aquela que se tornou
mais motivadora para os alunos foi 0 jogo sobre a separacdo dos residuos. A motivacdo dos alunos pode ser
justificada, em primeira instancia pelo jogo constituir, por si s6, uma atividade lidica; em segunda instancia
pela organizagdo dos alunos na realiza¢do do jogo (organizagdo por equipas) e, ainda, pelo préprio formato
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do jogo, a semelhanga do “Quem quer ser milionario?”, ¢ apresentada uma pergunta e um conjunto de quatro
respostas das quais os alunos selecionavam a opgéo correta, expondo um cartdo com a respetiva letra.

Derivado as proprias condi¢fes de concretizacdo do referido jogo, surgiram alguns aspetos ao nivel do
comportamento dos alunos que necessitei de regular, nomeadamente, o0 controlo da altura das vozes dos
alunos, a gestao das conversas entre os elementos do grupo coincidentes com 0 meu didlogo com a turma e,
consequentemente a este comportamento, a focalizacdo da concentracdo dos alunos para as atividades
subjacentes ao jogo.

De acordo com estes aspetos comportamentais que pretendia que os alunos desenvolvessem, visto serem
fundamentais para que a atividade fosse bem-sucedida, defini as seguintes regras: a) o dialogo entre 0s
elementos de cada equipa tem de ser realizado de forma que as outras equipas ndo consigam ouvi-lo; b) cada
equipa nomeia um aluno para regular 0 som das conversas e para chamar atencdo quando 0s outros
elementos estdo distraidos; ¢) no seio da equipa, os alunos distribuem tarefas, nomeando um aluno
responsavel por registar as respostas e outro por expor os cartdes; d) sempre que alguma destas regras for
desrespeitada é retirado um ponto a equipa.

Segundo Pato (1995, p, 50) “é indispensavel que os alunos contem (...) com algumas regras, basicas e
funcionais que constituem o ponto de partida para um regulamento interno”. Fundamentada nesta autora e
também nas evidéncias observadas, esta estratégia de gestdo do comportamento centrada nas regras
estabelecidas é eficaz, uma vez que observei que os alunos se responsabilizaram pelas suas atitudes,
regulando os seus préprios comportamentos, como foi o caso da equipa dos alunos A2, A4, Al15 e Al7, que
apos lhe ser retirado um ponto pelo incumprimento de uma regra melhorou o seu comportamento até
terminar o jogo.

Apesar de estar consciente de que estas regras auxiliaram na gestdo dos comportamentos e no funcionamento
do trabalho em grupo, observei que existem ainda aspetos relativos as relages interpessoais entre 0s
elementos de cada grupo que devem ser melhorados através da promocgdo de mais momentos de trabalho de
grupo e da definicdo de estratégias que fomentem um bom relacionamento grupal.

Assim, durante a realizagdo do jogo evidenciei o seguinte:

e naequipal (A9, A10, All e Al4), os alunos A9 e A1l lideram o grupo, sendo que os alunos All e
Al4 participaram pouco nas decisdes tomadas pelo grupo;
e naequipa 3 (Al, A5, A6, A7 e Al16), os alunos A5 e Al6 encontram-se numa situacdo semelhante
aos ultimos;
e naequipa 2 (A3, A8, Al12 e Al3), a distribuicdo das tarefas ndo foi consensual e a determinada altura
a aluna A12 recusa-se a jogar, tendo eu de intervir para ajudar a restituir o entendimento;
e na equipa 4 (A2, A4, Al5 e Al7), os alunos discutem com o colega que sugeriu uma resposta
incorreta.
Considerando o aparecimento destes aspetos relacionais que afetam o funcionamento do grupo, que
impedem uma dindmica adequada e que nao sdo favoraveis a otimizacdo das condi¢des de aprendizagem de
todos, Pato (1995) sugere que o professor troque os alunos mais timidos e menos participativos de lugar.
Deste modo, em vez dos alunos mais ativos do grupo estarem tdo préximos, sentar os alunos mais passivos
entre eles é uma estratégia que pode ajudar estes ultimos, porque os insere entre os elementos do grupo que
0s podem ajudar a superar a sua passividade.

Além desta estratégia que deveria ter adotado, poderia, ainda, induzir os alunos numa reflexdo sobre a
participacdo de cada um nas decisbes tomadas pelo grupo, consciencializando-os sobre as suas lacunas
relacionais e participativas. Como também sobre a manutencdo de um clima de trabalho e comunicagao, no
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qual todos sintam que tém oportunidade para dizer e de fazer, valorizando-se a diversidade de capacidades e
de conhecimentos para o enriquecimento da aprendizagem (Pato, 1995).

Refletindo, retrospetivamente, sobre as minhas préaticas identifico progressos no ambito da avaliacdo
regulada dos alunos e da gestdo adequada dos comportamentos. O primeiro aspeto foi intencional, uma vez
gue aguando da planificacdo tinha definido concretizar a avaliacdo deste modo. J& o segundo aspeto resultou
de uma tomada de decisdo durante a propria acdo, quando verifiquei que o comportamento dos alunos era
desadequado, imediatamente solicitei siléncio e, nesse breve periodo de tempo em que os alunos se
acalmavam, refleti sobre uma estratégia que me permitisse prosseguir a atividade, conduzindo os alunos a
alterarem os seus comportamentos.

Referéncias bibliogréficas:
Arends, R. (2008). Aprender a Ensinar (7.2 ed.). Aravaca (Madrid): McGraw-Hill.
Lopes, J. & Silva, H. (2012). 50 Técnicas de Avaliacdo Formativa. Lisboa: Lidel.

Pato, M. (1995). Trabalho de Grupo no Ensino Basico. Lisbhoa: Texto Editora.
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Apéndice 7 — 7.2 reflexdo — contexto de 4.° ano de escolaridade

Reflexdo: refletindo sobre a intervencéo

O plano de atividades que defini para esta intervencdo foi construido considerando alguns aspetos
fundamentais que em seguida explicito: o trabalho interdisciplinar, propondo atividades de todas as areas
curriculares, suportado por um tema indutor — a eletricidade; o envolvimento de todos os alunos nas
atividades experimentais, de modo a promover aprendizagens ativas e significativas; a exploragdo dos
conceitos, partindo dos conhecimentos prévios dos alunos e com recurso ao contexto real, tornando-os, desta
forma, mais acessiveis e proximos dos alunos.

Estas opgdes, que nortearam a minha pratica, conduziram-me a diferenciacdo na organizagéo dos alunos e
das atividades relativamente a intervengdes anteriores. Assim, propus uma atividade na qual os alunos
recordaram 0s seus conhecimentos sobre o assunto em estudo, gerindo momentos de partilha e de discussdo
sobre essas concegdes. Sugeri, também, diferentes atividades sobre os mesmos contetidos, com o intuito de
criar diversas oportunidades de realizarem aprendizagens sobre eles, por exemplo, a visualizagdo e a
discussao de fotografias/esquemas, a leitura auténoma e a esquematizacdo. Mais ainda, organizei a turma em
pequenos grupos gue, durante a atividade experimental, se dirigiram a area de trabalho, onde 0s materiais se
encontravam a sua disposi¢cdo, proporcionando 0 Seu manuseamento, a experimentacdo, a previsdo, a
observacdo e a partilha das suas descobertas com o0s colegas.

Contudo, saliento que desta ultima op¢do pedagogica advém uma dificuldade relacionada com a gestdo do
tempo, porque a repeticdo da atividade experimental junto dos trés grupos tornou-a mais demorada. Embora
permitisse que todos os alunos participassem na atividade e estivessem ativos no processo de aprendizagem —
ja que, aprenderam experimentando e observando — por outro lado, comprometeu a concretizagdo das
restantes atividades que tinham sido planificadas. Apesar disto, salienta-se ainda, outro aspeto positivo deste
modo de organizagdo, uma vez que enquanto um grupo realizava a atividade experimental, os restantes
alunos desenvolviam a sua autonomia na realizacdo do trabalho individual que Ihes fora atribuido.

Analisando estes aspetos positivos e negativos e considerando o tempo que tinha disponivel, no dia seguinte
alterei a disposicao das mesas (fotografia 1) e optei por concretizar as atividades experimentais em grande
grupo. Contudo, mantive a participa¢do dos alunos, nomeando pares de alunos para realizarem a atividade e
0s restantes colegas observaram. Esta alteracdo na organizagdo da turma foi uma decisdo bastante refletida,
parecendo-me ser a mais adequada, uma vez que todos os alunos, no dia anterior, tiveram a possibilidade de
experienciar a montagem dos circuitos, de se familiarizar com os materiais e de desenvolver aprendizagens
gue Ihes permitissem compreender as atividades seguintes, ainda que ndo manipulassem os materiais.

| ‘!lf

Fotografia 1 — Organizacdo das mesas no espaco da sala de aula, facilitando a participacéo e a observacao por
parte dos alunos das atividades experimentais realizadas.
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Penso também ser importante salientar que esta organizacao da sala ndo s6 motivou os alunos, como também
contribuiu para trabalhar regras de interacdo oral, atitudes e comportamentos.

Apos justificar as estratégias utilizadas na organizagdo dos alunos e dos espagos e na gestédo do tempo e das
atividades, pretendo agora refletir sobre o desempenho dos alunos, designadamente, as dificuldades que
evidenciaram no questionario diagndstico e na compreensdo textual.

O questionério diagnostico aplicado antes da sequéncia de ensino sobre a producdo da eletricidade e as
fontes de energia refletiu que, por um lado, varios alunos conseguiram mobilizar os conhecimentos que
adquiriram sobre o parque edlico visualizado anteriormente num video, por outro lado, revelou que os alunos
ndo conhecem o conceito de “fonte de energia”, advindo dai a sua dificuldade em identificar fontes de
energia renovaveis e ndo renovaveis.

Tal como se evidencia nos registos escritos dos questionarios realizados, alunos Al, A4, A9, A19, All, Al6
e A17 mencionaram que a eletricidade ¢ produzida nas “ventoinhas edlicas”. Apenas os alunos A2 e A3
identificaram corretamente um exemplo de fonte de energia renovavel — Sol e vento, respetivamente. Com
excecgdo de dois alunos, que ndo responderam a questdo “Como ¢ transportada a energia elétrica até as nossas

casas?”, todos referiram que a eletricidade ¢ transportada através de “fios elétricos”, “cabos elétricos” ou
“postes elétricos”.

Considerando estes conhecimentos prévios, foi imprescindivel, num primeiro momento, esclarecer 0s
conceitos de “fonte de energia” e as suas classificagdes em “fonte de energia renovavel” e “fonte de energia
ndo renovavel”, partindo de um exemplo conhecido para a maioria dos alunos como a produgdo de energia
nos parques eolicos. No entanto, verifiquei que nenhum aluno compreendeu qualquer um dos conceitos
enunciados, nem mesmo depois da atividade de leitura autbnoma e esquematizagéo, tal como se evidencia no
seu desempenho no preenchimento do mapa concetual (fotografias 2 e 3)

Fotografias 2 e 3 — Os preenchimentos realizados pelos alunos A4 e A1l evidenciam que ambos ndo
compreenderam o que é uma fonte de energia utilizada na producao de eletricidade.

Estas evidéncias revelam a dificuldade dos alunos na compreensdo de textos, a qual pode ser explicada pelo
facto dos alunos efetuarem uma Unica leitura do texto, ficando pela sua decifracdo, em vez de acederem a sua
compreensao. Sendo uma atividade de trabalho auténomo, possivelmente, os alunos realizaram apenas uma
primeira leitura e preencheram do mapa de conceitos sem compreenderem o texto.

Posto isto, no dia seguinte, optei por proporcionar aos alunos a audi¢do da leitura do texto feita por mim e,
imediatamente a seguir, sem produzir quaisquer interpretacGes, forneci no mapa concetual aos alunos, sugeri
que observassem o preenchimento que tinham efetuado e incentivei que fizessem as alteragdes necessérias de
acordo com aquilo que tinham compreendido do texto através desta audicéo.
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Observei que alguns alunos, de forma autonoma, identificaram os seus erros e conseguiram corrigi-los
(fotografia 4), outros alunos apesar de identificarem o erro ndo sabiam como corrigi-lo (fotografia 5), sendo
gue nestes casos ajudei a identificar no texto as informacdes, fazendo um questionamento oral. Noutros casos
ainda, foi necessario encaminhar o aluno para a identificagdo dos seus erros.

@—I Fontes de energia

podem ser podem ser

por exemplo

i o
) [ p ] [l

* utilizados nos seguintes locais utilizados nas utilizados nos seguintes locais utilizados nas

|| | e

nravocam Provocam

por exemplo por exemplo

5

Fotografia 4 — Apo6s a audigdo da leitura do texto, 0 Fotografia 5 — Ap6s a audigdo da leitura do texto, o
aluno A1l identificou todos os seus erros e fez as aluno A16 identificou todos o0s seus erros, no entanto
reformulagdes necessarias. sentiu dificuldade em selecionar a informacéo para o

preenchimento dos espacos.

No ambito da realizagdo das atividades experimentais com 0s circuitos elétricos e com o0s materiais
condutores de eletricidade, reconheci as minhas dificuldades, particularmente, no que diz respeito a
adequacéo do vocabulério cientifico aos niveis de compreensdo dos alunos e & condugdo de explicacdes
claras e simples sobre os vérios factos em estudo.

Ao longo da planificacdo destas atividades sugeriu a necessidade de realizar pesquisas para aprofundar os
meus conhecimentos, ndo s6 ao nivel dos procedimentos para a realizacdo das atividades, como também dos
conhecimentos cientificos, propriamente ditos. Esta preparacdo meticulosa de cada uma das atividades
transmitiu-me mais confianca no momento de intervencdo. Mas, ainda assim, senti algumas hesitacoes e
insegurancas, nomeadamente, quando tinha que explicar aos alunos alguns conceitos mais abstratos ou

guando os alunos faziam perguntas inusitadas, por vezes relacionadas com temas divergentes do tema em
estudo.

Perante isto, deveria ter feito uma previsdo de possiveis questdes que os alunos me iriam colocar,
precavendo-me com estratégias para explicar os conceitos de forma mais percetivel aos alunos desta faixa
etéria (fotografia 6).

Identifica uma caracteristica comum a todos os objetos para os quais se verificou que quando

intercalados no circuito elétrico 2 limpada acendeu.
- o it pI% ly it

Fotografia 6 — As davidas dos alunos nesta questéo levaram-me a explicar a razao pela qual a lampada acende
na presenca da dgua com sal e do lim&o. Contudo, senti muitas dificuldades em formular uma explicagdo com
clareza, uma vez que a explicacgdo se prende com as reagdes quimicas que ocorrem.

Apos esta intervencgdo, também ndo posso deixar de refletir sobre o envolvimento e 0 empenho dos alunos ao
longo da concretizacdo da sequéncia de atividades experimentais propostas, sendo que observei, por
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exemplo, que na segunda atividade experimental os alunos interagiam com o0s colegas que montavam o0s
circuitos elétricos, com exclamagdes como “ndo ligues esse fio ai” ou “tens de ligar esse fio a pilha, se ndo a
lampada nao acende”.

Este tipo de evidéncia pode revelar que para alguns alunos as aprendizagens foram efetivamente realizadas,
conseguindo identificar quando as ligacbes do circuito ndo estavam feitas corretamente. As orientacdes
curriculares corroboram, precisamente, que a realizacdo de pequenas investigacdes e experiéncias ajudam os
alunos a construirem o seu proprio saber de forma sistematizada, integrando o significado de conceitos (ME,
2004). Assim sendo, no meu ponto de vista, penso que apds esta atividade, os alunos jamais esquecerao as
aprendizagens que concretizaram e, sobretudo, a experiéncia que vivenciada durante a montagem dos
circuitos elétricos.

7

Ao concluir a reflexdo sobre esta intervencdo, é inevitavel referir que me senti muito concretizada por
conseguir propor uma sequéncia de atividades de estudo do meio com a insercdo de outras areas do
curriculo. Esta organizagdo fez mais sentido para mim, enquanto futura professora do 1.° CEB, uma vez que
no ensino de monodocéncia, como é o0 caso, se pretende que as atividades concebam aprendizagens
estruturadas e globalizantes, promovendo a construcdo holistica dos conhecimentos dos alunos.

Referéncias bibliogréficas:

Ministério da Educacdo. (2004b). Organizacdo Curricular e Programas: Estudo do meio. (pp. 101-131).
Lisboa: ME.
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Apéndice 8 — 4.2 reflexdo — contexto de 4.° ano de escolaridade
Reflexao: refletindo sobre a intervencao

Ao refletir sobre a minha intervencédo, surgem aspetos relacionados com o processo de ensino-aprendizagem
que quero elencar e repensar no sentido de afinar as atuagdes seguintes. Atravées da avaliacdo das atividades
realizadas pelos alunos, foram percetiveis algumas das suas dificuldades, as quais evidencio em seguida.

A atividade em que os alunos tiveram mais dificuldade foi, no ambito do estudo do meio, designadamente,
na compreensdo do conceito de atividade econdmica e, sobretudo, na identificacdo das atividades
econdmicas pertencentes aos setores primario, secundario e terciario, respetivamente.

Durante a resolucdo de uma atividade de caga ao intruso sobre os conteldos designados, observei erros na
identificacdo do intruso e nas justificacdes insinuadas pelos alunos (fotografias 1 e 2).

Fotografia 1 — Resposta do aluno, que Fotografia 2 — Justificacéo do aluno, que
selecionou 0 motorista como intruso deste considera a profissdo de guarda-florestal
conjunto, considerando ser esta a Unica pertencente ao setor primario.

profisséo pertencente ao setor terciario.

Posto isso, constatei que os objetivos planeados ndo tinham sido atingidos e, consequentemente, que a
aprendizagem ndo se tinha efetuado, pelo que optei por promover uma discusséo a partir de um exemplo
desta ficha, com o intuito de consciencializar os alunos dos seus erros. Através da participacdo oral, os
alunos compararam as atividades economicas do primeiro conjunto e referiram a justificagdo da excluséo de
uma delas e da inclusdo das restantes no mesmo setor. Depois, de forma explicita, referi as diferencas entre
as atividades econdmicas de cada setor e os alunos retomaram a resolucédo da ficha individualmente.

No final do tempo de resolucéo, recolhi a ficha para verificar novamente as resolucdes dos alunos, tendo
constatado que as suas dificuldades prevaleciam (fotografias 3 e 4).

Fotografia 3 — Justifica¢do do aluno, que considera as profissdes de pescador, vendedora, motorista e jornalista

pertencentes ao setor secundario.
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Qual é o intruso? Justifica a tua resposta.

Veterinario U m _/Q: A

Pescador
Vendedora M 0& 83
Motorista 7 ) -~ :s F

Fotografia 4 — Justificacdo do aluno, que considera a profissao de pescador, pertencente ao setor terciario.

Perante a persisténcia destas dificuldades, no dia sequinte informei individualmente alguns alunos que as
suas respostas poderiam ser melhoradas, solicitando-lhes que repensassem na sua resolucdo. No dialogo que
estabeleci, tornou-se percetivel que, no caso de alguns alunos, as suas dificuldades ndo s6 tém que ver com a
correspondéncia das atividades econdmicas aos setores, como também com a identificacdo das agdes
subjacentes a cada profissdo.

Assim, comprovadas estas dificuldades, surge a necessidade de planear uma nova sequéncia de ensino, com
tarefas diversificadas e diferentes das anteriores, que possibilitem a todos os alunos uma nova oportunidade
de atingir os objetivos de aprendizagem pretendidos (Lopes & Silva, 2012).

Outro aspeto que pretendo também evidenciar nesta reflexdo concerne as dificuldades que senti no momento
de planificacdo, suscitando a necessidade de aprofundar os meus conhecimentos sobre a obra literaria de
Luisa Dacosta e também sobre estratégias de compreensao do texto.

Nesta intervencgdo e conforme combinei com a Professora Cooperante, as atividades no &mbito do portugués
centraram-se na abordagem a “Histéria com Recadinho” de Luisa Dacosta. Este contetido revelou-se um
grande desafio para mim, por um lado, pelo facto de esta ser a minha primeira experiéncia no que diz
respeito a abordagem de uma obra literaria com os alunos desta turma, por outro lado, pela propria
resisténcia oferecida por esta narrativa, devido ao vocabulario, a densidade poética e a linguagem estilistica
gue imp0e, cujos aspetos poderiam representar um obstaculo para a compreensdo do texto pelos alunos, sob
prejuizo destes se desmotivarem.

De que forma posso tornar este contetdo acessivel aos meus alunos? Quais as estratégias mais adequadas
para abordar este texto literario? Eram interroga¢Ges que permanentemente emergiam na minha cabeca, ao
longo da elaboragéo dos planos de atividades. Por esse motivo, senti necessidade de efetuar leituras de varias
obras de literatura para a inféncia de Luisa Dacosta, de analises ensaisticas da obra em questdo e também de
rever estratégias de ensino-aprendizagem que desenvolvam competéncias de compreensao de textos.

Além disso, investi na previsao de cada questdo colocada aos alunos e de todas as etapas de exploracdo do
livro, tanto ao nivel textual, como naquilo que respeita aos elementos paratextuais, 0s quais, neste livro,
assumem um papel preponderante e uma oportunidade excelente para discutir e refletir com os alunos sobre
0s objetivos da leitura, a definigdo pessoal do objeto livro, a utilidade dos livros e sua importancia.

Esta atividade de reflex@o baseou-se na leitura da epigrafe, onde a autora define o que é para ela um livro e
ocorreu, em primeira instancia, atraveés de uma atividade de escrita individual de um texto orientado pelas
seguintes questdes: na tua opinido, o que é um livro? Para que serve um livro? Os livores sdo importantes?
Justifica.

Num momento posterior, a partir da seguinte questdo apresentada pelo aluno A6: “estas perguntas sdo apenas
relativas aos livros de textos narrativos como este ou sao também para outros textos?” iniciou-se a partilha de
ideias e a reflexdo coletiva. Nesta ocasiao, os alunos tiveram a oportunidade de apresentar e justificar as suas
opiniBes, baseando-se nas respostas que ja tinham formulado para as questfes enunciadas anteriormente. Na
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minha perspetiva, foi por esta razdo que a discussdo/reflexdo se tornou tdo estruturada e baseada
fundamentalmente nas opinifes dos diferentes alunos, que ocuparam um papel ativo e construtivo na
discussdo. Posto isto, verifiquei que todos os alunos conseguiram dar o seu contributo, mesmo 0s mais
inseguros, uma vez que se tinham antecipadamente preparado, através dos textos escritos para esta reflexao.

Este foi 0 momento que mais me surpreendeu, uma vez que pude conhecer a consciéncia dos alunos sobre a
importancia e as utilidades dos livros, que justificaram a sua opinido enunciando as possibilidades criativas,
imaginativas e construtivas de varios tipos de conhecimentos que os livros nos oferecem (quadro 1).

Quadro 1 — Registo das respostas dos alunos a reflexao escrita sobre os livros, as suas utilidades e a sua
importancia.

Pergunta: a) Na tua opinido, o que é um livro?

aluno A4 “Na minha opinido um livro ¢ um caderno cheio de imaginacao”

aluno A6 “Na minha opinido um livro é um sonho escrito”

aluno A9 “Um livro ¢ o mundo do «nada é impossivel» nas paginas ha fantasia sem
acabar, quando os abrimos é como se fosse um sonho e quando fechamos isso
tudo acaba”

aluno A13 “Na minha opinido um livro é uma histéria com frases, que contam histérias

que os autores nos querem transmitir ¢ sonhamos com os livros”
Pergunta: b) Para que serve um livro?

aluno A2 “Um livro serve para cada vez aprendermos mais sobre tudo”

aluno A4 “Um livro serve para soltarmos a imagina¢ao”

aluno A13 “Um livro serve para ler e com ele podemos aprender palavras e a escrever tipos
de texto”

Pergunta: c) Os livros sdo importantes? Justifica.

aluno A2 “(...) em livros encontram-se coisas do passado da familia das pessoas.”

aluno A6 “Os livros sdo importantes porque fazem a imaginagao mais fertil (...)”

aluno A8 “Os livros sdo importantes porque nds falamos sobre o autor e falamos sobre o
livro”

aluno Al11 “Os livros sdo importantes porque nos ajudam a sonhar e a compreender as

nossas dificuldades.

Apos a atuacdo considero que alteraria os meus planos, uma vez que algumas estratégias que adotei
comprometeram o envolvimento dos alunos na atividade, a fluéncia das atividades e também compreenséo
dos contetidos. Mais concretamente, a atividade de exploragédo dos elementos paratextuais do livro, em vez
de efetuar somente 0 questionamento oral, poderia ter proposto aos alunos fazerem um registo escrito das
suas respostas, de forma a motiva-los e a envolvé-los em atividades de identificacdo, de caracterizacdo e de
didlogo sobre estes contetidos.

Além disso, na atividade no ambito do estudo do meio, embora apresentasse questdes bem definidas para a
exploracdo do video, o tempo seria rentabilizado de forma mais eficaz, se tivesse distribuido uma tira de
papel com esse questionario, em vez de projetar as perguntas para os alunos copiarem para o caderno.
Também nessa atividade, foi evidente, pelas evidéncias que apresentei anteriormente, que 0 recurso
escolhido e a respetiva estratégia de ensino ndo promoveram aprendizagens. Por esse motivo, na proxima
planificacdo irei estruturar uma atividade que permita uma abordagem mais concreta dos contetidos e com
mais significado para os alunos.
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Ao longo desta intervencdo recolhi informacdes sobre as aprendizagens realizadas pelos alunos gue me
indicaram, ndo s as suas possiveis dificuldades, como também me encaminharam para uma analise sobre as
préaticas de ensino que adotei. Por consequéncia, a medida que atuava e operacionalizava 0 meu plano, senti a
necessidade de fazer abrandamentos, recuos, adaptacfes e de tomar decisdes, sujeitando 0 meu plano a

modificacdes e a adaptacdes, comprovando, desta forma, o carater dindmico e flexivel deste instrumento de
trabalho do professor.

Referéncias bibliogréaficas:

Lopes, J. & Silva, H. (2012). 50 Técnicas de Avaliacdo Formativa (pp. 59-78). Lisboa: Lidel.
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Apéndice 9 — 10.2 reflexdo — contexto de 1.° ano de escolaridade

Reflexdo: refletindo sobre a avaliacéo

Este momento reflexivo surgiu no ambito da observacdo, que desenvolvi ao longo desta semana de pratica
pedagdgica, na qual tive a oportunidade de observar a avaliagdo de competéncias das areas de Portugués e de
Estudo do Meio.

Por ser uma operacdo fundamental no processo de ensino-aprendizagem, tal como afirmam Ribeiro &
Ribeiro (1990) e Arends (1995) e, também, por constituir o principal objetivo da Professora Titular ao longo
desta semana, a avaliacdo sera o foco desta reflexdo. Assim sendo, partindo das minhas observacdes e das
leituras relacionadas com o tema que efetuei, pretendo analisar nesta reflexdo dois aspetos: a funcdo da
avaliacdo e a identificacdo do tipo de avaliacdo que foi feita aos alunos.

Através da observacdo, verifiquei que os alunos realizaram duas fichas de avaliacdo sumativas, uma no
ambito do Portugués e outra no ambito do Estudo do Meio. Na ficha de Portugués pedia-se aos alunos que
identificassem os grafemas <a>, <e>, <i>, <0 ,<u>, <p>, <t>, <d> e <I>, utilizando cores diferentes ou
reconhecendo-0s e rodeando-o0s nas palavras apresentadas, escrevessem corretamente os grafemas com letra
manuscrita correspondentes aos grafemas com letra de imprensa, fizessem corresponder 0s nomes aos
desenhos objetos, identificassem e escrevessem o0s nomes dos objetos, lessem e transcrevessem frases,
fazendo-as corresponder a uma imagem e que lessem e dividissem palavras em silabas. Na ficha de Estudo
do Meio com recurso, maioritariamente, & observagéo de imagens, pedia-se aos alunos que identificassem as
imagens que representavam atitudes corretas, identificassem as partes do corpo ligando-as as designacdes
correspondentes, identificassem o0s objetos utilizados em habitos de higiene, ordenassem sequéncias de
imagens de acordo com as rotinas diérias, identificassem alimentos saudaveis e identificassem sinais de
segurancga rodoviaria.

Todos estes contetidos, supramencionados, foram avaliados através de fichas de avaliagdo, as quais foram
realizadas, individualmente, pelos alunos com a monitorizagé&o da professora.

Apos esta breve descricdo daquilo que observei, verifiquei que os contetdos avaliados na ficha de avaliacéo
tinham sido abordados anteriormente. Por isso, este instrumento de avaliagdo constitui uma avaliacdo
sumativa, que decorre de uma intencéo de aferir se 0s alunos atingiram os objetivos pretendidos.

Deste modo e segundo Ribeiro & Ribeiro, 1990, p. 359, a avaliacdo sumativa constitui complemento a
apreciacdo das aprendizagens dos alunos, pois permite que se proceda a um “balanco de resultados no final
de um segmento de ensino-aprendizagem, acrescentando novos dados aos recolhidos pela avaliagdo
formativa”.

Ribeiro & Ribeiro (1990, p. 338) consideram a avaliagdo, “uma operag¢ao que prepara, acompanha e remata o
processo de ensino-aprendizagem e que ¢ o motor de um constante aperfeicoamento”, por isso uma das
funcdes primordiais da avaliacdo, concerne no fornecimento de informaces, tanto ao professor como ao
aluno, sobre 0s objetivos atingidos e agueles onde ainda se verificam dificuldades.

Assim sendo, a avaliacdo além de traduzir informacdes sobre os alunos, devera integrar uma orientacdo para
o professor, na medida em que este tomara decisdes sobre as unidades de ensino ou objetivos que deverao,
novamente, fazer parte da sua planificagdo, uma vez que ainda ndo foram atingidos. Posto isto e, na minha
perspetiva, a realizacdo de uma avaliacdo sistematica dos objetivos atingidos pelos alunos, podera originar
maiores progressos na minha formacgdo, uma vez que a avaliacdo constitui uma oportunidade para o
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professor identificar e delinear estratégias que traduzam maior sucesso dos alunos na construcdo de
aprendizagens.

Além desta funcéo, a avaliacdo também pode desempenhar um papel motivador para os alunos, uma vez que
os informa sobre os conhecimentos ou aptiddes que adquiriram, podendo constituir um indicador de sucesso
ou, por seu turno, desempenhar um papel orientador dos esforcos dos alunos, no sentido de ultrapassar
dificuldades relativas as aprendizagens néo efetuadas (Ribeiro & Ribeiro, 1990).

Nesta reflex&o importa, ainda, considerar as circunstancias da realizacéo da ficha de avaliacdo e as respetivas
reaces dos alunos, uma vez que, e ao contrario do que acontece com alunos de outras faixas etarias, ndo
verifiquei ansiedade ou tensdo aquando da sua realizagdo. Penso que esta tranquilidade, pode dever-se ao
facto da Professora Titular ter conversado, anteriormente, sobre a realizacdo das fichas de avaliacdo, mas
também por lhes ter proporcionado atividades de treino e revisdo dos contetidos que nela foram avaliados.

Além disso, a Professora promoveu um ambiente no qual as possibilidades de copiar eram reduzidas e deu a
conhecer aos alunos que o0 momento de avaliacdo prima pela concentracdo e pela atencdo as instrug@es que
séo expressas pela Professora.

Concluindo esta reflexdo, compreendi que o papel da avaliacdo se estende muito para além da classificagdo
dos alunos, constituindo um instrumento de mediacdo de informagdo, ndo soO, sobre os alunos e as
competéncias que adquirem, mas também, sobre as praticas de ensino do professor e as estratégias que deve,
ou ndo, reformular.

Referéncias bibliogréaficas:
Arends, R. 1. (1995). Aprender a Ensinar. Lisboa: McGraw-Hill.

Ribeiro, A. & Ribeiro, L. (1990). Planificacdo e avaliacdo do ensino-aprendizagem. Lisboa: Universidade
Aberta.
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Apéndice 10 — 5.2 reflexdo — contexto de 4.° ano de escolaridade

Reflex&o: refletindo sobre a intervengao

A oportunidade de intervir duas semanas consecutivas, possibilitou-me efetuar reformulacfes nos planos da
primeira intervencdo, com base nos aspetos negativos que referi na reflexdo anterior. Assim, nesta semana de
intervencdo registei progressos nas minhas praticas de ensino, que consequentemente viabilizam o sucesso
no processo de aprendizagem dos alunos. Seguidamente, apresentarei, de forma reflexiva, as evidéncias que
fundamentam os progressos acima referidos.

Considerando as dificuldades reveladas na semana anterior, no gque respeita a identificacdo das atividades
econémicas e dos setores correspondentes, nesta intervencdo, planeei uma sequéncia de atividades na qual 0s
alunos detetaram as suas dificuldades, criando diversas oportunidades para melhorarem a sua aprendizagem.

Assim, em primeiro lugar, apresentei aos alunos um exemplo pratico, onde varias atividades pertencentes aos
trés setores estdo envolvidas. Em segundo lugar, informei os alunos sobre o seu desempenho na atividade de
“caca ao intruso” realizada na semana anterior, promovendo a discussdo coletiva sobre 0s erros mais
frequentes e incentivando os alunos a reformularem as respostas incorretas. Em terceiro lugar, propus uma
nova atividade de caca ao intruso, criando uma oportunidade para os alunos verificarem de novo a
compreensdo do conceito. Por fim, dinamizei um jogo dramético, no gual os alunos criaram personagens
pertencentes aos setores estudados, gue constituiu, uma vez mais, um exercicio de consolidacao.

A sequéncia de atividades descrita integra um conjunto de estratégias, que resultaram na superacdo das
dificuldades sentidas pelos alunos, como se comprova através das suas respostas e das suas intervencdes no

jogo dramatico.

Assim, na atividade de caca ao intruso, os alunos consciencializaram-se dos seus erros e reformularam
corretamente as suas justificagdes (fotografia 1 e 2).

Fotografia 1 — O aluno A2 reformulou corretamente a sua resposta e a respetiva justificacéo.

Fotografia 2 — O aluno A3 reformulou corretamente a sua resposta e a respetiva justificagéo.

Na nova atividade de caga ao intruso, posso afirmar que os alunos compreenderam efetivamente os conceitos
em estudo, porque verifiquei que apenas trés identificaram mal um dos cinco intrusos, sendo que os restantes
identificaram todos os intrusos corretamente e a respetiva justificac&o.
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Durante o jogo dramético, também foi possivel comprovar os conhecimentos construidos pelos alunos, tendo
observado que todos 0s grupos conseguiram criar personagens com profissdes relacionadas com o setor que
Ihe tinha sido atribuido e, também, definir uma personagem intruso relativamente ao setor (quadro 1).

Quadro 2 — Transcricdo do video do jogo dramatico.

Grupo responsavel pelo setor primario:

Alunos A2, A7, A9, A12, A15 e | um mineiro, um pescador, um agricultor, dois criadores
Al7 de animais e um jornalista (intruso).

Grupo responsavel pelo setor secundario:

Alunos A4, A8, A10, A13 e Al4 quatro operarios de diferentes industrias e um motorista
(intruso).

Grupo responsavel pelo setor terciario:
aluno Al, A3, A5, A6, All, Al6 dois bombeiros, dois jornalistas, um paramédico e um
agricultor (intruso).

Na minha opinido, as aprendizagens efetivadas pelos alunos estdo relacionadas com o conjunto de estratégias
gue mobilizei, designadamente, a apresentacdo do processo de producdo do azeite, que se tornou um
exemplo préximo das vivéncias dos alunos e, consequentemente, significativo para eles; o feedback
fornecido aos alunos sobre o seu desempenho, que os informou sobre a sua aprendizagem; e ainda o jogo
dramatico, onde se colocaram no papel de profissionais de todos os setores, promovendo a
consciencializagdo dos alunos acerca dos contedos.

Refletindo, agora, sobre o desempenho dos alunos na atividade de esquematizacdo da histéria, no ambito da
compreensao da leitura do texto “Histéria com Recadinho”, percecionei que os alunos apresentaram menos
dificuldades na identificagdo e na caracterizagdo das personagens e do espago onde acontecem as acdes,
assim como na identificacdo do problema central da a¢do. Tal como se comprova através do preenchimento
individual do esquema (fotografias 3 e 4).
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Fotografia 3 — O aluno A3 identifica e caracteriza Fotografia 4 — O aluno A4 identifica e caracteriza o
0 espago, identifica o tempo e as personagens, espaco, 0 tempo e as personagens. Também definiu o
apresentando apenas uma caracteristica. Também problema central da acéo.
definiu o problema central da agéo. Contudo, ndo conseguiu selecionar a informagéo
Contudo, ndo conseguiu selecionar apenas os relevante, incluindo algumas informagges
acontecimentos mais importantes, incluindo secundarias e apresentando o mesmo acontecimento
algumas informagdes secundarias. varias vezes com diferentes detalhes.
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No entanto, surgiram algumas duvidas na identificagdo do tempo, porém a sele¢do dos acontecimentos mais
importantes foi o aspeto que representou mais dificuldades para os alunos, sendo que verifiquei que alguns
alunos escreveram acontecimentos pouco relevantes, nos espacos onde deveriam figurar apenas uma
sequéncia de agdes essenciais para o desenrolar da historia (fotografias 3 e 4).

Perante as dificuldades observadas, verifico que € necessario promover aprendizagens sobre estratégias de
localizagdo, selecdo e de recolha de informacdo, nomeadamente atividades de sublinhar, tirar notas e
esquematizar, que facilitam a construcdo do saber nos momentos de pds-leitura (Pereira, 2010).

No ambito do desenvolvimento da nocdo de volume, planifiquei uma tarefa encadeada na sequéncia da
intervencdo anterior, onde, mais uma vez, os alunos manipulavam material concreto para a medicdo com
unidades ndo padronizadas. Esta sequéncia de tarefas, sugerida pela investigacdo, pretendia proporcionar
multiplas oportunidades de os alunos se envolverem na contagem de unidades repetidas explorando, desta
forma, a medicdo do volume e relatando o nimero de unidades necessarias para encher um recipiente (Rocha
et al., 2008).

De modo a conduzir os alunos a alcangarem os objetivos pretendidos, a tarefa foi planeada no sentido de uma
exploracdo investigativa, sendo, por isso, crucial colocar questdes aos alunos em determinados momentos,
incentivar que fizessem previsdes sobre os resultados e, ainda, promover o relato das estratégias utilizadas
pelos alunos.

Apesar do meu plano contemplar todas estas atividades e as perguntas que deveria fazer em cada fase da
exploracdo da tarefa. Ainda assim, foi dificil de gerir as participagdes dos alunos, para que todos tivessem
oportunidade de pensar e comunicar 0 seu raciocinio, uma vez que nem todos aprendem ao mesmo ritmo e
respondem as perguntas com a mesma espontaneidade, por isso, por vezes tive de propor aos alunos mais
rapidos que pensassem melhor, dando tempo a todos de organizarem as suas ideias.

Outra dificuldade relaciona-se com a propria tipologia da tarefa, sendo uma tarefa investigativa realizada a
pares, requer a mobilizacdo de outras competéncias pelos alunos, designadamente, a experimentacdo de
varias estratégias, a discussdo de raciocinios com o par, a verificagdo de ideias e a comunicacdo com 0s
colegas. Contudo, estas competéncias tém de ser desenvolvidas progressivamente através da repeticdo de
tarefas como esta, que pressupdem regras de trabalho em sala de aula diferentes das habituais (Jesus &
Serrazina, 2005).

Perante todos os referentes elencados na reflexdo, estou ciente dos progressos que consegui efetuar ao nivel
das minhas praticas pedagdgicas. No entanto, reconheco, também, que ainda tenho de repensar sobre muitas
metodologias e estratégias, como por exemplo, como maximizar rentabilizacdo do tempo de trabalho dos
alunos.

Referéncias bibliogréficas:

Jesus, A., & Serrazina, M. (2005). Actividades de natureza investigativa nos primeiros anos de escolaridade.
Quadrante, 14 (1), 3-35.

Pereira, 1., (Coord.). (2010). O Ensino do Portugués no 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Construcéo de saberes
profissionais no contexto do PNEP e do novo programa de portugués (pp. 59-74). Vol. Il. Braga:
Instituto da Educacdo da Universidade do Minho.

Rocha, 1. et al. (Org.) (2008). Geometria e Medida — Percursos de aprendizagem (pp. 134-158). Leiria:
ESEL/Instituto Politécnico de Leiria.
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Apéndice 11 — Excerto da 3.2 planificagdo (20 de abril de 2015) — contexto de 4.° ano de escolaridade

. A_reg Domln’los % Descritores de desempenho Estratégias, Atividades e Tempo Recursos
Disciplinar | Contetdos
Os alunos relembram aquilo que aprenderam na semana anterior sobre as
atividades econémicas, atraves da seguintes questdes:
- Quais foram as atividades econdmicas que ouvimos no video? Lembram-
se de alguma?
- Quem explica para todos recordarem, o que € uma atividade econémica?
)
Estudodo | Bloco 6 — A |- Identificar as atividades | Os alunos visualizam o power point sobre as atividades envolvidas na
Meio Descoberta | agricultura, industria, | producdo do azeite. A professora comeca por projetar o diapositivo 1 | Power point
das inter- | transportes e comércio de forma | colocando os alunos a pensar sobre o processo de producdo do azeite, Computador
relactes contextualizada. questionando os alunos sobre:
entre a - Como é que o azeite chega as nossas casas naquelas garrafas? O que é | Projetor
Natureza e a necessario fazer para termos uma garrafa de azeite? Quais as atividades Quadro branco
Sociedade econdmicas que estdo envolvidas na producao do azeite?, sendo registadas
no quadro as previsdes dos alunos. (5) Marcadores
1. Principais A professora fornece uma ficha, na qual constam questdes sobre o power
atividades point. Os alunos leem e indicam oralemente o0 que é perguntado em cada
produtivas uma das questdes. (5°)
nacionais - Identificar atividades do setor | A medida que os diapositivos 2, 3 e 4 sdo apresentados pela professora, 0s
primario, secundario e | alunos registam a resposta a questdo: “identifica as atividades economicas | ~.4arno
terciario, respetivamente. que estdo envolvidas na produgao do azeite”. (5°) pautado

- Reconhecer as
atividades
agricultura,
silvicultura, pesca,
mineira, apicultura,

seguintes
econdmicas:
pecuéria,
extracéo
industria

Surge o diapositivo 5, os alunos partilham as suas respostas e sdo discutidas
as atividades referidas por cada aluno, no caso de existirem diferentes
respostas. (5’)

Em grupo turma, é escrito 0 nome das atividades no setor correspondente no
quadro do diapositivo 6. Nesta atividade, os alunos a dizem onde pertence
cada atividade econémica, justificando. (10”)

A professora distribui uma ficha no &mbito das atividades econémicas, com
exercicios de “caga ao intruso”, a primeira pagina foi realizada na semana

Material de
escrita
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(90%)

téxtil, indUstria  alimentar,
indastria da cortica, industria
farmacéutica, construcéo civil,
comeércio, saude, turismo,
hotelaria, educacao transportes
e administracdo publica como
atividades economicas.

anterior, onde os alunos encontram os seus erros assinalados, na segunda
pagina encontram-se novos conjuntos de atividades, para os alunos
efetuarem um exercicio semelhante. Primeiro os alunos comegam por
observar os erros assinalados pela professora, repensando na atividade e
efetuando as alteracdes necessarias. (10°)

Depois a atividade €é corrigida, coletivamente, para sistematizar uma vez
mais os conceitos. (10°)

Seguidamente, os alunos leem os diferentes conjuntos de palavras,
esclarecendo oralmente as funcdes desempenhadas pelos trabalhadores de
cada atividade. Este momento é muito importante, uma vez que ha semana
anterior verificou-se que muitos alunos ndo tinham conhecimento de cada
uma das atividades. (10°)

Os alunos comegam a atividade e a professora vai supervisionando a sua
resolucdo, com o intuito de percecionar quais os alunos que ja
compreenderam 0s conceitos e que conseguem relaciona-los com as
atividades econémicas correspondentes. Ao percecionar erros, a professora
dirige-se ao aluno para esclarecer dividas e informéa-lo que deve rever a sua
resolugéo. (20°)

A professora recolhe as fichas, para observar individualmente se todos os
alunos efetuaram aprendizagens.

Material
escrita

de

Avaliacdo

Avaliacao formativa através da atividade de “caga ao intruso”, a professora observa a resolucdo individual e as alteracdes que os alunos efetuam

depois de receberem o seu feedback.

Referéncias bibliogréficas:

Dacosta, L. (1996). Histéria com Recadinho. Porto: Figueirinhas.
Lima, E., Barrigdo, N., Pedroso, N & Rocha, V. (2013). Estudo do Meio 4. Porto: Porto Editora.

Lopes, J. & Silva, H. (2012). 50 Técnicas de Avaliacdo Formativa. Lisboa: Lidel.

Ministério da Educacdo. (2004). Organizacao Curricular e Programas: Expressdo e Educagdo — Expressdo Dramatica (pp. 75-85). Lisboa: ME.
Sim-Sim, 1. (2007). O Ensino da Leitura: A Compreensao de textos. Lisboa: Ministério da Educagdo — DGIDC.
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Apéndice 12 — 4.2 planificacdo (5 de maio de 2015) — contexto de 4.° ano de escolaridade

. A_reg Domln]os € Descritores de Desempenho Estratégias, Atividades e Tempo Recursos
Disciplinar Conteudos
Portugués | Oralidade - Comunicar ideias e Os alunos recordam a atividade experimental — montagem de circuitos elétricos | Mesas
- Producdo oral | descobertas. — concretizada no dia anterior. Para orientar esta revisdo, os alunos sdo | organizadas
- Utilizar vocabulario guestionados sobre: emU
Bloco5— A adequado e especifico dos - O que pretendiam investigar?
Descoberta dos | temas tratados no texto. - Quais os materiais que utilizaram?
Estudo do | Materiais e - O que fizeram com esses materiais?
Meio Objetos - Reconhecer que para existir | - O que observaram?
- Circuito um corrente elétrica é - Que resultados obtiveram? Quais os modos de ligagdo do circuito que
elétrico necessario haver um circuito permitiram acender a lampada? (15°)
- Fonte de elétrico fechado.
energia Partindo das participacGes dos alunos, a professora esclarece e sistematiza o
- Condutor de conceito de circuito elétrico, enfatizando as suas principais caracteristicas | Quadro
energia recorrendo a um esquema que representa_no quadro. No qual se pode identificar | pranco
- Recetor de a fonte de energia (pilha) ligada por fios de metal (bons condutores) e um
. recetor de energia (lampada). (5°) Marcadores
energia Os alunos sdo motivados para realizarem uma atividade experimental de modo a
investigarem a seguinte questdo: se dermos um no no fio de ligagcdo a lampada
Oralidade continua a acender?
- Producdo oral | 4. Produzir discursos com Em grande grupo, os alunos planificam a atividade experimental, definido a
Leitura e diferentes finalidades. guestdo-problema, aquilo que védo alterar em cada montagem, aquilo que
Portugués | Escrita 4.2. Informar, responder, querem medir/verificar, aquilo que vdo fazer e o res_pe_tivo materi’al. Qs alunos
- Produgo explicar participam oralmente na elaboragao deste plano da atividade, que € registado no | 3| ampadas
: o . o guadro e nas fichas individuais de cada aluno. (15°)
escrita - Redigir textos instrucionais. 3 Pilhas
. A professora nomeia um grupo de alunos para executar o plano previamente | 1,5V
Bloco5-A 3. Realizar experiéncias com elaborado. Antes de serem efetuadas as ligagdes dos circuitos, todos os alunos | .
Descoberta dos | eletricidade. registam as suas previsdes. Depois observam a montagem dos trés circuitos: F'?S_
Estudodo | Materiais e - Construir circuitos elétricos A —fios sem no; eletricos
Meio Objetos simples (alimentados por B —fios com no pouco apertado; Caderno

C — fios com n6 muito apertado.
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Portugués

Matematica

Estudo do
Meio

- Circuito
elétrico

- Previsdo
- Observacao

-Registo

Oralidade

- Produgdo oral
Leiturae
Escrita

- Producéao
escrita

Medida
- Comprimento

Bloco 5— A
Descoberta dos
Materiais e
Objetos

- Circuito
elétrico

- Previsdo

- Observacdo
-Registo

pilhas).

- Prever e observar a
influéncia da existéncia de um
né no fio de ligacédo no
funcionamento da lampada.

- Identificar o efeito do né no
funcionamento da lampada.

4. Produzir discursos com
diferentes finalidades.

4.2. Informar, responder,
explicar.

- Redigir textos instrucionais.

- Medir comprimentos
utilizando unidades do sistema
métrico.

3. Realizar experiéncias com
eletricidade.

- Prever e observar influéncia
do comprimento dos fios de
ligacéo n o brilho da lampada
um circuito elétrico.

- Identificar o efeito do
comprimento dos fios de
ligacd@o no brilho da lampada.

Por fim, registam as observaces. (15”)

Em grupo turma, os alunos partilham as suas observagdes e discutem sobre a
validade das suas previsdes.

Orientados pela seguinte questdo: em que situacdes observaram a lampada
acesa?, em conjunto, registam os resultados no caderno pautado. (10°)

Os alunos visualizam uma situacdo apresentada no quadro, na qual observam
que o comprimento dos fios de ligacdo é diferente, sendo questionados pela
professora sobre: qual o circuito em que a luz da ldampada brilhara mais ou o
brilho é igual em ambas? Esta situa¢do conduz ao diadlogo em grande grupo, do
qual surgira a necessidade de planear uma nova atividade experimental. (5°)

Em grande grupo, os alunos procedem a planifica¢do, formulando a questao-
problema, aquilo que vai variar em cada montagem, aquilo que querem
medir/verificar, aquilo que véo fazer e o respetivo material. (15”)

Outro grupo, nomeado pela professora, dirige-se a mesa da atividade e executa a
planificagdo. A professora orienta os alunos para a utilizagdo de um instrumento
de medicdo convencional (fita métrica) para efetuarem as medicGes dos fios:

A — dois fios com 8 centimetros de comprimento;

B — dois fios com 32 centimetros de comprimento.

Antes de serem efetuadas as ligacbes dos circuitos, todos os alunos registam as
suas previsdes. Depois observam a montagem dos dois circuitos e registam as
observacdes. (15%)

Coletivamente, os alunos partilham as suas observacdes e discutem sobre a
validade das suas previsoes.

Orientados pela seguinte questdo: o comprimento dos fios de ligacéo influencia
0 brilho da luz emitida pela Iampada?, em conjunto, registam os resultados no
caderno pautado. (10°)

pautado

Material de
escrita

Quadro
branco

Marcadores

2 Lampadas

2 Pilhas
1,5V

Fios
elétricos

Fita métrica
Alicate
Chave fenda

Caderno
pautado

Material de
escrita
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Estudo do
Meio

Portugués

Bloco 5 — A
Descoberta dos
Materiais e
Objetos

- Circuito
elétrico

- Materiais bons
condutores

- Materiais maus
condutores

Leiturae
escrita

- Leitura

- Compreenséo

3. Realizar experiéncias com
eletricidade.

- Realizar experiéncias simples
com pilhas, lampadas, fios e
outros materiais condutores e
ndo condutores.

- Prever e testar as previsoes
quanto ao acender/nao
acender da lampada quando
diferentes materiais séo
intercalados num circuito
elétrico.

- Classificar materiais em
bons condutores de corrente
elétrica e maus condutores de
corrente elétrica.

- Promover a compreenséo
através da audigdo da leitura
em voz alta pelo professor.

- Motivar para a audi¢do do
texto.

Os alunos sdo questionados sobre a razdo pela qual os fios elétricos utilizados
possuem o interior de metal e o revestimento de pléstico. Através do dialogo
exprimem as suas concegdes e € promovido o interesse numa nova atividade
experimental. (10%)

A professora informa os alunos que irdo experimentar intercalar no circuito
elétrico diferentes materiais: clip sem revestimento, moeda, parafuso, régua,
borracha, l&pis, copo de vidro, rolha de cortica, macd, limédo, 4gua com sal, agua
com acucar. Depois orienta-0s para registarem as suas previsdes, questionando-
0s: sera que todos os objetos impedem a passagem da corrente elétrica? Sera
que s6 com alguns objetos a lampada ir4 acender? (10°)

A pares, os alunos dirigem-se ao local da atividade para efetuarem a
experimentagdo e todos observarem realmente o que acontece, intercalando no
circuito cada um dos objetos. Todos registam as observagdes. (20°)

Através do dialogo, os alunos comparam as suas previsdes com as observagdes
e partilham os resultados da atividade, sendo orientados pelas seguintes
questdes:

- De que material séo feitos os objetos para os quais se verificou que a ldmpada
acendeu?

- De que materiais sdo feitos 0s objetos para os quais se verificou que a lampada
n&o acendeu?

Em grupo turma, os alunos discutem e respondem as perguntas que constam na
folha de registo da atividade. (20°)

A professora |&, em voz alta, o texto da pagina 134 do manual de estudo do
meio, com o intuito de facilitar a compreensdo do mesmo. Os alunos
acompanham a leitura nos seus manuais, sendo chamados a atengdo para
identificarem quatro locais onde se produz energia elétrica.

Depois da leitura, € entregue aos alunos 0 mapa concetual que realizaram no dia
anterior, dando-lhes oportunidade de reformularem a sua resolucéo,
autonomamente.

1 L&mpada
1 Pilha 1,5V

Fios
elétricos

Clip sem
revestimento

Moeda,
parafuso,
régua,
borracha,
lapis, copo
de vidro,
rolha de
cortica,
magcé, liméo,
agua com
sal, agua
com agucar

Material de
escrita

Manual de
estudo do
meio

Material de
escrita
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- 2. Utilizar técnicas para
Esquematizacdo | registar e reter a informacao.
2.1. Preencher grelhas de
registo.

7. Ler textos informativos do
manual.

7.1. Ler textos de enciclopédias.
- Organizar os conhecimentos
do texto, procurando
informacdes, identificando
palavras-chave e preenchendo
mapas concetuais.

Durante esta atividade, a professora circula junto dos alunos e ajuda aqueles que
ttm mais dificuldades de compreensdo textual a identificarem as ideias
essenciais do texto e a assinalar os erros no mapa preenchimento do mapa,
motivando-os para superarem as suas dificuldades.

Os mapas de conceitos sdo novamente recolhidos e, em seguida, cada paragrafo
do texto é explorado pelos alunos, sendo nomeado um aluno para fazer um

breve resumo do paragrafo, destacando apenas as ideias principais.

Coletivamente, os alunos participam oralmente no preenchimento do mapa
concetual, o qual a professora regista no quadro e os alunos no seu caderno.

Os alunos resolvem, autonomamente, um questionario sobre os conceitos

Quadro
branco

Marcadores

Caderno
pautado

(150°) - Mobilizar conhecimentos. explorados anteriormente, com o intuito de verificar as suas aprendizagens e
fornecer informagdes aos alunos sobre as mesmas.
Avaliagdo | Avaliagio formativa através do mapa concetual e do questionario (“Bilhetes a saida™)

Atividade de recurso: ficha n.° 52 — A eletricidade — livro de fichas de estudo do meio.

Referéncias bibliograficas:

Lima, E., Barrigdo, N., Pedroso, N & Rocha, V. (2013). Estudo do Meio 4. Porto: Porto Editora.

Ministério da Educacdo. (2008). Explorando a electricidade... Lampadas, pilhas e circuitos. Lishoa: DGIDC

Ministério da Educacéo e Ciéncia. (2013). Programa e Metas Curriculares de Matematica do Ensino Basico. Lisboa: DGIDC.

Ministério da Educacdo e Ciéncia. (2012). Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico. Lisboa: DGIDC.

Ministério da Educacdo. (2004b). Organizacéo Curricular e Programas: Estudo do meio. (pp. 101-131). Lisboa: ME.
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Apéndice 13 — Fundamentacao 3.2 quinzena — Portugués
FUNDAMENTACAO CIENTIFICA

Como ndo poderia deixar de ser, no processo de ensino-aprendizagem da lingua intervém préticas de leitura e
de escrita. Pelo que, mais uma vez, a compreensdo de textos e a producdo de textos constituem 0s eixos
centrais das atividades planificadas para esta quinzena. Todavia, tanto a leitura como a escrita ja foram
abordadas em fundamentagdes ou reflexdes anteriores, por isso, nesta fundamentacdo, optei por definir o
meu enfoque em torno de outros contetidos. Em primeiro lugar, irei abordar a compreensdo oral enquanto
conteudo que se enquadra no dominio da oralidade. Em seguida, focalizar-me-ei na producdo escrita do
resumo que € um texto com caracteristicas especificas. Por fim, apresentarei algumas consideracdes sobre a
autoavaliacdo dos alunos no ambito da produgdo escrita. Em suma, este enquadramento suportard
cientificamente os principais contetdos definidos no plano quinzenal.

Compreensédo oral

Embora a nocdo tradicional do ensino da lingua materna desse primazia ao treino das competéncias escritas
(ler e escrever) sobre as competéncias orais (ouvir e falar) (Reis & Adragdo, 1992). Atualmente, o0s
documentos curriculares em vigor evidenciam um interesse crescente pelo treino especifico das
competéncias orais. Entre tais evidéncias, no Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico,
relativamente ao dominio da Oralidade para o 2.° Ciclo, pode ler-se “pretende-se ainda que quer a
compreensdo do oral quer a expressdo ganhem maior dimensdo e formalidade. Neste Ciclo, existe uma
diversifica¢do dos textos orais a trabalhar e uma complexificagdo das tarefas” (Buescu et al., 2015, p. 19).
Assim sendo, o trabalho explicito ao nivel das competéncias orais constitui, agora, um objetivo do ensino da
lingua materna. Segundo Silva et al. (2011, p.15), o “trabalho sistematico, explicito, intencional e
estruturado” da dimensdo oral da lingua pode trazer melhorias no desempenho linguistico-comunicativo dos
alunos. Dai o lugar de destaque adquirido pelas competéncias orais, nos atuais programas, com vista a
aperfeigoar questdes da pratica linguistica dos falantes.

Considerando estes fundamentos, justifica-se a realizagdo de uma atividade de treino de compreensdo oral,
bem como a concretizagdo de um momento de avaliagdo desta competéncia. Para tal, proponho aos alunos a
visualizagdo de um excerto de um filme, enquanto atividade de treino, e a audicdo de um excerto de uma
entrevista, como instrumento de avaliagdo do seu desempenho para interpretar discursos orais breves e para
utilizar procedimentos para registar e reter a informacdo. S&o estes os dois objetivos veiculados nas metas
curriculares para 0 5.° ano (Buescu, et al., 2015).

Resumo

Segundo Rei (1995), o resumo, tal como a sintese e 0 sumario, pertence ao grupo de atividades de escrita que
estdo ao servico do estudo. Esta sua consideracdo pode conduzir-nos para importancia de treinar os alunos
para a elaboracdo de resumos, sinteses ou sumarios, pois, desta forma, estamos a promover o
desenvolvimento de competéncias de estudo. Isto porque estes textos apresentam as ideias fundamentais de
um texto mais complexo, auxiliando o aluno a extrair a informac&o essencial e a organizar o conhecimento.

Conforme afirma o mesmo autor, o exercicio de resumir corresponde a condensar as ideias principais de um
texto. Por isso, o resumo de um texto “é o mesmo texto (...) condensado e expresso por palavras proprias,
respeitando o contetido ou as ideias fundamentais” (Rei, 1995, p. 50). Essas ideias devem apresentar-se pela
ordem que surgem no texto original, devendo eliminar-se 0s pormenores, os exemplos, as descri¢fes e as
repeticGes. No ato de resumir deve também respeitar-se o sentido, a estrutura e o tipo de enunciagéo, isto é,
manter os tempos e as pessoas do texto. Ao resumir um texto, o aluno ndo pode incluir qualquer juizo de

valor, opinido ou comentario, embora deva introduzir o seu vocabulério e estilo pessoais (ibidem).
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Porém, conhecer os principios basicos anteriormente apontados néo é suficiente para saber resumir um texto,
porque a contragdo de texto, ou seja, a técnica de resumir, tal como o nome indica, “é uma técnica e, como
tal, a pratica é absolutamente indispensavel para a sua aquisi¢do” (Rei, 1995, p. 75). Por essa razdo, além de
conhecer esses principios, é fundamental considerar uma sequéncia de etapas quando se elabora um resumo.
A primeira etapa é a leitura do texto a resumir, de forma a compreendé-lo e a apreender a informacao
importante, utilizando, para isso, a técnica de sublinhar. Em seguida, deve fazer-se a divisdo hierarquica do
texto em partes, complementada com a atribuicdo de um titulo a cada uma delas. O titulo pode ser atribuido
de acordo com o conteido ou com a prdpria estrutura do texto (introducéo, desenvolvimento, conclus&o).
Estas duas etapas estdo compreendidas na planificacdo do texto, sendo que a etapa seguinte é a textualizagdo.
Nessa etapa, 0 aluno elabora um texto com economia de palavras, embora mantendo a coesdo e o sentido,
através da utilizacdo de conectores e marcadores discursivos. Por fim, o texto original e o resumo devem ser
comparados para verificar se foram cumpridas todas as regras — isto €, efetuar uma revisdo (Sardinha &
Ramos, 2011).

O documento Programas e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico também preconiza a
organizagdo das atividades de escrita em funcdo de trés objetivos — planificar a escrita de textos, redigir
corretamente e rever textos escritos — indicando os desempenhos a revelar pelos alunos subjacentes a cada
um dos objetivos enunciados (Buescu, et al., 2015). Por esse motivo, organizei a elabora¢do do resumo em
funcdo de atividades de planificacdo, de textualizacdo e de revisdo, com o intuito de proporcionar um
percurso de producdo textual que constitui um modelo para os alunos.

Autoavalia¢do da produgéo escrita

Como se sabe, o desenvolvimento das competéncias de escrita é fundamental para o sucesso dos alunos,
tanto na disciplina de portugués, como noutras areas. Ja que, como referi na primeira fundamentacéo, a
escrita desempenha um lugar preponderante na nossa sociedade. Todavia, como j& havia sido objeto de
reflexdo, os alunos revelam dificuldades ao nivel da producdo escrita, evidenciadas ao nivel da organizagdo
das ideias, da construcdo de frases e também da utilizacdo adequada da pontuagdo. Tal como refere Silva
(2000, p. 20), “a pratica continuada da escrita ¢ uma atividade que deve ser incentivada, e s6 uma pratica
orientada pode levar a que sejam ultrapassadas as grandes dificuldades no dominio do c6digo escrito que 0s
alunos (...) revelam nos seus textos”. Por essa razdo, além de planificar uma sequéncia de atividades bem
estruturada, com vista a constru¢cdo de um resumo, também organizei uma sequéncia orientada e
monitorizada para a elaboragdo de um texto narrativo. Sendo que, nesta Ultima atividade, para além de
estarem contemplados 0s momentos de planificacdo, textualizacdo e revisdao, também inclui um momento no
qual os alunos autoavaliam a sua producao escrita.

Nos programas anteriores a década de noventa, a avaliagdo dos textos escritos pelos alunos era uma atividade
realizada exclusivamente pelo professor que assinalava as incorre¢cdes nos textos dos alunos, fora da sua
presenca (Niza, et al., 2011). Porém, verificou-se escassas melhorias na qualidade da producéo escrita dos
alunos, razdo pela qual, nos programas mais recentes, se defenda o abandono de praticas exaustivas de
correcdo pelo professor, substituidas pela experimentacéo de técnicas de auto e heterocorrecao (ibidem). Nas
palavras de Reis & Adragdo (1992), a correcdo de erros de construgdo frasica, ortograficos, encadeamento
I6gico de ideias, entre outros, é fundamental para detetar dificuldades de expressdo escrita e deve ser feita
pelo préprio aluno, de modo a corrigi- -las a tempo. Nesta perspetiva, a avaliagdo da producédo escrita dos
alunos deve fundamentar-se no paradigma formativo, destacando-se 0s progressos que os alunos realizam ao
longo da construcdo de um texto, a medida que o reveem e o modificam.

Além disso, a avaliagdo do processo de escrita deve comegar com o proprio trabalho do aluno, devendo este
estar motivado para desenvolver a capacidade critica de autoavaliacdo do seu texto. Para que, deste modo, se
torne um escritor eficiente e autdnomo fora das paredes da escola. Assim, o papel do professor deixou de ser
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0 de mero corretor dos textos produzidos, sendo que Ihe compete a criagdo de ambientes que encorajem a
producdo escrita e a necessidade de revisdo dos textos (Niza, Segura & Mota, 2011).

FUNDAMENTAGCAO METODOLOGICA

No ambito do treino das capacidades de compreensdo oral, as atividades descritas em seguida foram
planificadas a partir dos recursos disponibilizados pelo manual adotado. O documento audiovisual utilizado é
um excerto de um filme de animagdo, ao longo do qual é exibida uma exposicao oral. Os alunos terdo de
retirar do documento informacBes concretas que se encontram num guido de compreensdo fornecido no
préprio manual. Assim, a partir da audicdo e da visualizacdo do filme, os alunos tomam notas das
informacgOes essenciais e tentam perceber a forma como o locutor formula o seu discurso e como apresenta
0S espacos e 0s objetos que quer dar a conhecer.

Esta atividade de oralidade organiza-se por etapas, primeiro faz-se uma breve apresentacdo do documento
audiovisual aos alunos, enunciando o seu género discursivo e explicando o modo como a atividade se
concretizara. Depois, os alunos leem as perguntas e as instru¢des que constam no guido, para que focalizem a
sua atengdo nas informacgdes essenciais a reter. Segue-se a visualizacdo do documento audiovisual na
totalidade para que os alunos conhegam, globalmente, o seu conteddo. Na segunda visualiza¢éo, os alunos
prestam maior atencdo aos aspetos especificos sobre os quais tém de responder. No que diz respeito a
correcdo desta e de outras atividades, utilizarei o power point, que ja fora um recurso adotado na quinzena
anterior.

O power point, através das suas ferramentas de animacao, oferece a possibilidade de colocar a informacéo a
aparecer de modo repartido. Por isso, no caso da correcdo de uma atividade, 0 recurso ao power point
permite a prontiddo no aparecimento das respostas-modelo, ndo inviabilizando a participagdo dos alunos
antes de a resposta ser projetada. Importa, ainda, salientar que a projecdo das respostas-modelo é uma
estratégia que permite a diferenciacdo pedagdgica para servir as necessidades de todos os alunos, uma vez
que além da correcdo oral também é disponibilizado o registo escrito da resposta. Para além destas vantagens
da utilizacdo do power point em sala de aula, existem inUmeras vantagens que sdo comuns a outras
Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo (TIC). Glover e Miller (2001), citados em Menezes (2012),
apontam para o0 aumento da eficiéncia que decorre da utilizacdo das TIC, por exemplo, no caso dos quadros
interativos possibilitam ao professor utilizar, simultaneamente, uma grande variedade de recursos
tecnoldgicos sem perda de tempo e ritmo na aula. Destacam-se, ainda, as interacdes provocadas por estes
recursos, possibilitando incluir diferentes estilos de aprendizagem.

No que concerne as atividades de escrita, as metodologias adotadas espelham uma concecdo de escrita como
processo de construcdo e de interacdo de discursos entre os pares e entre o professor. Por esse motivo, tanto a
elaboracdo do resumo, como da narrativa ocorrem em trabalho coletivo e em trabalho de pares constituindo
uma atividade de produc&o escrita partilhada e cooperativa, onde alunos contam com a mediacéo e interagdo
da professora. Assim sendo, a producdo do resumo concretizar-se-4 com a participagdo da turma sob
orientacdo professora que conduz todo o processo de escrita. Esta estratégia mostra que o professor ndo fica
de fora do processo de escrita. Pelo contrario, produz o texto com os alunos e, simultaneamente, surge como
um modelo nas diferentes operacfes de planificacéo, textualizacéo e revisdo, de modo a criar oportunidade
para 0s alunos questionarem o que esté a ser escrito e como esté a ser escrito. Em suma, o resumo produzido
constituird um texto modelo para os alunos.

No Guido de implementacdo do programa de portugués de ensino basico — escrita, Niza, Segura & Mota
(2011) mostram que esta estratégia de producdo escrita em interacdo é defendida por varios autores que
alegam que aprender a comunicar por escrito despoleta a necessidade de um processo explicito de mediagéo
dos adultos e dos pares na producdo compartilnada da escrita, pelo que cabe ao professor a criacdo de
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ambientes facilitadores da producdo escrita e de situacdes de interacdo para a produgdo cooperada de escrita.
Considerando estes fundamentos, a atividade de producéo escrita do texto narrativo foi organizada em pares,
possibilitando, uma vez mais, a interagdo e a producdo cooperativa de texto.

Retomando os principios basicos e as etapas de elaboracdo de um resumo referidos na fundamentacao
cientifica, optei por produzir um guido que orientasse os alunos na elaboragéo do resumo, indicando-lhe cada
etapa a cumprir e as normas a respeitar. Esta ficha informativa organiza-se de acordo com os objetivos de
producdo escrita destacados pelos documentos curriculares em vigor. Assim, nela sdo claramente
distinguidas as tarefas a cumprir em cada momento da producdo do resumo — planificacdo, textualizagéo e
revisdo — podendo, no caso da textualizacdo e da revisdo, aplicar-se a producdo de outros tipos de texto.
Similarmente, também elaborei um instrumento que orienta os alunos na planificacdo do texto narrativo,
nomeadamente no que diz respeito a definicdo das personagens, das suas caracteristicas e acgbes. O
fornecimento deste material, no qual estdo explicitamente definidas as atividades de planificacéo,
textualizagdo e revisdo, visa a criacdo de uma rotina de tarefas que os alunos devem adotar quando lhes é
pedido que produzam qualquer tipo de texto. Ambos os materiais produzidos visam cumprir com um
objetivo de criar modelos que apoiem diretamente os alunos na atividade de producéo escrita e que 0s
orientem para a autocorrecdo dos seus textos.

A atividade de producéo escrita a pares € complementada com a apresentacdo dos textos aos colegas. Essa
apresentacdo constitui uma oportunidade para os autores do texto ouvirem as sugestfes dos colegas e da
professora, com vista a aperfeigoarem o seu texto. Cardinet (1988), citado por Niza, Segura & Mota (2011, p.
5), corrobora o papel desta atividade para a formagao de bons escritores, salientando que “os alunos precisam
sobretudo que a sua escrita seja apreciada pelos seus pares e pelos professores”. A este respeito, a
Associacao de Professores de Inglés dos Estados Unidos (1984) acrescenta que ouvir a opinides dos outros
sobre 0s seus proprios textos sdo atividades importantes da aula de escrita, pelo que a avaliagdo do progresso
dos alunos na escrita deve comecar com o proprio trabalho dos alunos que devem autoavaliar o seu trabalho
(ibidem). Fundamenta-se, assim, a constru¢do de um instrumento de autoavaliacdo da producdo de textos
narrativos, com o intuito de facilitar a tomada de consciéncia das tarefas cumpridas e das dificuldades por
parte dos alunos.
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Apéndice 14 — Nota de campo
Data: 2.11.2015
Atividade: producdo de um retrato escrito

Apbs a distribuicdo da ficha com o vocabulario, constatei que os alunos desconhecem muitos vocabulos
especificos utilizados nas caracterizagcdes de pessoas, tendo-me questionado acerca do significado de
palavras como “estatura”, “estatura média”, “entroncado” e “esguio”. Através da leitura dos textos
produzidos pelos alunos, também observei as suas dificuldades na organizacdo das ideias, sendo gque alguns
alunos ndo estruturaram o texto adeguadamente, ou seja, comecando pelas caracteristicas fisicas e
continuando, depois, com as caracteristicas psicologicas, como lhes tinha sido solicitado._Ao nivel da
construcdo frésica, também verifiquei que o0s alunos escrevem frases demasiado longas e com escasso
recurso a pontuacao.
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Apéndice 15 — Banco de vocabulario

Portugués — 5.° Ano
FICHA FORMATIVA

Nome: Turma: N.° Data: [

O RETRATO

Um retrato é uma descri¢ao que caracteriza uma pessoa ou uma personagem. E como uma pintura.

Nessa descri¢do, podem apresentar-se caracteristicas fisicas, psicoldgicas e sociais.

Habitualmente, no retrato, os nomes vém acompanhados de um ou mais adjetivos (adjetivacédo) que
caracterizam os elementos descritos. Recursos expressivos como a comparacao e a metafora também séo
muito utilizados, porque eles ddo maior expressividade, vida e realidade a caracterizagéo.

RETRATO FISICO
Na caracterizacdo fisica sdo indicados aspetos corporais exteriores da pessoa, como por exemplo:

e Idade o Feicles e Nariz e boca
e Estatura e Cor dos olhos e dos
e Vestuario cabelos

Observa o vocabulario que podes utilizar na elaboracdo de uma caracterizagdo fisica.
RETRATO FISICO

IDADE: jovem, velho, meia-idade...

ESTATURA: alto, esguio, elegante, baixo, magro, entroncado, barrigudo, encurvado, forte, estatura
média...

CABELOS: castanhos, ruivos, loiros, pretos, brancos, lisos, ondulados, frisados, soltos, repuxados,
curtos, compridos, entrangados, sedosos, encaracolados...

OLHOS: azuis, castanhos, verdes, redondos, amendoados, pestanudos, rasgados, pequenos...

NARIZ: comprido, pequenino, achatado, arrebitado, reto, largo, adunco...

BOCA: pequena, grande, 1abios finos ou carnudos, vermelha, palida, rasgada...

DENTES: certinhos, irregulares, encavalitados, amarelados, alvos...

VESTUARIO: colorido, discreto, moderno, classico, largo, justo...

Lé o exemplo de uma caracterizag&o fisica.
Fisicamente, ela é uma rapariga jovem de estatura média. Tem o cabelo castanho-escuro e muito
encaracolado. Os seus olhos sdo cor de chocolate e, por vezes, duplicam de tamanho quando esta furiosa.
Normalmente, veste calcas de ganga, uma camisa e um casaco a condizer, mas também usa vestidos!

RETRATO PSICOLOGICO
Na caracterizacdo psicoldgica indicam-se 0s aspetos emocionais, a maneira de ser da

pessoa, os defeitos e as qualidades.

Po z
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Observa o vocabulario que podes utilizar na elaboracdo de uma caracterizacao psicoldgica.

RETRATO PSICOLOGICO

agradavel; simpatico; antipatico; empertigado; alegre; triste; maroto; brincalhdo; divertido; bem disposto;
sério; corajoso; calmo; egoista; generoso; timido; bondoso; afavel; amavel; sorridente; inteligente;
pensativo; metedi¢o; educado; teimoso; nervoso; curioso...

Lé o exemplo de uma caracterizacdo psicoldgica.

E simpatica e adora dizer “bom dia” a toda a gente. Gosta de ajudar os alunos, embora, por vezes, fique
triste quando eles trabalham pouco. Habitualmente, ao fim de semana, visita a sua avo e os familiares mais
préximos...

RETRATO SOCIAL
Na caracterizacdo social indicam-se aspetos como a profissdo e a situacdo econémica e familiar.
Observa o0 vocabulario que podes utilizar na elaboracdo de uma caracterizacdo social.

RETRATO SOCIAL

pobre; rico; solteiro; casado; viuvo; desempregado; professor; educador; engenheiro...

Lé o exemplo de uma caracterizag&o social.

Ela vive numa casa simples, contudo é muito confortavel. E solteira e tem um namorado de quem gosta
muito!
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Apéndice 16 — Guiao para elaborag¢do de um resumo

Portugués — 5.° Ano
FICHA FORMATIVA

Turma: N.C Data: /[

O RESUMO

Um resumo é um texto curto e ordenado, que apresenta apenas os factos ou as ideias principais de um texto
mais longo.

ETAPAS A SEGUIR:
1) Ler, atentamente, o texto e sublinhar as palavras-chave e as ideias principais.

20

2) Planificar o resumo.
e Escrever um texto, por palavras proprias, que resuma os factos mais importantes, respeitando a
ordem pela qual aparecem no texto.
o Evitar:
usar o dialogo;
descrever pessoas ou ambientes;
transcrever frases ou expressées do texto;
dar a opiniédo pessoal ou acrescentar informagdes.
3) Redigir o resumo.
e Organizar as frases, ligando-as de forma clara e compreensivel.

¢ Introduzir marcadores que delimitem claramente as partes da historia.

Situagdo inicial Era uma vez... Ha muito tempo... Em tempos que jd ld vio...
Complicagdo Certo dia... Umavez...  Adada altura...  De repente...
Resolucéo Por fim... Finalmente...

e Introduzir articuladores, entre as frases, que estabelecam:
Relagdes de tempo Entao, ... Em seguida, ... Seguidamente, ... Entretanto, ...
Relag6es de adicdo E.. Além disso, ...
Relacbes de causa Porgue... ja que... uma vez que...
Relacdes de oposicdo Mas... no entanto... contudo...

4) Fazer a revisao.
e Ler o texto para verificar e corrigir se necessario:

[] Repeticdo desnecessaria de palavras, substituindo-as por pronomes;
[ Frases demasiado longas, dividindo-as em frases mais curtas;
[J Regras de pontuacgéo das frases;
[J Paragrafos assinalados;
L1 Erros de ortografia e de translineacéo;
I Caligrafia legivel.
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Apéndice 17 — Reflexao 3.2 quinzena — Portugués

Ao olhar retrospetivamente para as intervengOes desta quinzena, registei aspetos que se salientam: uns por
envolverem diretamente as aprendizagens realizadas pelos alunos, outros por traduzirem as minhas
dificuldades e, consequentemente, integrarem 0 meu processo de aprendizagem sobre o papel subjacente ao
professor do 2.° CEB. Posto isto, mobilizo para este texto reflexivo os referentes que se tornaram mais
significativos ao longo da quinzena. Assim, exponho as maiores dificuldades sentidas e, pelo contrario, 0s
aspetos para mim que acusam menor dificuldade. Para além disso, do ponto de vista do processo de ensino-
aprendizagem dos alunos, também apresento as atividades em que os alunos demonstraram mais € menos
dificuldade, com vista a perspetivar intervenc@es futuras adequadas as suas necessidades.

Recordando o que referi na fundamentagdo metodoldgica sobre a atividade de treino da compreensao oral, 0
recurso utilizado foi um excerto de um filme de animacéo, cuja acdo se desenrola num mundo assustador
habitado por seres sobrenaturais. Naturalmente, este tipo de contetdos fazem parte do imaginario das
criancas desta faixa etaria. A meu ver, foi por essa razdo que esta atividade se revelou tdo motivadora e
entusiasmante para os alunos que se mantiveram atentos ao longo da visualizagdo do filme e, posteriormente,
no questionamento oral revelaram a sua capacidade para reter a informagdo essencial. Esta situacdo
comprova gue a selecdo adequada dos recursos, de acordo com a idade e os interesses dos alunos, interfere
diretamente nas aprendizagens e nos objetivos atingidos. Dai a importancia de selecionar recursos adequados
e de propor atividades que motivem os alunos, melhorando, deste modo, o resultado da aprendizagem.

A atividade de elaboracdo de um resumo realizou-se coletivamente, isto &, com a participagdo de toda a
turma no processo de producdo escrita, desde a planificacdo, a textualizacdo e, por fim, a revisdao. O sucesso
desta atividade depende, em parte, do papel desempenhado pelo professor que, neste caso, se deve assumir
como orientador do processo de escrita dos alunos. Assim, enquanto professora, tinha o papel de assegurar a
progressdo na redacdo do resumo e de moderar as intervengdes dos alunos, ou seja, desempenhar,
simultaneamente, varias acdes de gestdo de aula. Em primeiro lugar, fiz a gestdo das participagdes orais dos
alunos e integrei as suas ideias no texto. Por outro lado, produzi um texto com correcdo linguistica que
cumprisse os principios desta tipologia textual, de modo a fornecer um modelo para os alunos. Tive ainda de
gerir 0os comportamentos e garantir 0 envolvimento de todos os alunos na atividade. Estes dois Gltimos
aspetos sdo acrescidos pelo facto de esta atividade exigir que o professor permaneca préximo do quadro para
ir redigindo o texto, diminuindo o contacto visual com os alunos enguanto escreve. Assim sendo, nao
consegue circular pela sala e verificar os registos que os alunos estéo a realizar.

Posto isto, embora as atividades coletivas de producdo escrita integrem varios contributos para a
aprendizagem dos alunos, os quais referi na fundamentacdo, a producdo de textos coletiva constitui,
seguramente, uma das atividades mais exigentes do ponto de vista do papel do professor, pelas inimeras
variaveis que necessita de controlar em simultaneo. Ainda assim, apesar das dificuldades de gestdo de aula
referidas, que tive de enfrentar, esta atividade correu bem, porque consegui que os alunos participassem de
forma organizada e, de um modo geral, que todos se envolvessem na construcdo do resumo.
Surpreendentemente, dois alunos, que habitualmente sdo pouco participativos, realizaram intervengdes
espontaneas muito pertinentes, na medida em que alertaram para a repeticdo desnecessaria de palavras,
realizando um dos aspetos da revisdo textual. Considerando a complexidade desta atividade pelas razdes
apresentadas e pela minha inexperiéncia, numa proxima planificacdo, terei de prever melhor o tempo que
disponibilizo para atividades desta indole, porque o tempo previsto nédo foi suficiente.

A atividade de leitura proposta aos alunos compreendia duas etapas. Na primeira, 0s alunos tinham de ler
para compreender o seu sentido global do texto, de modo a identificar as palavras em falta através do
contexto e preencher as lacunas. Na segunda etapa, os alunos liam o texto para detetarem os aspetos
nucleares ao nivel do conteido e os aspetos formais ao nivel da sua estrutura, com vista a produzirem um
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texto, respeitando as mesmas caracteristicas. Seguindo as indicacGes dadas pela professora cooperante, a
primeira etapa foi realizada individualmente e de forma auténoma, pelo que apenas informei os alunos da
pagina do manual, onde se encontrava o texto que tinham para ler, sem adiantar mais orientagGes. As
instrucBes para a leitura e preenchimento das lacunas que os alunos deveriam seguir eram apresentadas na
mesma pagina, acima do texto. Ao promover a realizacdo da atividade de forma auténoma, pude verificar
que muitos alunos ainda tém dificuldades em detetar o foco da instrugdo para concretizarem uma tarefa, tal
como € preconizado pelos descritores de desempenho das Metas Curriculares de Portugués (Buescu et al.,
2015). Através da observacao, verifiquei que alguns alunos preencheram as lacunas com palavras que ndo
pertenciam ao conjunto de palavras fornecidas nas instrucdes da tarefa. Isto revela que estes alunos nédo
leram as instrucbes antes de comecarem a realizar a atividade. Esta situacdo podera constituir uma
justificacdo para o insucesso dos alunos nos testes de avaliagdo, uma vez que também sdo realizados com
total autonomia, ou seja, ndo ha leitura das instrucGes, das perguntas ou dos textos.

Outra dificuldade evidenciada pelos alunos foi a identificacdo das palavras adequadas para completar cada
espaco em branco. Até aqueles que tinham lido e compreendido as instru¢es fornecidas, revelaram
dificuldade em identificar a palavra correta de acordo com o contexto, ou seja, mantendo a concordancia
com o que surge antes e depois dessa palavra.

Relativamente a atividade de escrita colaborativa, ao circular junto dos pares, observei que, de um modo
geral, os alunos se mostraram empenhados e interessados durante a sua realizacdo. Contudo, um dos pares
revelou-se muito conflituoso, por isso a professora cooperante propds aos alunos que produzissem o texto
individualmente. A meu ver, o conflito entre estes dois alunos é frequente, uma vez que revelam uma grande
dificuldade em aceitarem as ideias um do outro, agravando-se com o facto de um dos elementos se distrair
facilmente e ser pouco empenhado na realizagdo das suas atividades. Esta falta de empenho do aluno em
questédo evidenciou-se quando, mesmo individualmente, o aluno néo realizou qualquer producéo de texto.

O fornecimento de um quadro para a planificacdo do texto foi uma estratégia fundamental, uma vez que
impde aos alunos a elaboracdo de uma planificagdo dos conteldos que véao incluir no texto de forma
organizada e estruturada. Constatei, contudo, que, como se tratava da escrita de um texto narrativo, teria sido
importante incluir nesse quadro uma area para os alunos definirem o espaco e o tempo, de modo a conduzi-
los para a planificagdo de todas as componentes que devem incluir num texto narrativo. Perante isto,
colmatei esta lacuna alertando oralmente para a necessidade de incluirem no texto referéncias temporais e
espaciais.

A medida que os alunos progrediam na producdo do texto, fui-me deslocando junto de cada par, com o
intuito de os auxiliar na revisdo do seu texto. Assim, lia o texto com o0s alunos e ajudava-os a identificar
incorregdes ao nivel ortografico, mas também ao nivel da coesdo e da coeréncia do texto. Neste sentido,
através da presenca junto dos alunos durante o processo de escrita, pretendia ensinar-lhes explicitamente a
reverem o texto e a detetarem a necessidade de o reformular, desempenhando, deste modo, o papel de um
modelo para os alunos. Na minha perspetiva, esta acdo de envolvimento e cooperacgéo por parte do professor
no processo de escrita dos alunos, auxilia-os a produzirem textos com maior correcdo, constituindo a propria
atividade de escrita um momento para a aprendizagem, ao contrério do que acontece quando os alunos
elaboram o texto de forma isolada, sendo este corrigido mais tarde pelo professor, na auséncia do aluno.

No que concerne a atividade de autoavaliacdo da producdo textual, a qual foi planificada com o intuito de
promover nos alunos uma consciencializacdo sobre o seu processo de escrita, poucos alunos conseguiram
concretiza-la, uma vez que ocuparam muito tempo com producdo do texto. Ainda assim, alguns alunos
preencheram a grelha de autoavaliacdo fornecida. Em seguida, apresentarei algumas evidéncias que revelam
que os alunos nem sempre tém consciéncia dos seus erros, nomeadamente, ao nivel da utilizacdo da
pontuacdo adequada e das convengdes gréficas estabelecidas para a elaboracdo de uma sequéncia textual de
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didlogo. A titulo de exemplo, posso referir que o aluno Al18, nem sempre marca adequadamente 0s
paragrafos do texto, embora tenha respondido “sim” na grelha de autoavaliagdo (cf. fotografias 1 e 2).

AUTOAVALIAGAO DA PRODUGAO TEXTUAL

PLANIFICAGAO s |
1 .E‘e:qistei as ideias por ordem? e |
‘ TEXTUALIZAGAO S| N
| 2. Escrevi sem erros ortograficos e acentuei corretamente as palavras? (| X
3. Usei corretamente os sinais de pontuagéo? v
4_ Utilizei @ marquei adequadamente os paragrafos? N
5. Usei adeguadamente os tempos verbais? ” |
6. Construi frases com sentido? 4 ]
7. Utilizei vocabulario adequaao ao tema? 54
8. Respeitei o tipo de texto? ¥
9. Apresentei um titulo para o texto? R
REVISAO S| N
10. O texto respeita o tema proposto? M
11. O texto contém as idelas apresentadas na planificagao? <
12. Ha repeticbes de palavras ou de ideias que possam ser evitadas? prd
13. Fiz as corregdes necessarias? X
14. Cuidei da caligrafia e da apresentaco final do texto? X

Fotografia 1 — Grelha de autoavaliacdo do aluno A18.

2. Textualizagdo: Escreve o texto, no cademo, incluindo as ideias apresentadas na planificagao.

3. Revisao: Reve, culdadosamente o jexto e faz as ¢ egoes necessarias. Transcreve o texto com
caligrafia legivel.

LT Mmm mzm_%mf s ole
—X«Lf‘ﬁ") s s Sl & Awals 23 e oo Q/LQ.C.LLL@.MQ
wamdd onsy < A2 ANQDN c ;‘.Q{A,CL_CM_Aﬂme

y de Mmm QN NN qaknd{m_;a.a_%,%&eég

4&2{(&;@.(} cﬁi}%.s_& uo A isonn_ o0l -
o elistarnde cla b&“ﬁ:emu, o fua.ﬂzf_d_s_b&_*' mata sz~

AL C"&A\L (‘j)“& rad, IunAa m‘}.aj\ N OLU>)\_2
v 2

Fotografia 2 — Texto produzido pelo aluno A18.

Também o aluno A19, em situacBes de dialogo, nem sempre consegue realizar adequadamente a marcacao
de pardgrafos, nem a insercdo dos verbos introdutérios das falas das personagens, porém na grelha de
autoavaliac@o respondeu “sim”, quando lhe é perguntado se utiliza e marca adequadamente os paragrafos (cf.
fotografias 3 e 4).
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AUTOAVALIACAO DA PRODUGAO TEXTUAL

PLANIFICAGAQ S N
1. Registei as ideias por ordem? b
TEXTUALIZAGAO S N
2. Escravi sem erros ortograficos e acentuel corretamente as palavras? X
3. Usei corretamente os sinais de pontuagao? b4
4. Utilizei @ marquei adequadamente os pardgrafos? X
5. Usei adequadamente os tempos verbals’? X
6. Construi frases com sentido? s
7. Utilizei vocabulario adequado ao tema? X
8. Respeitei o tipo de texto? X
9. Apresentel um titulo para o texto? >
REVISAOQ S| N
10, O texto respeita o tema proposto? e
11, Q texto contém as idelas apresentadas na planificagan? >
12. Ha repetigbes de palawras ou de ideias que possam ser evitadas? W
13. Fiz as comregdes necessarias? >
Ha. Cuidet da caligrafia e da apresentagao final do texto? 7

Fotografia 3 — Grelha de autoavaliac¢do do aluno A19.

2. Textualizag#o: Escreve o texto, no caderno, incluindo as ideias apresentadas na pianificagao.

3. Revisdo: Revé, cuidadosamente, o texto e faz as corregbes necessarias. Transcreve o texto com
caligrafia legivel.

CAQOHANL & CN(IGS .

T

Fotografia 4 — Texto produzido pelo aluno A19.



Perante estas dificuldades evidenciadas e tal como ja tinha referido na reflexdo anterior, considero ser
fundamental continuar a propor atividades de producdo escrita, recaindo na revisdo textual feita pelos
préprios alunos, com vista a desenvolver as suas capacidades neste dominio.
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Apéndice 18 — Reflexdo 2.2 quinzena — Historia e Geografia de Portugal

Na primeira quinzena de intervencdo, identifiquei algumas dificuldades que certamente eram provocadas
pela inexperiéncia neste contexto educativo. Todavia, com o decorrer do tempo, 0 conhecimento adquirido
pela prépria pratica e o desenvolvimento de destrezas de gestao de sala de aula tém consequéncias diretas na
superacgdo dessas dificuldades. Assim, nesta segunda quinzena de intervencéo, registei alguns progressos ao
nivel da gestdo da participacdo dos alunos, da gestdo do tempo e da estrutura da aula. Contudo, reconheco
que existem aspetos relacionados com o meu préprio desempenho, enquanto professora, que devo repensar,
mais concretamente, no que concerne a adequacdo do meu discurso em sala de aula, visto que este fator
interfere diretamente nas aprendizagens dos alunos. Posto isto e tal como se pretende numa reflexdo de
carater pessoal e formativo, esta reflexdo tem como ponto de partida o0 meu olhar sobre a minha propria acao,
integrando também o parecer resultante da reflexdo com a professora supervisora.

O processo de planificagdo das atividades para esta quinzena exigiu, da minha parte, muito investimento ao
nivel do aprofundamento do meu conhecimento cientifico sobre os conteudos. Mas também ao nivel da
organizagdo e planificagdo de uma sequéncia de ensino que possibilitasse aos alunos construirem
conhecimentos de forma estruturada. Nesse sentido, as estratégias adotadas para a abordagem aos contetidos
e 0S recursos construidos revelaram-se adequados para cumprir as metas de aprendizagem que se pretendiam
atingir. Ainda assim, ap6s toda esta preparagdo cientifica e metodoldgica existem aspetos mais relacionados
com a propria intervencdo, nos quais, revelo algumas dificuldades. Estas dificuldades evidenciam-se no
dominio da interagdo discursiva em sala de aula, nomeadamente, aquando da explicagdo dos contetdos e do
guestionamento oral que dirijo aos alunos.

Dentro da sala de aula, o professor assume diversas func@es, entre as quais o papel de modelo para os seus
alunos. A medida que se movimenta pela sala e que estabelece interagdes verbais e ndo-verbais com a turma,
o professor esta permanentemente a ser observado pelos seus alunos que se assumem como Sujeitos
permeaveis a aquisicdo de comportamentos e de vocabulario utilizado pelo professor. Por esta razdo, o
professor devera ter especial cuidado com a sua postura corporal e, neste caso, com a correcdao do seu
discurso. Embora o discurso tenha de estar adequado a faixa etaria do publico para quem se dirige, para que
os alunos obtenham a total compreensdo do que o professor explica. O docente deve primar por ser rigoroso
no emprego de cada vocadbulo e por adotar um discurso formal e normalizado ao contexto de sala de aula.
Pois, sO desta forma, estara a ajudar os seus alunos a tornarem-se bons falantes da lingua materna, no sentido
de também serem claros e rigorosos no vocabulério que utilizam.

Ainda a respeito do discurso que o professor utiliza em sala de aula, Arends (2008) acrescenta que a clareza
do professor influencia a aprendizagem dos alunos. Através dos varios estudos que apresenta, este autor
comprova que a clareza de uma exposicdo feita pelo professor ¢ um fator muito importante para a
aprendizagens dos alunos.

Este breve enquadramento justifica a necessidade de melhorar as interacGes verbais que estabeleco em sala
de aula com os alunos, designadamente, a correcao cientifica do meu discurso e a forma como questiono 0s
alunos. Relativamente & correcdo cientifica do discurso, em futuras intervencGes deverei cuidar do rigor no
vocabulario utilizado, pelas razes que anteriormente apresentei. No que diz respeito a forma como
questiono os alunos, deverei prestar especial atencdo a formulacéo das perguntas, evitando a ambiguidade e a
imprecisdo. A preparacdo prévia das perguntas é uma estratégia que devo continuar a pér em pratica, uma
vez que formular as perguntas atempadamente, permite ndo s6 prever possibilidades de resposta, como
também confirmar se a pergunta € adequada aos objetivos pretendidos. Ainda neste dominio do
guestionamento aos alunos, importa sublinhar que quando pretendo questionar um aluno em particular, devo
evitar dirigir-lhe a pergunta antes de esta ser enunciada para toda a turma, para assegurar que todos os alunos
estdo atentos ao questionamento oral.
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A planificacdo do tempo €, sem divida, um elemento essencial da preparacdo de uma intervencdo. Conseguir
prever adequadamente o tempo para a realizacdo de cada atividade, definir estratégias para rentabilizar o
tempo ao longo da aula ou enquadrar os diferentes ritmos de trabalho dos alunos no tempo disponivel para
cada tarefa sdo algumas das competéncias que contribuem para uma gestdo de aula mais eficaz. Embora
reconhega que ainda ndo sou capaz de colocar em pratica de forma plena todas estas competéncias. J&
consigo, contudo, fazer um plano quinzenal mais estavel, isto é, sem precisar de ser reformulado
diariamente. Este progresso pode deve-se ndo sé ao facto de conseguir antecipar com mais rigor o tempo
previsto para cada atividade, como também se deve a propria gestdo do tempo disponivel no decorrer da
prépria aula.

Outro contributo para este progresso ao nivel da gestdo do tempo é a utilizacdo de recursos que permitem
rentabilizar o tempo, nomeadamente, a projecdo do sumario e das respostas-modelo para a correcdo das
atividades de trabalho de casa. Na tentativa de diminuir o tempo gasto com o registo do sumario da aula
anterior, optei por adotar a estratégia de proje¢do do sumario da aula. J& a projecao da correcdo do trabalho
de casa resultou de uma aprendizagem realizada a partir da observagéo da atuagdo minha colega. O recurso a
projecédo do trabalho de casa ndo inviabiliza a participacdo oral dos alunos e, por outro lado, torna-se uma
estratégia de diferenciagdo pedagodgica, porque alguns alunos necessitam de um registo escrito para
conseguirem corrigir a sua resposta. Para além deste contributo, de um modo geral, o recurso a projecado
permite rentabilizar o tempo que o professor esta a escrever no quadro, podendo, em vez de estar “preso ao
quadro”, circular pelos varios espagos da sala e verificar os registos que os alunos fazem. Mais ainda, a
projecdo evita que o professor deixe de ter contacto visual com a turma enquanto faz os registos no quadro.

As participacGes orais dos alunos constituem também um importante aspeto que o professor tem de gerir.
Para que se estabelega comunicacdo em sala de aula, de forma efetivamente produtiva, “¢ indispensavel que
o professor crie na aula um clima favoravel ao estabelecimento do dialogo” (Proenca, 1989, p. 124).
Segundo Arends (2008), a criagdo desse clima favoravel requer vérias estratégias. Por um lado, o professor
tem de estabelecer normas que orientem os alunos sobre quando e como podem intervir oralmente. Por outro
lado, as oportunidades de participacdo oral tém de ser alargadas a todos os alunos. Posto isto, ao longo desta
guinzena, reconheco que promovi uma participacdo organizada, adotando a estratégia de direcionar as
intervencdes, orientando 0s alunos para respeitarem a regra de sé participarem ou questionarem quando eu
Ihes desse autorizacdo para falar. Além disso, preocupei-me em distribuir a participacdo por todos os alunos,
dirigindo as questdes ou chamando a intervencdo dos alunos que néo participam voluntariamente. Para além
disso, procurei promover o interesse dos alunos e integrar 0s seus conhecimentos prévios nos contetddos
abordados, propondo tarefas como a analise de documentos a partir dagquilo gue ja conhecem ou encorajando
0s alunos a responderem as perguntas uns dos outros.

A gestdo eficaz da aula também envolve a forma como o professor estrutura a aula. Este aspeto também se
revelou um progresso na minha intervencdo, uma vez que através da gestdo mais eficaz do tempo e da
adocdo de estratégias como a projecdo, promovi um inicio da aula menos instavel e suscitador de
comportamentos inadequados. Ao longo da aula, 0s momentos de transicdo entre as atividades s&o
naturalmente periodos de maior agitacdo, contudo optei por explicar aos alunos 0s passos a sequir, como por
exemplo, indicando 0s materiais que podiam guardar e aqueles que iriam utilizar na atividade sequinte. Desta
forma, auxiliei os alunos a dirigirem a sua atencdo para aquilo em gue se deviam concentrar
verdadeiramente. Além disso, planifiquei as atividades de modo que os alunos tenham tempo para fazer os
seus registos no caderno, estabelecendo um tempo para esses registos, o que contribuiu também para uma
eficaz gestdo do tempo. Defini, ainda, um momento antes do encerramento da aula, destinado para 0s
registos de trabalho de casa.

Concluindo, estes sdo alguns dos principais progressos registados ao nivel da a¢do pedagdgica, 0s quais
serdo considerados nas proximas intervencgdes, com vista a manter o sucesso da aprendizagem dos alunos. As
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dificuldades enunciadas constituem, por um lado, uma tomada de consciéncia para melhorar a minha atuagéo
e, por outro lado, “ddo-me pistas” para orientar a minha ac¢do pedagdgica na proxima quinzena, de forma a
progredir na minha aprendizagem e nas estratégias adotadas, com vista & melhoria do processo de ensino-
aprendizagem dos alunos.
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Apéndice 19 — Reflexdo 3.2 quinzena — Matematica

Apos a intervengdo, comprovei que o plano estava adequado, atendendo aos objetivos que se pretendiam
alcancar. Portanto, verifiquei que a articulacdo entre os objetivos de ensino-aprendizagem, as atividades
propostas, as estratégias selecionadas e os recursos utilizados foi bem conseguida. Para comprovar aquilo
gue acabei de afirmar posso evidenciar que os alunos mostraram interesse e empenho na realizacdo das
atividades propostas, o que se refletiu na progressdo e no ritmo da aula e, consequentemente, na
concretizagdo das atividades no tempo definido. Para além disso, os alunos realizaram aprendizagens
conforme pude constatar através das suas intervencdes orais e dos dados fornecidos pela Questdo-aula.

O interesse e o empenho revelados pelos alunos estdo certamente relacionados com a sua motivacdo
intrinseca e com o seu gosto por aprender Matematica. Porém, esta ndo é a Unica condicdo que influencia a
concretizacdo da aprendizagem. Outros aspetos diretamente relacionados com a planificagdo e com a minha
acdo no decorrer da aula sdo fundamentais para que a aprendizagem ocorra. Mais concretamente, nesta
guinzena, valorizei os momentos de questionamento e, sobretudo, de discussdo, incentivando a comunicagéo
oral. Na sua teoria sobre a aprendizagem, Ausebel (1978) citado por Ponte & Serrazina (2000) afirma que a
motivacdo do aluno e a tarefa de aprendizagem proposta sdo duas condi¢es necessarias para haver
aprendizagem significativa. Neste sentido, o aluno tem manifestar disposicdo para aprender e o material de
ensino tem de ser significativo (ibidem).

Na minha perspetiva, estas duas condicBes estiveram presentes ao longo das aulas da quinzena. Conforme
referi na fundamentacao metodoldgica, optei por uma abordagem tendencialmente de cariz exploratério, uma
vez que esta potencia os resultados da aprendizagem (Ponte, 2009). Nesse sentido, as tarefas propostas, 0s
materiais manipulados pelos alunos e as discussfes alargadas a toda a turma em torno das descobertas
poderdo ter contribuido para a eficdcia da sequéncia de ensino, uma vez que estas opcBes didaticas
permitiram-me colocar 0s alunos no centro da aprendizagem e, portanto, facilitaram as aprendizagens ativas
e significativas.

Para justificar esta afirmacgdo, posso evidenciar as tarefas a prop6sito das propriedades dos triangulos, da
desigualdade triangular e das propriedades dos paralelogramos. Estas tarefas possuiam um carater
essencialmente problematico e/ou exploratério, pelo que remeteram os alunos para atividades que apelavam
a experimentacdo, a selecdo de estratégias, a formulacdo de conjeturas e respetiva demonstracao.

Para além disso, no que concerne aos materiais, pude confirmar que a utilizacdo dos triangulos de papel e das
palhinhas fomentou o envolvimento dos alunos enquanto participantes ativos, em vez de recetores passivos.
Mais ainda, permitiu-lhes “(...) experimentar a matematizagdo (...)”, isto ¢, favoreceu o desenvolvimento do
pensamento matematico abstrato (Matos & Serrazina, 1996, p. 23). A este respeito, Ponte & Serrazina (2000)
referem que a manipulacdo de materiais pelos alunos, de forma convenientemente orientada, pode facilitar a
construgdo de conceitos e de relagbes matematicas permitindo, assim, a sua melhor estruturagdo. Nesse
sentido, comprovei que a apresentacdo das tarefas em fichas de trabalho, onde se encontram bem definidos
espagos para o registo das descobertas e das conclusdes facilitou a exploracdo dos materiais de forma
dirigida e, consequentemente, promoveu a estruturacdo dos conceitos e das relacGes matematicas.

Um outro elemento fundamental que contribuiu para o sucesso do ensino-aprendizagem relaciona-se com a
comunicagdo promovida, mais propriamente, com a discussdo e 0 questionamento. Assim, ao longo da
concretizacdo das tarefas, quer as exploratorias, quer as de aplicacdo, incentivei a participagdo oral dos
alunos para apresentarem a suas ideias matematicas e as suas estratégias, solicitando sistematicamente a
justificacdo de raciocinios. Além disso, encorajei 0s restantes colegas a manifestarem o seu acordo ou
desacordo relativamente as intervencdes de cada aluno e, noutras situacdes, solicitei a participacdo dos
colegas para voltarem a explicar determinada estratégia ou corrigirem um raciocinio incorreto.
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A utilizacdo desta metodologia fomentou a interacdo entre os alunos e, simultaneamente, desenvolveu
capacidades relativas a comunicacdo matematica. A comunicacdo matematica € um dos objetivos
transversais que constam no curriculo de Matematica. Neste sentido, pretende-se incentivar os alunos a
ouvir, a responder, a comentar e a fazer perguntas uns aos outros (Ponte & Serrazina, 2000). Posto isto,
relativamente a importancia da comunicacdo na aula de Matematica, nesta quinzena, tomei consciéncia de
que o professor precisa de dar voz ao aluno, pois esse é um meio importantissimo para conhecer o seu
raciocinio e detetar os seus erros e dificuldades. Desta forma, aprendi a ouvir mais os alunos e também a
explorar as potencialidades das suas intervencdes. Todavia, também compreendi que para que essa
comunicacao esteja sempre presente, o professor tem de criar um clima favoravel em sala de aula, entre os
alunos da turma e entre o proprio professor e os seus alunos. Neste contexto, constatei que, a maioria dos
alunos tem facilidade em interagir e em comunicar para a turma. No entanto, existem dois alunos que
oferecem muita resisténcia quando solicito que apresentem a sua resolucdo de uma tarefa ou quando lhes
dirijo diretamente uma questdo, no decorrer da aula. Também verifiquei que estes dois alunos quase nunca
participam voluntariamente.

De acordo com Matos e Serrazina (1996), existem diversos fatores que podem afetar a participacdo dos
alunos, dos quais se destacam a falta de confianca em relacdo a disciplina ou a sua visdo da prépria
disciplina. Os dois alunos em causa tém um aproveitamento médio/baixo na disciplina de Matematica e,
naturalmente, este aspeto ndo Ihes transmite confianca na sua capacidade de intervir. Posto isto, no decorrer
da quinzena, procurei solicitar ambos os alunos a participarem, incentivando-os por exemplo a responder a
perguntas que apenas testam os conhecimentos da sua memoria ou que visam a identificacdo de alguma
propriedade de um objeto geométrico observado. Matos e Serrazina (1996) designam este modo de
guestionamento por questionamento para confirmar, uma vez que o professor coloca a pergunta para tentar
que o aluno verifique a resposta por si proprio a fim de interiorizar ideias.

Para além disso, também procurei encorajar os alunos a apresentarem a sua resolucdo das atividades
realizadas como trabalho de casa, certificando-me de que ambos alunos as tinham efetivamente realizado e,
por conseguinte, estariam mais confiantes para responder. Porém, nesta situacdo, ambos os alunos tém um
dos seguintes comportamentos: ndo respondem; enunciam a resposta num tom de voz inaudivel; recusam-se
a apresentar a resposta a turma, dizendo que tém mal, mesmo antes de eu ter oportunidade de validar a sua
resposta. Posto isto, na proxima intervencdo terei de encontrar uma estratégia para encorajar os alunos a
participarem e a envolverem-se ativamente nas discussfes entre os colegas. Para além disso, tal com tenho
feito até agora, sempre que for oportuno, irei reforgar positivamente as intervengdes, de modo a estimular a
sua autoconfianca.

No que concerne as aprendizagens dos alunos e respetivas dificuldades por eles evidenciadas, os resultados
da Questdo-aula foram reflexo das aprendizagens realizadas, mas também do trabalho autbnomo dos alunos,
nomeadamente, da realizacdo dos trabalhos de casa. Assim sendo, verifiquei que dos cinco alunos que
demonstraram mais dificuldades na realizacdo da Questdo-aula (cf. grelha de classificacdo da Questdo-aula
n.°3) quatro n&o realizaram os trabalhos de casa solicitados para essa aula (cf. grelha de registo da realizacdo
de trabalhos de casa, dia 11/05/2016). Ainda assim, conforme o plano da aula, o facto da realizacdo da
Questdo-aula se suceder a corre¢do das atividades de trabalho de casa foi um contributo para o sucesso dos
resultados desta avaliacdo, porque aqueles que tinham realizado os trabalhos de casa esclareceram as suas
davidas que, certamente, ajudaram a clarificar as ddvidas dos restantes alunos.

Ainda a respeito das dificuldades dos alunos, tal como tinha referido na reflexdo anterior, esperava que 0s
alunos revelassem muitas dificuldades na atividade de construgdo de tridngulos com os instrumentos de
desenho e de medicdo. Porém, no decorrer dessa atividade verifiquei que os alunos ndo desmontaram tantas
dificuldades e que progrediram rapidamente pelos trés processos de construgdo de tridngulos. Por um lado,
penso que a ficha formativa facilitou essa aprendizagem, porque nela se encontravam 0s passos a seguir de
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modo claro e ordenado. Por outro lado, também reconheco que a manipulacdo continua do compasso ao
longo das aulas anteriores para tracar bissetrizes de angulos ajudou os alunos a familiarizarem-se com a
utilizacdo deste instrumento de desenho.

Relativamente aos conhecimentos especificos sobre o conteido, no decorrer da quinzena, senti necessidade
de aprofundar os conhecimentos relativos a classificacdo de quadrilateros e as propriedades dos
paralelogramos para uma abordagem mais organizada e cientificamente correta destes contetdos. Para além
do aprofundamento destes conhecimentos, também necessitei de realizar uma preparacdo mais especifica
relativamente & exploracdo do problema sobre desigualdade triangular, uma vez que se tratava de um
problema aberto tendo varias solugdes igualmente corretas (Carmo, 2009). Porém, apenas me interessavam
explorar algumas dessas solucdes, tendo em conta 0s contetdos que pretendia abordar.

Antes de terminar esta reflexdo, importa clarificar que esta atividade exploratéria sobre desigualdade
triangular foi para mim a mais desafiante do ponto de vista do papel do professor, uma vez que neste tipo de
situacdo de ensino-aprendizagem existem muitas varidveis que o professor tem de gerir, designadamente, a
participacdo dos alunos, a validagdo dos seus raciocinios, os registos escritos das descobertas realizadas,
entre outras varidveis. Para justificar esta afirmacdo, relato a seguinte situa¢do: no enunciado da tarefa, ndo
estava contemplada a possibilidade de a distancia entre as duas casas ser igual a soma das outras duas
distancias. Porém, um aluno questionou-me sobre essa possibilidade. Embora lhe tenho respondido que ndo
era possivel uma das distancias ser igual a soma de outras duas, naturalmente, o aluno ndo aceitou a minha
resposta sem justificacdo, por isso incentivei-o a cortar uma palhinha com o comprimento desejado para
comprovar essa impossibilidade. Embora néo tivesse previsto esta questdo aquando da planificacdo, durante
a propria acdo necessitei de selecionar uma estratégia que respondesse aquela questdo que me foi colocada.
Este tipo de situagdes séo frequentes em tarefas de carater exploratorio, nas quais o professor apenas orienta
a atividade e a construgdo do conhecimento se centra nos proprios alunos. Neste sentido, o papel dos alunos
também é preponderante para que a atividade seja bem-sucedida e 0s objetivos alcangcados. Posto isto, ao
longo da implementacgdo da atividade, constatei que os alunos revelaram um comportamento adequado e boa
capacidade de concentracdo. Além disso, fizeram intervencdes orais pertinentes e fundamentadas. Nestas
condigdes, a discussdo gerada em torno das descobertas dos alunos facilitou que os objetivos da atividade
fossem atingidos.
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Apéndice 20 — Reflexao 4.2 quinzena — Ciéncias Naturais

As atividades implementadas nesta quinzena decorrem, como é natural, das opg¢des didaticas selecionadas e
dos recursos escolhidos para o ensino-aprendizagem. Estes, por sua vez, foram influenciados pelo tempo
disponivel face ao programa curricular a cumprir. Assim sendo, utilizei fundamentalmente as estratégias de
exposicdo com interacdo dos alunos, questionamento oral e leitura e anélise de textos, imagens e videos.
Estas estratégias permitiram-me abordar todos os contetdos planificados e, portanto, cumprir o plano no
tempo definido. Por essa razdo, considero o plano adequado atendendo a gestdo do tempo e a situacao
concreta da aula.

Embora as estratégias selecionadas apontem para um modelo de ensino explicito, isto é, para 0 método de
ensino centrado no professor que transmite diretamente aos alunos conhecimentos factuais e processuais
(Lopes & Silva, 2011). Contudo, no decorrer do ensino, procurei verificar regularmente a compreensao dos
alunos através do questionamento e da realizagao de atividades sobre os conceitos em estudo (cf. fig. 1).

Figura 1 — Registo do Fred relativo a realizacio da atividade “Questdes de aula”.

Para além disso, dei-lhes oportunidade para exporem as suas duvidas e para colocarem questdes relacionadas
com os contetidos, procurando té-las em conta na abordagem aos assuntos, isto &, relacionar os interesses dos
alunos com os assuntos em estudo. Por exemplo, na primeira aula da quinzena a aluna Al4 revelou
curiosidade pela forma de vida bactérias, por isso, na aula seguinte, com o intuito de ir ao encontro desse
interesse, utilizei a bactéria como exemplo de ser unicelular.

Mais ainda, facilitei a organizacdo concetual, apresentando e relacionando conceitos sob a forma de
esquemas (cf. fig. 2) e, por vezes, ilustrados por uma representacao visual (cf. fig. 3) ou audiovisual (videos).
Também incentivei os alunos fazerem registos organizados no caderno diério (cf. fig. 2) e a sublinharem as
informacg6es importantes nos textos lidos em voz alta.

Figura 2 — Registo do esquema construido no quadro pela professora para sistematizar a diferenca entre seres

unicelulares e seres pluricelulares (Fabio).
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Figura 3 — Registo do Fablo dos constltumtes das células animal e vegetal.

Na minha perspetiva, os esquemas sobre os conceitos de ser pluricelular e unicelular, bem como as imagens
sdo ferramentas didaticas que facilitam a organizacdo dos conceitos e a respetiva compreensdo dos mesmos.
Além disso, as imagens, conforme se pode ver na figura 3, possibilitaram a identificagdo dos constituintes
celulares e a comparacédo entre a constituicdo das células animais e vegetais. Saliento, ainda, que embora a
situacdo de ensino-aprendizagem mais adequada fosse a esquematizacéo das células realizada com base na
observagdo microscopica, o fornecimento de imagens como as que constam na figura 3 foi a solugdo mais
adequada com vista a gestéo do tempo disponivel.

Importa, ainda, referir que os videos e as imagens apresentados aos alunos, para além de adquirirem uma
funcdo ilustrativa dos conceitos, também surgiram com uma fungdo motivacional, nomeadamente, o video
reproduzido no inicio da sequéncia de ensino-aprendizagem. Este recurso deu a conhecer aos alunos aspetos
do seu proprio corpo e abordou a questdo da diversidade de formas e tamanhos das células que constituem o
ser humano. Além disso, o video apresentou os contetdos relativos as células de modo integrado,
estabelecendo relagfes entre os niveis de organizacdo bioldgica. Esta estratégia de abordagem aos novos
contetdos é a metodologia sugerida pelo programa curricular em vigor, no qual se preconiza que para que a
aprendizagem ocorra, 0s conceitos mais gerais devem ser apresentados inicialmente, partindo depois para o
gue é mais especifico (ME, 1991).

Assim sendo, reconhego que a visualiza¢do do video “Eu € 0 meu corpo” permitiu iniciar o estudo da célula
de modo contextualizado e com base no que é préximo para 0s alunos — o seu corpo. Este tipo de atividades
de iniciagdo aos conceitos sdo designadas por atividades de sensibilizagdo, uma vez que motivam o aluno
para 0 estudo a realizar, estimulam uma atitude de curiosidade e, consequentemente, aumentam a
possibilidade de desencadear o processo de construgdo de novos conhecimentos (Pereira, 1992).

Posto isto, a meu ver, os esquemas, as imagens e 0s videos foram recursos didaticos adequados ao processo
de ensino-aprendizagem perspetivado. De acordo com Lopes & Silva (2011), o ensino com recurso a
estratégias visuais e audiovisuais privilegia a aprendizagem visual, isto é, a aprendizagem a partir de
representacdes visuais e pictoricas. Portanto, os autores defendem que a juncdo de varios meios, tais como,

palavras e imagens, para ilustrar a informag&o produz efeitos positivos na aprendizagem dos alunos (ibidem).

Outra opcdo didatica a realcar é a forma como a abordagem dos novos contedos se relacionou com 0s
conhecimentos anteriores dos alunos. Durante a atividade de observacdo ao microscépio da letra P,
implementada pela minha colega, circulei junto dos alunos e verifiquei que eles revelaram dificuldades na
leitura do valor das ampliacGes da lente ocular e da lente objetiva. Face a esta dificuldade, na primeira aula
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da minha quinzena reforcei este contetdo, solicitando a participacdo de dois alunos. Um dos alunos leu o
valor de ampliacdo da ocular e outro o valor da amplia¢do da objetiva. Depois, com a intervencdo oral dos
alunos, registei no quadro o célculo da ampliagdo total relativa a observagdo realizada com aquelas lentes.
Esta demonstracdo com a participacdo dos alunos facilitou a compreensdo e permitiu-lhes ultrapassarem as
dificuldades, como veremos mais adiante na analise dos resultados do teste de avaliacéo.

O diélogo estabelecido com os alunos em torno da atividade de observacdo da letra P ao microscopio
também me permitiu obter informagdes sobre a compreensao dos alunos acerca da atividade realizada. Desse
modo, foi percetivel que os alunos compreenderam as alteragcBes ocorridas na imagem observada ao
microscopio, através das suas afirmagdes “a letra fica virada ao contrario”.

As respostas dos alunos as questdes 9 e 10 do teste de avaliagdo comprovam as aprendizagens anteriormente
referidas. Conforme é possivel verificar na grelha de classificacbes em anexo, na questdo 9, todos os alunos,
exceto dois, selecionaram corretamente a imagem observada através da ocular e, na questdo 10, todos os
alunos, exceto um, conseguiram calcular a ampliacdo total. Portanto, os aspetos relativos a observagdo
microscopica foram bem compreendidos pelos alunos.

Contudo, no que diz respeito a compreensao dos movimentos da platina observados pela ocular 0 mesmo néo
se verificou. Foi dificilmente compreendido pelos alunos que 0os movimentos observados na ocular tém
sentido contrario a0 movimento real. Apesar de também ter feito uma demonstracdo deste fendmeno,
utilizando o microscopico, apercebi-me que os alunos ndo o compreenderam. Isto significa que quando ndo
sdo os proprios alunos a observar e vivenciar existem mais dificuldades na compreensdo. Concluo, assim,
que as criangas precisam de observar e de manipular os objetos para conhecer e compreender melhor os
fendmenos.

Aquando da introducgdo ao estudo do mundo microscopico, observei que a professora cooperante dialogou
com os alunos sobre o conceito de célula e a distingcdo entre células vegetais e animais. Nesse dialogo,
através das perguntas que os alunos dirigiram a professora, constatei que eles tinham varias concegdes
alternativas relativamente ao conceito de célula. Por essa razdo pareceu-me pertinente recolher informacéo
sobre 0s conhecimentos prévios dos alunos. Para isso apliquei um questionario escrito com a finalidade de
diagnosticar 0os seus conhecimentos. Assim sendo, este foi um instrumento de avaliacdo diagndstica que
permitiu auscultar o background dos alunos relativamente ao conceito de célula (Ferreira, 2007), isto é,
determinar as representacdes iniciais dos alunos.

A obtencdo deste conhecimento antes da intervencdo, permitiu-me planificar a exploragdo dos conceitos
fazendo ligagcBes com os conhecimentos dos alunos. Portanto, procurei estabelecer uma relagdo entre o que
vai ser aprendido e o que ja se sabe, implementando, desta forma, uma abordagem construtivista da
aprendizagem. Segundo a perspetiva construtivista da aprendizagem, o aluno tem um papel ativo no
processamento da informacdo, sendo influenciado pelo seu quadro teérico preexistente (Pereira, 1992).
Nesse sentido, o conhecimento do aluno afeta a compreensdo dos conhecimentos cientificos (Martins, et al.,
2007). Portanto, cabe ao professor estabelecer ligagOes entre a matéria nova e os conhecimentos dos alunos,
cuja metodologia distingue o método de ensino explicito do ensino expositivo (Lopes & Silva, 2011).

Com base na andlise do contetudo das respostas dos alunos ao questionario diagnostico, constatei que os
alunos associam o conceito de célula a uma coisa pequena que s6 se pode ver ao microscépio, a um micrébio
ou bactéria, a um constituinte dos seres vivos ou & base da vida. Estas duas Gltimas concegdes parecem estar
relacionadas com a leitura da informacdo do manual. Relativamente ao tamanho das células, todos os alunos
referiram que as células séo invisiveis a olho nu e alguns acrescentaram que para as ver é necessario um
microscopio. Quando questionados se as células sdo iguais em todos os seres vivos a resposta também foi
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unanime — todos os alunos consideram que nao. Esta resposta também pode estar relacionada com o dialogo
da professora cooperante sobre a distin¢do entre células animais e vegetais.

No questionério, para além destas questdes, também solicitei aos alunos que desenhassem uma célula.
Algumas producdes dos alunos sdo apresentadas e analisadas em seguida.
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Figura 4 — Producao da Béarbara. Figura 5 — Producéo da Beatriz. Figura 6 — Producao da Lara Pedro.

A Bérbara, a Beatriz e a Lara Pedro desenharam uma célula com forma irregular e sem qualquer conteido
celular.
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Figura 7 — Producéo do Duarte. Figura 8 — Produc¢do da Mariana. Figura 9 — Producéo do Fred.

Nestas producdes (figuras, 7, 8 e 9), a célula ja surge com uma forma regular e apresenta constituintes no seu
interior. As trés producfes sugerem uma célula procaridtica, uma vez que apresentam varios organelos sem
diferenciagdo de nenhum. O Duarte representa um conteido no interior da célula semelhante ao nucleoide de
uma bactéria e, no exterior da célula, desenhou estruturas que se parecem com flagelos, tal como também se
observa na producédo do Fred. A representacdo celular do Fred acrescenta, ainda, uma estrutura que separa o
interior do exterior da célula, sugerindo a presenca da membrana e da parede celular.
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Figura 10 — Produgéo do Rui. Figura 11 — Producéo da Madalena.  Figura 12 — Producdo da Ana.

A semelhanca das producdes anteriores, o Rui, a Madalena e a Ana desenharam células com forma regular e
paredes celulares com flagelos no caso das figuras 11 e 12. Nas trés producdes, é visivel um constituinte
celular que se destaca, sendo colorido num tom mais escuro.

Em sintese, estas produgdes sobre a célula indicam que alguns alunos como a Bérbara, a Beatriz e a Lara
possuem uma representacdo mental muito simples relativamente ao conceito de célula. Porém, o Duarte, a
Mariana e o Rui, por exemplo, possuem uma representacdo de célula semelhante aos desenhos dos livros.
Este pode ser um indicador importante no que concerne aos conhecimentos prévios. Possivelmente, estes
alunos ja ouviram ou leram informacGes sobre células, apresentando, por essa razdo mais concecdes sobre
essa unidade da vida.
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No final de implementar a sequéncia de ensino-aprendizagem, apliquei 0 mesmo questionario, com o
objetivo de avaliar o contributo desta sequéncia para a mudancga concetual dos alunos. Apos a analise das
respostas, conclui que maior niamero de alunos respondeu que a célula é a unidade bésica da vida ou um
constituinte dos seres vivos, conforme se pode ver na grelha de analise dos questionarios. Contudo, trés
alunos continuam a definir célula como sinénimo de microrganismo e de bactéria. Relativamente ao tamanho
das células, apenas cinco alunos responderam que as células sdo de varios tamanhos, sendo que destes
apenas dois afirmam que algumas podem ser vistas a olho nu. Quando questionados se as células sdo iguais
em todos 0s seres vivos a resposta mantém-se em relacdo ao questionario diagnostico, sendo que a Ana foi a
Unica a aluna que esclareceu que as células vegetais sdo diferentes das células animais.

Neste questionario, solicitei aos alunos que esquematizassem e legendassem a célula. Ao analisar as
producgdes dos alunos, foi percetivel que os alunos conhecem os contetdos celulares estudados e sabem
identifica-los. Poréem, verifiquei que, embora tenham visualizado videos e imagens onde eram apresentadas
células de diferentes formas (prismatica, cilindrica e esférica), todos os alunos desenharam a célula com uma
forma esférica, como se pode comprovar nas figuras abaixo.

Figura 13 - Producdo da Beatriz.  Figura 14 — Producéo do Bernardo.  Figura 15 — Producdo do Fébio.

Para finalizar, importa referir que conforme as respostas ao questionario indicam, os alunos apropriaram-se
de alguns conceitos cientificos sobre a célula e, portanto, podemos concluir que realizaram aprendizagens.
Todavia, no que diz respeito a forma das células, ndo ocorreu efetivamente uma mudanca concetual, como se
comprova nas representacdes esquematicas produzidas pelos alunos. A mudanga concetual implica a “(...)
identifica¢do da ndo convivéncia do uso de determinadas ideias para explicar as situacdes (...)”"(Martins et
al., 2007, p. 28). Por essa razdo, penso que, apés a implementacdo desta sequéncia de ensino, seria
importante proporcionar aos alunos uma atividade de analise dos seus préprios esquemas e dos esquemas dos
colegas, conduzindo-os a reflexdo sobre as suas ideias comparativamente as caracteristicas estudadas a
respeito das células.
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Apéndice 21 — Reflexéo 2.2 quinzena — Ciéncias Naturais

Apos a intervencdo desta quinzena, manteria 0 mesmo plano, uma vez que as estratégias e as atividades
foram adequadas. Para justificar esta afirmacdo, posso evidenciar que na Ultima aula da quinzena destinada a
revisdes sobre os conteudos lecionados, constatei que os alunos tinham realizado aprendizagens através das
respostas ao questionamento oral.

Para além das estratégias e das atividades, os recursos utilizados também foram pertinentes para que as
aprendizagens ocorressem, nomeadamente, os exemplares das plantas e a ficha formativa. Outro elemento
gue também podera ter contribuido para o sucesso do ensino-aprendizagem € a motivacao e o interesse dos
alunos. Evidentemente, 0s aspetos do mundo vivo, como é o caso das plantas, despertam curiosidade nas
criangas, porque elas “(...) gostam naturalmente de observar e tentar interpretar a natureza (...)”(Martins et
al., 2009, p. 12). Esse interesse pela exploracdo do mundo justifica a observacdo atenta e o constante
guestionamento realizados pelos alunos ao longo das aulas. Para ilustrar o que acabo de referir, observei que
alguns alunos realizaram uma observacdo completa dos exemplares de plantas, ou seja, na observacdo
utilizaram ndo apenas a visdo, mas também o tato e o olfato. Também verifiguei gue os alunos observaram
atentamente 0s exemplares de plantas sem flor, mais concretamente, os fetos e questionaram sobre 0s soros
gue se encontravam nas péginas inferiores das suas folhas, revelando interesse por compreender a sua

funcao.

Posto isto, se tivesse mais tempo disponivel para abordar os aspetos morfolégicos das plantas com flor e sem
flor, teria proporcionado uma observacdo mais completa acompanhada pelo respetivo registo. Portanto, se
fosse possivel, a atividade de observagdo teria constituido o indutor para a exploracdo dos conteudos e, nesse
sentido, as aprendizagens eram realizadas a partir da interpretacdo e discussdo sobre as observacOes feitas
pelos alunos. Todavia, considerando o reduzido numero de tempos letivos disponiveis, a op¢ao didatica mais
adequada foi facilitar a observagdo das plantas enquanto ilustracdo daquilo que estava a ser estudado.

A respeito da ficha formativa comprovei que estava bem estruturada, porque permitiu um registo completo e
organizado e contribuiu para a gestdo eficaz do tempo. Apds a intervencao, reconheco que o recurso a ficha
formativa foi bem conseguido, uma vez que as tarefas da ficha envolviam os alunos e problematizavam os
assuntos em estudo. Para além disso, o facto de os alunos realizarem atividades como legendar, identificar,
fazer correspondéncias e responder a perguntas exigiu que localizassem informagdo nos textos e nas
imagens, em vez de se limitarem apenas a ver e a ouvir. Portanto, a utilizagdo deste recurso assegurou que 0S
alunos se mantivessem mais concentrados e ativos ao longo de toda a exploracdo dos conteudos, 0 que se
refletiu na aprendizagem por eles realizada.

Outro recurso didatico que privilegiou a eficacia do ensino-aprendizagem foi a projecdo das imagens e das
atividades que constavam na ficha formativa, uma vez que permitiu a exploracdo das mesmas por parte de
todos os alunos em simultaneo. Além disso, possibilitou que as respostas modelo as questBes da ficha
aparecessem de imediato ap6s a discussao oral, podendo ser de registadas pelos alunos. Posto isto, o recurso
ao power point em simultaneo com a exploracdo da ficha formativa também contribuiu para a gestao eficaz
do tempo.

No decorrer da atuacdo, senti que a maior dificuldade dos alunos se relacionava com a identificacdo de raizes
tuberculosas e de caules subterraneos. Esta dificuldade evidenciou-se, por exemplo, na identificacdo e
disting&o entre raiz do nabo como raiz tuberculosa aprumada e no caule da batateira, enquanto um tubérculo.
No entanto, estes aspetos relativos a distingdo entre tipos de raizes e de caules estavam apresentados de
forma clara na ficha formativa através de imagens e tinham sido discutidos no decorrer da aula. Perante estas
evidéncias, elaborei um mapa concetual com o intuito de sintetizar as principais ideias e facilitar a
organizacdo dos conceitos do ponto de vista cognitivo. Assim, na aula de revises apresentei um esquema
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gue facilitasse a organizacdo dos conceitos de modo hierarquizado e estruturado por parte dos alunos (Lopes
& Silva, 2011).

Todavia, de acordo com Novak & Gowin (1984) as potencialidades deste recurso didatico poderiam ter sido
fomentadas se, em vez de apresentar um mapa concetual ja construido, a construcdo do mapa se realizasse
com o contributo dos alunos a partir das suas intervencdes orais. Os autores afirmam que a construgédo de
mapas de conceitos podem ter uma influéncia positiva no ensino e na aprendizagem (ibidem, 1984).
Contudo, atendendo mais uma vez ao tempo disponivel, orientei a exploragdo do mapa de conceitos sem o
apresentar numa primeira fase por completo, isto €, os conceitos-chave foram aparecendo, & medida que 0s
alunos respondiam as perguntas que Ihes dirigia.

Nesta reflexdo, é possivel depreender que a estratégia de questionamento foi implementada em varios
momentos no decorrer das intervencdes. De um modo geral, o questionamento possibilitou-me envolver os
alunos na exploracdo das imagens, dos textos ou dos esquemas apresentados. Noutras situacoes,
nomeadamente na aula de revisdes, o questionamento foi utilizado para sintetizar e relacionar os conceitos
trabalhados ao longo das aulas anteriores. Apesar da utilizacdo da estratégia de questionamento ser adequada
pelas razdes que apresentei, na proxima quinzena, gostaria de implementar, além desta, outras estratégias de
abordagem dos conteudos. Nomeadamente, pretendo incentivar os alunos a realizarem as suas proprias
descobertas de forma orientada através da observagdo e de células ao microscopio, sendo que o
questionamento podera servir como organizador da comunicagdo sobre trabalho desenvolvido pelos alunos.
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Apéndice 22 — Plano da proposta pedagogica 1

Mestranda interveniente: Inés Ribeiro

4.° Ano de escolaridade

PLANO DE AULA - 13 de abril de 2015

Escola Basica de [N NN

N.° alunos: 17
Idade: 9 — 12 anos

Professora Supervisora: Clarinda Barata
Professora Orientadora Cooperante: || | | |

Dominios/ Conteudos

Objetivos/Descritores de
desempenho

Estratégias/Atividades/Tempo

Recursos

Educacao Literaria

- Histéria com
Recadinho de Luisa
Dacosta

- Elementos
paratextuais: capa,
contracapa, guardas,
folha de anterrosto,
folha de rosto e
epigrafe.

- Antecipar contetdos com base
em elementos paratextuais
(titulo, ilustracGes, etc.).

A professora enuncia o titulo do livro. Em grande grupo, é feita a exploracdo dos elementos
paratextuais, designadamente, do titulo da obra para que os alunos antecipem seu contetido
(perguntas 1 e 2). Ap6s mostrar a capa do livro, os alunos antecipam sobre possiveis
personagens, espacos e ac¢des da historia (perguntas 3, 4, 5, 6 e 7). Os alunos relacionam o
titulo com a ilustracdo da capa e tentam adivinhar o recado que o titulo sugere e o seu
destinatario (perguntas 8, 9 e 10).
Para orientar os alunos no processo de antecipacdo, a professora formula as seguintes
perguntas:
1.0 que é que o titulo vos sugere (faz lembrar)?
2.Que tema ou temas serdo abordados nesta histéria?
3. Observando a ilustracdo da capa, quem serdo as personagens?
4. O que sabem sobre bruxas?
5. Esta personagem sera uma bruxa ma ou diferente do que estdo habituados?
6. Onde estardo as personagens?
7. O que fazem as personagens nesse lugar?
8. Que recados conhecem?
9. Qual podera ser o “recadinho” presente na historia?
10. Quem podera ser o destinatario desse recado?

(20°)

Livro Histéria com
Recadinho de Luisa
Dacosta
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- Autor: biografia e
bibliografia

- llustrador

- Editora

Leitura e Escrita
- Escrita

Oralidade

- Intencionalidade
comunicativa

- Expresséo de ideias

- Ativar conhecimentos
anteriores sobre o autor.

- Conhecer diferentes entidades
gue participam na elaboracéo
de um livro como autor, editora
e ilustrador.

- Escrever para expressar a sua
opinido  sobre  determinado
assunto.

5. Participar em atividades de
expressao oral orientada.

5.4. Justificar opinides, atitudes,
opcaes.

- Problematizar sobre a

A professora exibe a contracapa e questiona sobre as informagdes que nela constam: quais
as informacGes que podem aparecer na contracapa de um livro?
Os alunos sdo questionados sobre a biografia e a bibliografia de Luisa Dacosta, através das
seguintes perguntas:

O que sabem sobre a vida de Luisa Dacosta?

Conhecem alguma obra escrita por ela?
A professora 1é a breve biografia e bibliografia da contracapa. Depois os alunos observam
as informacOes biogréficas e bibliogréficas projetadas e copiam-nas para o seu caderno,
junto das quais colam uma fotografia da autora. Estas informacdes afixam-se no placard da
sala.

(25°)

Segue-se a apresentacdo dos restantes elementos paratextuais — capa, guardas, folha de
anterrosto e folha de rosto — ao longo da qual, a professora vai fazendo pausas,
nomeadamente:
- na capa, onde explora a editora e a edicao;
- na folha de anterrosto, na qual é apresentada a epigrafe “no sonho, a liberdade...”. A
professora explica aos alunos que aquele elemento anterior ao texto, propriamente dito, se
chama epigrafe e esclarece que a sua funcdo é sugerir ao leitor o tema da obra. Depois,
guestiona:

O que pode significar “no sonho, a liberdade...”?

O que pode acrescentar as ideias que disseram sobre o contetido da histéria?
- na folha de rosto, surge uma informacao adicional sobre o autor das ilustracGes.

s

Segue se a leitura em voz alta pela professora da epigrafe “Um livro” e o questionamento
sobre:

Quem escreve esta mensagem?

Qual o tema desta epigrafe?

Individualmente, os alunos escrevem sobre a importancia e a funcdo dos livros. Depois
apresentam oralmente a sua opinido escrita a turma.

Em grupo turma é promovido o didlogo tendo por base as seguintes questdes:

Projetor
Computador

Dados biograficos e
bibliograficos  de
Luisa Dacosta

Fotografia da
autora (17)

Caderno do aluno

Folha de registo

Material de escrita
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Educacdo Literaria

livros e a sua
para a Vvida

utilidade dos
importancia
pessoal.

- Audicdo da leitura em voz

Na vossa opinido para que servem os livros?
Que possibilidades nos oferecem os livros?
E importante ler este livro? Porqué?
(30°)
A professora alerta os alunos para a presenca de muitos vocabulos desconhecidos na

Livro Historia com
Recadinho de Luisa
Dacosta

- Vocabulario alta. narrativa, pelo que aconselha-os a registarem-nos no caderno, a medida que escutam a
- Procurar o significado de | I€itura do excerto (pp. 17-19) realizada pela professora. Caderno do aluno
palavras  desconhecidas  no Através do didlogo com os alunos, procede-se a interpretacdo coletiva desta parte da | Material de escrita
dicionario. historia, através das seguintes perguntas:
Quais as personagens intervenientes?
O que lhes aconteceu? Quadro branco e
Quando? marcadores
Onde ocorreram esses acontecimentos? L
Qual a palavra ou palavras que ouviram cujo significado é desconhecido? Dicionario
A professora regista no quadro as palavras enunciadas pelos alunos, questionando-os sobre
uma ferramenta que possa informa-los sobre o significado das palavras (dicionario). E
atribuida a responsabilidade a um grupo de alunos de procurar no dicionario o significado
das palavras que sdo desconhecidas. A professora conduz os alunos para detetarem a
necessidade de construirem, ao longo da leitura da obra, um glossario.
(20°)
Avaliacdo Ao longo da leitura do livro, os alunos sdo avaliados através do questionamento oral.
Referéncias bibliograficas:
Canoa, J. (2015). “Com Luisa Dacosta, de maos dadas, estrada fora”. Consultado em 2 abr. 2015. Disponivel em:

http://literaturaliteraturaliteratura.blogspot.pt/2015/02/com-luisa-dacosta-de-maos-dadas-estrada.html

Dacosta, L. (1996). Histéria com Recadinho. Porto: Figueirinhas.
Lopes, J. & Silva, H. (2012). 50 Técnicas de Avaliacdo Formativa. Lisboa: Lidel.
Sim-Sim, 1. (2007). O Ensino da Leitura: A Compreensédo de textos. Lisboa: Ministério da Educag¢do — DGIDC.
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Mestranda interveniente: Inés Ribeiro

4.9 Ano de escolaridade

PLANO DE AULA — 14 de abril de 2015

Escola Basica de [ GG

N.° alunos: 17
Idade: 9 — 12 anos

Professora Supervisora: Clarinda Barata
Professora Orientadora Cooperante: || Gz

Dominios/ Conteudos

Objetivos/Descritores de
desempenho

Estratégias/Atividades/Tempo

Recursos

Educacao Literaria
- Histéria com
Recadinho de Luisa
Dacosta

Leitura e Escrita

- Extensdo vocabular

Educacao Literaria
- Elementos
estruturais da historia:
acdo, personagens,
espaco, tempo

- Compreenséo textual

25. Ler para apreciar textos
literarios.

25.1. Ouvir ler obras de literatura
para a infancia.

8. Apropriar-se de
vocabulos.

8.1. Reconhecer o significado de
novas palavras presentes no texto.
- Procurar o significado de
palavras  desconhecidas no
dicionario.

- Aprofundar a compreensdo do
texto.

24. Compreender o essencial
dos textos escutados e lidos.
24.3. Identificar, justificando,
personagens principais e
coordenadas de tempo e de lugar.
24.5. Fazer inferéncias (de causa
— efeito, de lugar e de tempo)

novos

Os alunos séo informados da presenca de alguns vocabulos desconhecidos na narrativa, pelo
que aconselha-os a registarem-nos no caderno, a medida que escutam a leitura.
A professora I&é o texto em voz alta mostrando as ilustracbes e fazendo paragens
intencionalmente em momentos-chave. Por um lado, para levar os alunos a prever o que
vird a seguir, por outro para esclarecer alguns aspetos ou revelar o significado de algumas
palavras desconhecidas que comprometam a compreensao do texto.
Os alunos escutam a leitura da primeira parte da histéria (apresentagdo da personagem
principal; reacdo das outras bruxas; abandono do reino das bruxas — pp. 17-24). A medida
que 1, a professora esclarece o significado das seguintes palavras: radiosa, agoiro,
peconhento e escapulia-se, uma vez que séo palavras que condicionam a compreensao.
10°)

Faz a primeira paragem, comecando por perguntar aos alunos que palavras desconhecidas
anotaram no caderno, possibilitando-lhes que procurem o seu significado no dicionario
(nomeia um aluno para se responsabilizar por essa pesquisa, porque possivelmente as
palavras ndo se encontram nos dicionarios dos alunos). Ainda nesta primeira paragem é
promovida a compreensdo do texto através do seguinte questionamento oral:

- Quais as personagens intervenientes?

- Como se caracterizam as bruxas mestras?

- E a bruxinha?

- Quando?

- Onde?

- Como se caracteriza esse lugar?

- Sera que a bruxinha gostava de viver naquele reino? Porqué?

- Que decisdo tomou a bruxinha?

Livro Historia com
Recadinho de Luisa
Dacosta

Dicionario
Caderno do aluno

Material de escrita
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Leitura e Escrita
- Escrita

Educacao Literaria
- Compreenséo textual

Leitura e Escrita
- Extensdo vocabular

Educagdo Literaria

24.10. Responder, oralmente a
questdes sobre 0s textos.

- Criar uma historia a partir de
excerto do texto lido.

17. Escrever textos narrativos.
17.1. Escrever pequenas
narrativas, integrando 0S
elementos quem, quando, onde, 0
qué, como e respeitando uma
sequéncia que contemple:
apresentacdo do cenario e das
personagens, acao e concluso.

25.1. Ouvir ler obras de literatura
para a infancia.

24. Compreender o essencial
dos textos escutados e lidos.
24.3. Identificar, justificando,
personagens principais e
coordenadas de tempo e de lugar.
24.5. Fazer inferéncias (de causa
— efeito, de lugar e de tempo)
24.10. Responder, oralmente a
questdes sobre 0s textos.

8. Apropriar-se de
vocabulos.

8.1. Reconhecer o significado de
novas palavras presentes no texto.

novos

- O que lhe aconteceu durante a viagem?
(20%)
Ap0ls este momento de monitorizacdo da compreensdo da parte inicial da histéria, com o
intuito de aumentar a sua compreensao e fruicdo, é proposto aos alunos que individualmente
continuem a historia, partindo da aventura que a bruxinha iria viver apés ter saido “(...)
daquele mundo charquento”.
(30%)
A medida que concluem os seus textos vdo sendo corrigidos individualmente pela
professora. Os alunos que se anteciparem na conclusdo desta atividade comegam a ilustrar a
sua histdria.
as)
Os alunos escutam novamente a leitura da histéria (aventura da bruxinha na Terra e
contacto com a beleza da natureza; reacio dos outros & sua presenca — pp. 24-43). A medida
que l&, a professora informa sobre o significado das palavras “humor benfazejo”, “dadiva”.
A segunda paragem visa esclarecer os alunos sobre todos os elementos da natureza referidos
na sua descrigdo, por isso 0s alunos sdo questionados sobre:
- Onde se encontrava agora a bruxinha?
- O texto informa-nos como era esse lugar?
- Quais as caracteristicas desse lugar?
- Quem nos descreve aquilo que l& encontrou?
- Quais os seres que a bruxinha encontrou nesse lugar?
- A bruxinha foi bem recebida por eles? Porqué?
- Como reagiram a sua presenca?
- A bruxinha pretendia praticar o bem ou 0 mal?
(20°)
Os alunos visualizam a projecdo de fotografias que ilustram todas as plantas e animais
referidos ao longo da descri¢do feita pela bruxinha, uma vez que a turma ndo conhece a
maioria das palavras ai mencionadas. Como se trata de nomes de plantas e animais torna-se
mais motivador e esclarecedor para os alunos mostrar fotografias dos seres vivos em
questdo, no sentido de alargar o seu Iéxico.
10%)
A professora prossegue a leitura da historia (solucéo do problema — pp. 43-52). Novamente,
ao longo da leitura, a professora esclarece o significado das seguintes palavras: revolver-se,

Caderno do aluno

Material de escrita

Projetor
Computador

Fotografias de
plantas e animais
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- Compreenséo textual

Oralidade
Articulacdo
Entoacdo

25.1. Ouvir ler obras de literatura
para a infancia.

24. Compreender o essencial
dos textos escutados e lidos.
24.5. Fazer inferéncias

problema-solucdo)

24.10. Responder, oralmente a
guestdes sobre os textos.

(de

25.2. Manifestar sentimentos e

ideias suscitados por histérias
ouvidas.
- Apresentar oralmente a

historia criada.
- Relacionar a historia criada
com a histéria ouvida.

crédulas, aquis, uma vez que sdo palavras que condicionam a compreensao.
De forma a interpretar esta Ultima parte da narrativa, os alunos sdo questionados sobre:
- Como se sentiu a bruxinha na Terra?
- Qual a sua ideia para a resolucdo do problema?
- A solucdo encontrada resolveu o seu problema? Como?
- No final do texto encontramos um recado. Qual a sua mensagem?
- A quem se destina este recado?
as)
Seguidamente, é promovida uma reflexdo coletiva onde se comparam as antecipagdes feitas
inicialmente com o conteldo da historia, esta reflexdo é feita através das seguintes
perguntas:
- O que é referido na historia que justifica o titulo?
- As ilustrac@es da capa sugerem o contelido da historia? Porqué?
- Gostaram da histdria?
as)
Os alunos apresentam os textos que escreveram. Através do didlogo comparam a historia
ouvida com as vérias historias inventadas, identificando aspetos semelhantes e diferentes.
(20°)

Referéncias bibliograficas:
Dacosta, L. (1996). Histéria com Recadinho. Porto: Figueirinhas.
Sim-Sim, 1. (2007). O Ensino da Leitura: A Compreenséo de textos. Lisboa: Ministério da Educagdo — DGIDC.
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Mestranda interveniente: Inés Ribeiro

4.° Ano de escolaridade

PLANO DE AULA - 20 de abril de 2015

Escola Basica de [ N

N.° alunos: 17
Idade: 9 — 12 anos

Professora Supervisora: Clarinda Barata
Professora Orientadora Cooperante: || |

Objetivos/Descritores de

Dominios/ Contetidos Estratégias/Atividades/Tempo Recursos
desempenho
Os alunos sdo informados que o contetdo a ser estudado serd a Historia com Recadinho,
Educacdo Literaria sendo-lhes proposta a elaboragéo de um mapa da historia (adaptado de The story face, Stall,
2000), que os ajudara a organizar as ideias principais do texto.
- Hist6ria com - Recontar histérias lidas. &)
Recadinho de Luisa Através da interacdo oral, os alunos recordam a historia de forma breve. Esta atividade visa
Dacosta consciencializar da dificuldade em selecionar os acontecimentos importantes sem recurso a
- Desenvolver estratégias de | um esquema que oriente o reconto. (5%)
- Compreenséo do organizacdo da informacao. Os alunos visualizam a projecdo do mapa da histéria, sendo informados que vai ser feito a
texto sua exploracao oralmente e depois sera fornecido um exemplar a cada aluno para efetuarem
- Reorganizar o texto lido | um registo escrito. Observando o mapa, os alunos sdo questionados sobre:
- Mapa da histéria utilizando um esquema. - Quem? (as bruxas velhas e a bruxinha)
- Como eram essas personagens? (as bruxas velhas — desconfiadas e maldosas; a bruxinha
- Elementos 24. Compreender o essencial | —alegre, radiosa, bem-disposta)
intratextuais: dos textos escutados e lidos. - Onde? (no reino das bruxas e no mundo dos homens)
personagens, tempo, 24.3. Identificar, justificando, | - Como eram esses lugares? (reino das bruxas — escuro, doentio, sujo; Terra — claro,
espaco, acao, personagens principais e | brilhante, colorido, perfumado)
problema, solucéo. coordenadas de tempo e de lugar. | - Quando? (“numa noite”, “manhd alta”, “o seu primeiro dia”, “empalideciam os luzeiros | Computador
24.4. Delimitar os trés grandes | da noite, insinuava-se a madrugada”, “ao outro dia”) Projetor
momentos da acdo: situacdo | - Quais 0s acontecimentos importantes na historia? (nasceu a bruxinha; abandona o reino | Mapa da historia
inicial, desenvolvimento e | das bruxas; aproxima-se da Terra, onde observa a beleza da natureza; os passaros, as | (The story face)

situacéo final.
24.10. Responder oralmente a
guestdes sobre os textos.

borboletas e as meninas fugiram assutados com a bruxinha; indeciséo da bruxinha)
- Qual é o problema? (a bruxinha assustava todos 0s seres que encontrou)
- Qual é a solucdo? (tornar-se invisivel)

Material de escrita
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Leitura e Escrita
- Mapa da historia

- Compreenséo do
texto

- Organizacéo de
informacéo

Educagdo Literaria
- Reconto
Oralidade

- Compreenséo oral

- Expresséo de ideias

Educacdo literaria
- Espaco

- Acdo

- Desenvolver estratégias de
organizacdo da informacao.
- Reorganizar o texto
utilizando um esquema.

12. Elaborar e aprofundar
ideias e conhecimentos.

12.2. Preencher grelhas de registo

lido

gue permitam reconstituir a
informacao.
- Recontar histérias lidas,

distinguindo 0s momentos da
acao.

1. Escutar para aprender e
construir conhecimentos.

1.1. Identificar  informacgéo
implicita.
1.4. Identificar ideias-chave de

um texto ouvido.

4. Produzir um discurso com
diferentes finalidades.
4.2. Informar, explicar.

24. Compreender o essencial
dos textos escutados e lidos.
24.10. Responder, por escrito,
de forma completa, a questdes
sobre 0s textos.

24.3. ldentificar coordenadas de
espaco no texto lido.

(20°)
Esta exploracdo oral, em grande grupo, de todas as questdes apresentadas nas “caixas” do
mapa da historia, cria uma oportunidade para os alunos com mais dificuldades organizarem
as suas ideias, sentindo-se mais confiantes no preenchimento do mapa individualmente.
Os alunos preenchem, individualmente, 0 mapa da historia, enquanto a professora observa,
sugere que os alunos repensem e alterem o contetido das “caixas” quando verifica que 0
aluno ndo esta fazer um preenchimento adequado.

(20°)
Posteriormente, ¢ feita uma discussdo coletiva sobre o contetdo de cada “caixa” para
efetuar comparagdes, esclarecer duvidas e auxiliar aqueles que revelaram mais dificuldades.
Os alunos fazem o reconto oral com suporte do mapa da histéria, para verificarem a
importancia deste instrumento para a organizacdo das suas ideias.

(25%)
Os alunos escutam a leitura feita pela professora da primeira questdo da pagina 28 da ficha
n.% 8: 1.1.A que mundo se referia a bruxinha? (A bruxinha referia-se ao mundo dos homens,
designado por Terra.) A leitura pode ser acompanhada pelos alunos através da projecdo da
fichan.° 8.

Depois, a professora questiona-os sobre:

- O que temos de fazer para responder a esta pergunta? Quem quer dizer uma sugestdo?

- Onde podemos encontrar a resposta na historia?
Respeitando a sua vez, os alunos participam, apresentando as suas estratégias, para que
aqueles que tém mais dificuldades também as utilizem e consigam, individualmente, obter a
resposta a pergunta.
Esta sequéncia de procedimentos: leitura, exploragédo coletiva do(s) objetivo(s) da pergunta
e das estratégias de elaboracdo da resposta é repetido para as questbes seguintes,
constituindo uma estratégia para auxiliar a compreensdo das perguntas por parte de todos 0s
alunos e também a entreajuda.

(20°)

Quando concluem este procedimento para todas as perguntas das paginas 28 e 29, é
distribuido 0 manual de Fichas de Leitura. Individualmente, os alunos releem as perguntas e
elaboram as respetivas respostas.

Exemplares do
Mapa da historia
17)

Quadro branco
Marcadores

Computador

Ficha n° 8 do
manual de Fichas
de Leitura

Projetor

Quadro branco

Manual de Fichas
de Leitura (pp. 28-
29)
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Leitura e Escrita
- Extensdo vocabular

- Resumir os acontecimentos
ocorridos em determinada parte
do texto.

- Reconhecer sequéncias de
acOes.

- Procurar o significado de
palavras no dicionario.

8. Apropriar-se de novos
vocébulos.

8.1. Reconhecer o significado de
novas palavras presentes no texto.

(25)

Durante esta atividade a professora circula, observando as resolucfes dos alunos, sugerindo-
Ihes que modifiquem as suas respostas ou até aconselhando-os sobre uma estratégia para
ultrapassar as suas dificuldades.

Quando os alunos terminam, a professora verifica individualmente todas as respostas, junto
do aluno, identifica os principais erros, dando-lhe possibilidade de repensar e reformular a
resposta.

Material de escrita

Dicionario

Avaliagdo

Registo das atividades efetuadas pelos alunos, no questionamento oral sobre 0 mapa da histéria e na resolucéo do questionamento escrito.

Referéncias bibliogréficas:

Dacosta, L. (1996). Histéria com Recadinho. Porto: Figueirinhas.

Sim-Sim, 1. (2007). O Ensino da Leitura: A Compreenséo de textos. Lisboa: Ministério da Educagdo — DGIDC.

Stall. L. (2000). The Story Face he Story Face: An adaptation of story mapping that incorporates visualization and discovery learning to enhance reading and
writing. The Reading Teacher, 54(1)
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Apéndice 23 — Plano da proposta pedagogica 2

Mestranda interveniente: Inés Ribeiro

4.% Ano de escolaridade

PLANO DE AULA -11 de maio de 2015

Escola Basica de [N

N.° alunos: 17
Idade: 9 — 12 anos

Professora Supervisora: Clarinda Barata
Professora Orientadora Cooperante: || |GTGczG

Dominios/ Contetidos

Objetivos/Descritores de
desempenho

Estratégias/Atividades/Tempo

Recursos

Gramatica
- Familia de
palavras

Educagdo Literaria
-“0O Gato e o Escuro”
de Mia Couto

- Elementos
paratextuais: capa,
contracapa, titulo,
ilustracdes, autor,
ilustrador, editora.

- Ativar o léxico relativo ao

tema do texto a ser lido.

- Ativar conhecimentos prévios
gue se articulem com o texto.

- Antecipar contetdos com base
em elementos paratextuais.

A professora esclarece que irdo ler um texto relacionado com o escuro e questiona-
os sobre a relacdo entre as palavras escuro e luz, levando-os a refletir sobre a
antinomia destes dois conceitos. A professora pede aos alunos que recordem
palavras da familia de luz e de escuro, respetivamente. Este exercicio € registado no
quadro através de esquemas onde se organizam as palavras mencionadas pelos
alunos.

()
Os alunos sdo informados que o texto a ser trabalhado intitula-se “O Gato e o Escuro”.
Também sdo esclarecidos explicitamente sobre a importancia de relembrar o que sabem
sobre o autor e o ilustrador, de analisar as ilustracBes e o titulo para prever o enredo do
texto, porque estes elementos ajuda-los-do a compreendé-lo melhor durante a sua leitura. Os
alunos visualizam a projecao da capa do livro e preenchem o quadro sobre O que sei sobre 0
autor e a ilustradora? Adivinha as personagens e o enredo da histéria com base no titulo e
na ilustracdo. A professora sugere o que deve constar nos diferentes espacos do quadro:
- Autor: o que sabem sobre a vida do autor, 0 nome de um livro que ele escreveu.
- llustrador: o que sabem sobre a ilustradora, 0 nome de um livro que ela tenha ilustrado.
- Titulo e ilustragdo: adivinhem quem sdo as personagens e o que lhes vai acontecer.

10%)

Quadro branco

Marcadores

Livro “O Gato € o
Escuro” de Mia
Couto

Projetor
Computador

Livro Digital

Material de escrita
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Educacdo Literaria
- Elementos
paratextuais: capa,
contracapa, autor,
ilustrador, editora.

- Elementos
paratextuais: titulo,
ilustracéo.

- Audicdo da leitura

- Elementos
intratextuais:

- Ativar conhecimentos prévios
gue se articulem com o texto.

- Antecipar contetidos com base
em elementos paratextuais.

- Suscitar a capacidade de
apreciar textos literarios
através da audicdo da leitura
em voz alta pelo professor.

23. Ouvir ler textos literarios.
23.1. Ouvir ler obras de literatura
para a infancia.

- Promover a compreensdo do
texto através do questionamento
oral.

24. Compreender o essencial
dos textos escutados.

24.3. ldentificar personagens

Em grande grupo, os alunos exploram os elementos paratextuais, sendo orientados pelas
seguintes questdes:

- Observa as cores da capa... O que te fazem lembrar estas cores?

- O que vés na capa? E na contracapa?

- Quem ¢é o autor?

- O que sabes sobre a vida deste autor?

- Ja leste algum livro escrito por ele? Qual?

- Quem é o ilustrador?

- Ja leste algum livro ilustrado por ela? Qual?

- Qual a editora deste livro?

Apos esta consciencializagdo e questionamento sobre os indicios paratextuais com base nos seus
conhecimentos prévios, os alunos fazem antecipac¢des sobre possiveis personagens, espagos, tempos e
acontecimentos do texto, respondendo as seguintes questdes:

- O que podes prever, a partir do titulo, sobre o enredo do texto?

- Observando a ilustragéo da capa, quem serdo as personagens?

- O que ha de diferente neste gato? O que podemos adivinhar sobre ele tendo em conta estas asas?

- O que sabes sobre gatos?

- Observa as cores da capa... prevé onde e quando acontecera esta historia com base nesta
ilustracao?

as)
Antes de iniciar a leitura em voz alta, a professora propdem aos alunos que verifiquem as
suas previsdes sobre o texto se confirmam e desafia-os procurarem respostas para as
seguintes questdes:

- O que aconteceu ao gato na sua primeira aventura?

- O que lhe aconteceu ap6s a aventura do dia seguinte?

- Como se sentiu?

Os alunos ouvem a leitura do texto, em voz alta, feita pela professora, observando as
ilustracdes, simultaneamente, através da projecao.

10°)
Concluida a leitura, os alunos participam oralmente para responder as perguntas enunciadas
pela professora:

- Quais as personagens intervenientes?

- O que aconteceu ao Pintalgato na sua primeira aventura?

- O que lhe aconteceu apos a aventura do dia seguinte?

Projetor
Computador

Livro Digital

Livro “O Gato € o

Escuro” de Mia

Couto

Material de escrita
Caderno do aluno

Dicionario
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personagens, tempo,
espaco e acdo

Leitura e Escrita
- Leitura

- Extensdo vocabular

- Compreenséo leitora

Leitura e Escrita
- Extensdo vocabular

Educacao Literaria

principais e coordenadas de
tempo e de lugar.

25.1. Ler obras de
para a infancia.

7. Ler textos diversos.
7.1. Ler textos narrativos.

- Procurar o significado de
palavras  desconhecidas no
dicionario.

literatura

11. Monitorizar a compreensao.
11.1. Identificar segmentos doe
texto que ndo compreendeu.

- Utilizar  estratégias de
monitorizacdo da compreensao
da leitura.

- Verificar a perda da
compreensdo e ser capaz de
verbaliza-la.

8. Apropriar-se de
vocabulos.

8.1. Reconhecer o significado de
novas palavras presentes no texto.

novos

- Utilizar de processos basicos
de compreenséo textual.

- Relacionar frases entre si.

- Fazer inferéncias.

- Como se sentiu?
- Onde foi passear o Pintalgato? Quando?
- O Pintalgato era obediente? Porqué?
3"
Os alunos leem silenciosamente o texto fornecido pela professora. Antes de iniciarem a
leitura e com o intuito de ensinar explicitamente estratégias de monitorizacdo da
compreensdo, a professora sugere aos alunos que assinalem as partes do texto que nédo
compreendem e que as releiam para tentarem compreendé-las. Também para fomentar a
compreensdo do texto, a professora sugere que os alunos assinalem as palavras
desconhecidas, propondo que realizem as seguintes atividades para acederem ao seu
significado: pensem sobre o que a palavra faz lembrar; procurem pistas no texto; e em
Gltima instancia consultem o dicionério.
(15%)
Apos a leitura silenciosa, a professora questiona os alunos oralmente sobre:
- Quem sentiu dificuldade em compreender alguma parte do texto?
- Qual?
- Releste essa parte do texto?
- Depois de releres conseguiste compreender?
Através da discussao, em grande grupo, sao exploradas as dificuldades na compreensao das
partes do texto mencionadas pelos alunos, bem como o significado das palavras
desconhecidas para os alunos. Neste ambito, a professora deve desenvolver um didlogo com
os alunos sobre o significado das palavras que forem desconhecidas, por exemplo,
empregando-as numa frase ou referindo um sinénimo. Neste dialogo os alunos sdo também
alertados para a presenca de palavras no texto que resultam a juncéo de outras palavras (p.
e. Pintalgato, tiquetaqueava, sobrancelhado, noitiddo, despersianar, enxofrinhas).
as)
Depois, a professora Ié o texto em voz alta e os alunos acompanham a sua leitura, fazendo
paragens para 0s questionar e os ajudar a aceder aos significados do texto, isto é, promover
a sua compreensao.
Apbs a leitura da linha 1 a linha 10, os alunos séo questionados sobre:
- Quem esté a contar esta histéria? Quem pode ser este narrador?
- Que transformacéo sofreu a personagem principal?
- O que provocou essa transformacdo?

Livro “O Gato € o
Escuro” de Mia
Couto
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Compreensdo leitora | - Reconhecer o significado das
palavras.

- Mobilizar  conhecimentos
prévios para responder a questdes
sobre o texto.

- Formar imagens mentais.

- Quem informou o narrador sobre essa transformacédo?

- Nas frases “como aconteceu esta trespassagem de claro para escuro” e “O caso, vos digo, ndo ¢
nada claro”, a palavra claro possui o0 mesmo significado em ambas?

- Qual o significado de claro em cada uma das frases?

- O que significa a expressao “nessa linha onde o dia faz fronteira com a noite”?
Ap0s a leitura da linha 10 a linha 83, os alunos séo questionados sobre:

- O que pedia a mae ao Pintalgato?

- O que fazia o Pintalgato quando chegava ao poente?

- Conseguiu evitar ir mais longe? Explica.

- Explica por palavras tuas a expressdo: “até que a metade completa dele” e “o seu coracdo
tiquetaqueava”.

- O que significa “andou assim, sobrancelhado”?

- Na tua opinido, o autor criou a palavra “Noitiddo” a partir de...

- O que significa a expressdo “S6 quando desaguou na outra margem do tempo ele ousou
despersianar os olhos”?

- A certa altura verificou que ndo se conseguia ver a si proprio e chorou. Quem veio em seu auxilio
para o acalmar?

- Por que razdo afirmou o escuro que ele ndo devia chorar?

- Em determinado momento a Dona Gata aproxima-se. A quem se dirige e 0 que diz para 0
acalmar?

- O que significa a palavra enxofrinhas?

- Para a Dona Gata, o0 escuro existe dentro de nds. O que que ela dizer com isto? O que é 0 escuro
para ti?

- Como adormeceu o0 escuro?

- Quando o escuro acordou, 0 que aconteceu?
Apbs a leitura da linha 84 a linha 93, os alunos s&o questionados sobre:

- Em que reparou o Pintalgato quando acordou, nos olhos da sua mée?

- Explica por palavras tuas o que viu Pintalgato nos olhos da mée?

20

Avaliacdo

Avaliacdo diagnostica através dos registos dos alunos sobre o autor, o ilustrador, o titulo e a ilustracdo do livro.
Avaliacdo formativa através das participacGes orais durante o questionamento feito apds a audicao da leitura.

Referéncias bibliogréficas:

Couto, M. (2001). O Gato e o Escuro. llustracdo de Danuta Wojciechowska. Lisboa: Caminho.
Ministério da Educacéo e Ciéncia. (2012). Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico. Lishoa: DGIDC.
Sim-Sim, 1. (2007). O Ensino da Leitura: A Compreensao de textos. Lisboa: Ministério da Educagdo — DGIDC.
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Apéndice 24 — Plano da proposta pedagogica 3

Mestranda interveniente: Inés Ribeiro

4.° Ano de escolaridade

PLANO DE AULA -8 de junho de 2015

Escola Basica de [N

N.° alunos: 17
Idade: 9 — 12 anos

Professora Supervisora: Clarinda Barata
Professora Orientadora Cooperante: || | R

Objetivos

Estratégias, Atividades e Tempo

Recursos

Educacao Literaria
- “Historias do arco-
-iris” de José Jorge
Letria

- Audicdo da leitura

- Compreenséo leitora

Leitura e Escrita
- Leitura

23. Ouvir ler textos literarios.
23.1. Ouvir ler obras de literatura
para a infancia.

- Ativar  estratégias de
automonitorizagéo da
compreensdo leitora.

- Utilizar processos basicos e
metacognitivos de leitura.

25.1. Ler obras de literatura
para a infancia.

7. Ler textos diversos.

7.1. Ler textos narrativos

A professora desafia os alunos a ouvirem atentamente a leitura do texto, com o intuito de
procurarem responder as perguntas seguintes:
- Como se sente Firmino no inicio da historia? Como se sente no final?
Os alunos ouvem a leitura do texto, em voz alta, feita pela professora.

10°)
Em grupo turma, os alunos recordam oralmente que durante a leitura silenciosa devem
sublinhar as palavras desconhecidas, pensar sobre o seu significado tendo em conta o
contexto e, ainda, reler atentamente todas as partes do texto que ndo compreendem. (5°)

Consciencializados sobre as estratégias de automonitorizacdo da compreensao leitora, 0s
alunos leem silenciosamente o texto.

(10%)
A professora orienta uma leitura partilhada: comeca a ler o texto e nomeia, rotativamente,
varios alunos para lerem.

10%)
Silenciosamente, os alunos leem as instrucdes da ficha de compreensdo textual. Em grande
grupo, os alunos sdo nomeados aleatoriamente para identificarem a tarefa executar em cada
uma das instrucdes.

(3)

Exemplar da ficha
de compreensao
leitora com o
excerto do texto
Histérias do arco-
-iris de José Jorge
Letria
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Educacdo Literdria | - Utilizar processos basicos

- Compreenséo
inferencial

metacognitivos de leitura.

- Mobilizar ~ conhecimentos
prévios para responder a questdes
sobre o texto.

Individualmente, os alunos realizam a ficha, onde sdo apresentadas tarefas no ambito da
compreensao inferencial, da reorganizacdo, da metacompreensao e da compreensao critica.
Os alunos utilizam estratégias de compreensdo leitora e realizam as tarefas procurando
informacbGes no texto, estabelecendo relagdes entre as informacdes do texto e os
conhecimentos sobre o Mundo, fazendo inferéncias, sequenciando as acBes do texto e

Material de escrita

- Compreenséo critica | - Fazer inferéncias. elaborando esquemas.
- Justificar interpretacdes. (50”)
- Reorganizagéo de - Formar imagens mentais.
informacéo
Avaliagcdo | Atividade individual de leitura: ficha de compreenséo da leitura

Referéncias bibliogréficas:
Ministério da Educacéo e Ciéncia. (2012). Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico. Lishoa: DGIDC.
Viana, F., Ribeiro, I., Fernandes, I., Ferreira, A., Leitdo, C., Gomes, S., Mendonga, S. & Pereira, L. (2010). O Ensino da Compreensao Leitora. Da Teoria a Prética

Pedagdgica. Um Programa de Intervengdo para o 1.° Ciclo do Ensino Béasico. Coimbra: Edi¢cGes Almedina S. A.
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Apéndice 25 — Transcric¢do dos registos audiovisuais

Implementacdo da proposta pedagogica 1

Nome da obra; Histéria com recadinho
Autor: Luisa Dacosta

llustradora: Karin Somero

13 de abril de 2015

e Ensino de estratégias de pré-leitura

Através do didlogo, a professora promove a utilizagao e estratégias de compreensdo antes da leitura do texto,

designadamente a formulacdo de hipoteses sobre o conteudo da historia a partir dos elementos paratextuais

(titulo, ilustracBes, capa, contracapa) e a ativagdo de conhecimentos prévios sobre a autora Luisa Dacosta e

sobre o tema do texto.

A investigadora segura o livro na mao, sem
mostrar a sua capa.

Investigadora — Hoje, vamos comegar a ler uma
nova obra que se intitula Historia com Recadinho,
de uma escritora que acho que vocés conhecem....

Diogo — Luisa Ducla Soares!

Investigadora — N&o é da Luisa Ducla Soares
mas também se chama Luisa.

José — Luisa Dacosta!

Investigadora — Entdo Historia com Recadinho
foi Luisa Dacosta que escreveu. O que dira esta
Histéria com Recadinho?

José — Tem uma historia e depois no fim tem um
recadinho.

Investigadora — Olha néo te esquegas do dedo no
ar. Sera isso? Como sabes?

José — Foi um palpite.

Investigadora — Entdo, o que contard essa
historia? O que é que o titulo nos d& a conhecer?

Joana — Pode mostrar a capa do livro?
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Investigadora — Ja mostro.

Diogo — Tem a ver com bruxas.

Investigadora — Mais palpites... (siléncio) Sera
uma histéria de bruxas, ou ndo... (siléncio) Se é
uma histéria com recadinho, 0 que é que pode
dizer esse recado? O que é que costuma dizer um
recado? (a investigadora apresenta esta duas
guestdes para motivar os alunos a preverem sobre
o contetdo do recado)

Diogo — Um aviso

Cristiano — Uma carta de amor

Investigadora — Uma carta ndo é um recado.
Uma coisa € uma carta outra coisa é um recado. O
que pode dizer um recado? Quando é que
deixamos um recado a alguém?

Cristiano — Deixamos um recado se... ¢ um casal
pronto e 0 homem sai e deixa um recado a dizer,
para guando a mulher chega ver.

Investigadora — Entdo o recado é uma mensagem
gue deixamos para quem?

Alunos — Para outra pessoa...



Investigadora - ...que normalmente nio
conseguimos dizer-lhe pessoalmente. Que tipo de
recados vocés conhecem?

José — O meu avb as vezes guando vai a rua com
0 meu cdo e a minha avd estd a fazer qualquer
coisa, ele deixa um recado na cozinha para
guando ela for a cozinha saber porgue é que eles
ndo estdo em casa.

Investigadora — Ou seja € um recado para
informar alguém que saiu de casa. Normalmente
0s recados servem para transmitir uma
informacdo. Que outros recados conheces?

Goncalo — Quando uma vez eu fui para o treino e
a minha mae estava a trabalhar ela deixou um
recado a dizer: N&o saias daqui enquanto a
carrinha néo vier.

Investigadora — Esse é parecido com o recado
que o José falou.

Diogo — Um recado a avisar que naquele dia...
como no supermercado eles deixam um recado a
dizer o horério.

Investigadora — Ou seja um recado para informar
um horario de funcionamento ou até uma
promocao. Nunca levam na caderneta um recado?
Normalmente a Professora escreve na vossa
caderneta para informar quem?

Alunos — Os pais e encarregados de educacéo.

Investigadora — Ou seja temos varios tipos de
recados que utilizamos consoante a mensagem
que queremos passar. Agora vamos entdo ver a
ilustracéo da capa.

A investigadora projeta a capa do livro.

Fotografia — Atividade de pré-leitura:

analise da ilustracéo da capa.
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José — Uma bruxa, um coracdo e nuvens
(descrevendo imediatamente aquilo que vé).

Investigadora — E agora podemos acrescentar
mais alguma informacédo sobre o texto?

Joana — Era senhora de limpeza!

Investigadora — Ja dissemos que a historia tinha
um recado pela informacdo que o titulo nos da, ja
disseram que tinha uma bruxa pela capa do livro.
Que mais informacdes temos? A bruxa podera ser
uma...

Alunos — ...personagem.
Investigadora — O que sera que faz esta bruxa?
Maria — Limpa.

Investigadora — Limpa uma casa Amilcar? O que
serd que ela esta a limpar?

Amilcar —a... um tapete...

Investigadora — Pode ser um tapete que tem a
forma de um coracdo (aponta). O que ela estd a
varrer?

Alunos — As nuvens
Investigadora — O que observam mais?

Diogo — O arco-iris, uma arvore. O chdo aos
quadrados coloridos e o céu.

Investigadora — Se hd um arco-iris e nuvens,
como é que poderia estar o dia?

Diogo — A chover e sol.
Investigadora — Porqué?

Diogo — Porque 0 arco-iris s6 aparece quando estéa
chuva e sol.

Investigadora — Por que raz&o ele aparece nessa
situacdo? O que € que o sol emite para n6s?

Alunos — Luz.

Investigadora — Entdo o sol imite luz, essa luz
chega as gotas de agua e o que aparece é um leque



de cores. Vamos ver quem editou este livro... foi
a editora Figueinhas e esta é a segunda edicdo. O
que é que isto significa?

(siléncio)
Cristiano — E o segundo livro.

Investigadora — N&o, ndo € o segundo livro.
Significa que j& sairam uma vez, por exemplo, mil
exemplares, mil livros e essa foi a primeira
edicdo. Todos foram vendidos entdo surgiu uma
segunda edi¢do. Ja que vamos ler uma histéria que
tem uma bruxa gostava de saber o que sabem
sobre bruxas.

José — Andam em vassouras e tém gatos pretos.

Alunos — (risos) Nem todas.

Investigadora — As bruxas sdo normalmente
associadas ao bem ou ao mal?

Alunos — (em coro) mal!
Diogo — Mas néo séo todas.
Investigadora — Entéo pode haver excec¢des?

José — As fadas. As fadas sdo bruxas. Nem todas
as bruxas sdo mas.

Investigadora — Esta aqui (apontando para a
ilustracdo da capa) sera boa ou sera ma?

Alunos — Boa.
Investigadora — Porqué?
Jodo — Porque estéa a limpar o coragdo.

Investigadora — Isso pode significar que ela é
uma pessoa que...

Alunos — ...uma pessoa que ajuda.

Investigadora — O que significa que ela é uma
pessoa...

Gongalo — ...amiga.

Investigadora — Que gosta de...
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Gongalo — ...ajudar.

Investigadora — Agora temos de ler a historia
para perceber se tudo isto é verdade, se todas estas
previsbes que fizemos se confirmam. E o
recadinho para quem sera?

Diogo — Para a bruxa.
Jodo — Para a outra pessoa que tem o coragao.
Henrique — Para a pessoa que ela gosta.

Investigadora — Renato.
Renato — Para outra bruxa.
Investigadora — José.

José — Da bruxa para 0 namorado.

Investigadora — Diogo

Diogo — Da pessoa que tem o coracdo para a
bruxa.

Investigadora — E quem sera a pessoa que tem o
coracdo? Outra personagem?

Diogo — Um ogre tem um coracao gigante.

Investigadora — Luisa Dacosta. O que vos diz
este nome?

Diogo — E uma autora.
Joana — Ja morreu.

José — Sim, foi no dia do carnaval.

Investigadora — E verdade. Entio sera uma
autora ja...

José — velhinha.

Investigadora — Mas se faleceu ha pouco tempo,
o que significa. E uma pessoa que escreveu ha
muitos anos? Por exemplo, a Professora falou na
semana passada que Luis de Camdes também foi
um escritor, mas que escreveu ha pouco tempo ou
ha muito?

Alunos — H& muito! (acentuadamente)



Investigadora — Mas Luisa Dacosta ndo é uma
escritora assim tdo antiga, porque viveu até ao
més de fevereiro.

Diogo — Deste ano.

Investigadora — Exatamente. E Luis Vaz de
Camoes?

Diogo — Morreu em 1580.

Investigadora — Ou seja é um escritor muito mais
antigo. Estdo a perceber esta diferenca?

Alunos — Sim.

Investigadora — O que sabem mais sobre Luisa
Dacosta? Alguma obra que ela tenha escrito. ..

(siléncio)

Investigadora — N&o conhecem nenhuma obra
escrita por ela?

Maria — Os elefantes cor-de-rosa.

Investigadora — O elefante cor-de-rosa. Qual era
0 tema dessa histdria?

Daniel — Falava sobre elefantes cor-de-rosa que
viviam noutro planeta.

Investigadora — Onde é que viveu Luisa
Dacosta?
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Joana — Lisboa.

Investigadora — Seria uma escritora portuguesa
ou de outra nacionalidade?

Alunos — Portuguesa.

Investigadora — Luisa Dacosta sera 0 nome dela
ou serd o...

Diogo — Nome artistico.

Investigadora — Ndo é nome artistico, como é
gue se chama?

José — Pseudonimo.

Investigadora — Pois Luisa Dacosta é o
pseudénimo porque o nome dela é Maria Luisa
Saraiva Pinto dos Santos Ferreira da Costa.

A investigadora projeta informages biogréficas e
bibliogréaficas da autora Luisa Dacosta que 0s
alunos leem e registam no caderno para o
caderno.

Biografia

Luisa Dacosta

____________________________________

'
| Maria Luisa Saraiva Pinto dos Santos Ferreira da Costa
I

'
| 16 dg fevereiro de 1927

i
|
|

! |

| Data e local de nascimento: !
|

| Vila Real i

|

i Data e local da suz morte:

| 15 ge fevereiro de 2015

i Matosinhos

|

| Escritors, professora do 2.° CEB, tradutors, ensaista e

! critica literiria.

| Prémios: Prémio Maxima de Literatura (1992); Prémio Gulbenkian de Liferatura para |

E Criancas e Jovens (1994); Prémio “Uma vida, uma obra”, pela Associacio de Jornalistas e
| Homens de Letras do Porto (2002); Prémio Vergilio Ferreira (2010).
i

——

e Orncpe A
1 | que Guardava
| O Principe que Guardava Ovelhas (1970); | Ovelhas
| I
| O Elefants Cor-de-rosa (1979); |
|
frs : . w oy
| Teatrinko do Romiio (1977); i :Aﬁ‘
| |
] . ] ~
1 A Menina Coragéo de Pdssaro (1978); i —— }
: : N Histéria con’\‘ N
| Histéria com Recadinio (1986); | o
et 2,035 E Recadinho >
| Sonhos na Palma da Méo (1990); ; |

1] A,

|

|

i

i

Fotografia — Informacdes biograficas e
bibliogréficas sobre a autora Luisa

Dacosta.



Implementacdo da proposta pedagogica 2

Nome da obra: O gato e o Escuro
Autor: Mia Couto

llustradora: Danuta Wojciechowska

11 de maio de 2015

e Ensino de estratégias de pré-leitura

Através do didlogo, a professora recorda os alunos da importancia de analisarem aspetos como o autor, 0
ilustrador, o titulo e as ilustracbes de modo a preverem o conteldo do texto e assim o compreenderem
melhor. Os alunos observaram a projecdo da capa do livro O gato e o escuro de Mia Couto. Depois
realizaram, individualmente, uma atividade de pré-leitura na qual anteciparam do conteudo da histéria com
base na ilustracdo da capa e no titulo e mobilizaram os seus conhecimentos prévios sobre o autor e a
ilustradora do livro. Mais tarde a investigadora promoveu uma atividade em grupo-turma, na qual questionou
os alunos sobre o0s aspetos paratextuais, tais como, o titulo, a ilustragéo, o autor e a ilustradora. Esta atividade
pretendia ensinar explicitamente aos alunos como devem questionar-se antes de iniciarem a leitura do livro.

A investigadora segura o livro na méo, mostrando
a capa que também se encontra projetada.

Fotografia — Atividade de pré—litu ra:
analise da ilustracéo da capa.

Investigadora — Todos a olhar para a capa e para
a contracapa deste livro. O que é que estas cores
vos fazem lembrar?

José — O escuro.
Investigadora — Joana

Joana — Faz lembrar a noite.

Investigadora — Daniel
Daniel — Faz lembrar o escuro.
Investigadora — Maria

(siléncio)
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Investigadora — O que é que estas cores te fazem
lembrar, Maria?

(siléncio)

Investigadora — O que é que observamos ha capa,
Jose?

José — Dois gatos a entrarem no escuro.

Investigadora — Eles vém aqui de uma zona
alaranjada, que se calhar significa o qué?

Alunos — A luz.
Investigadora — E vao a entrar numa zona...
Alunos — .. .escura.

Investigadora — Depois aqui observamos o qué
(apontando para um pormenor da ilustragdo)?

Jodo — Olhos.
Cristiano — Estrelas.
Investigadora — Agora na contracapa...

Joana — uma janela com a lua.

Investigadora — Entdo se h& a lua que se vé de
uma janela, significa que alguém esta dentro de
casa a olhar para a lua. Depois 0 que sabemos
sobre o autor?



Diogo — Sabemos que é o Mia Couto.

Joana — Sabemos que a ilustradora é a Danuta.

Investigadora — Mia Couto é um autor de que
nacionalidade?

Diogo — De Mogambique.

Investigadora — Mocambicano. E nasceu em que
ano, sabem dizer-me?

Alguns alunos ddo respostas ao acaso. A
investigadora alerta que tém de pér o dedo no ar.

Investigadora — Nasceu em 1955, por isso tem
neste momento...

Diogo — 60 anos.

Investigadora — Que obras conhecem escritas por
Mia Couto?

Diogo — Escreveu o Beijo da palavrinha.

Cristiano — O gato e o0 escuro.

Investigadora — Sobre Danuta o que sabem?
José — E ucraniana.
Joao — E russa.

Investigadora — A Danuta é do Canada. Temos
aqui (mostrando os livros) quatro exemplos de
livros ilustrados pela Danuta Wojciechowska. Ela
nasceu em 1960, por isso tem agora..

José — 55 anos.

Investigadora — ... e ilustra muitos livros para a
infancia. Agora pensando na historia, qual sera a
personagem principal?

Diogo — Um gato. Esse ai parece voador
(apontando para a ilustracéo da capa)

Investigadora — Porqué?
Diogo — Tem asas.

David — Eles devem estar a entrar na lua. Porque
na contracapa mostra a lua que é igualzinha a lua
da capa.

e Ensino de estratégias de compreenséo durante leitura:

A investigadora Ié a obra em voz alta, a medida que ela vai aparecendo projetada e 0s alunos vao observando

as ilustracoes.

Investigadora — Entdo eu vou ler a histéria, mas
vou deixar-vos um desafio. Vo tentar verificar se
as vossas previsdes, aquilo que escreveram ha
pouco, estdo certas ou ndo e para isso tém de estar
com muita atencdo. E um outro desafio é o
seguinte: este gato vai ter duas aventuras, eu
guero saber o que lhe aconteceu na primeira, na
segunda e quero também saber o que ele sentiu
depois dessas duas aventuras. Perceberam?

Daniel — Sim, estar atentos as aventuras e ao que
ele sentiu.

Apobs concluir a leitura, a investigadora solicita
que os alunos respondam as perguntas iniciais,
com o objetivo de facilitar o processo de
construcdo de significados do texto.
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Investigadora — O que acontecem na primeira
aventura?

José — Ele foi para o outro lado, foi para a
escuridao.

Investigadora — O que aconteceu ao seu corpo?
Renato — S0 as patas dianteira ficaram negras?

Investigadora — Na segunda aventura o que
aconteceu?

Diogo — Foi |4 para dentro, ainda mais |4 para
dentro e ficou todo preto.

Investigadora — Para onde?

Diogo — Para dentro do escuro.

Investigadora — E o que é que ele sentiu?



Gongcalo — Tristeza.

José — Ficou com medo gue a mae lhe desse um
castigo.

Investigadora — Porque tinha-lhe desobedecido.

e Ensino de estratégias de compreensdo durante leitura:

Depois os alunos fazem uma leitura silenciosa do texto. Antes de comecarem a professora relembra-os sobre
algumas estratégias para automonitorizarem a compreensao durante leitura.

Investigadora — Para vos ajudar a compreender o
texto, eu vou fazer duas sugestdes: em primeiro
lugar a medida que leem o texto, vao identificar os
sitios ou as frases que ndo compreendem, podem
sublinhar ou assinalar de outra forma, para depois
voltarem a ler. Portanto quando ndo percebemos,
relemos para tentarmos perceber. Segundo, as
palavras que sdo desconhecidas, vdo também
sublinha-las, podem copia-las para o caderno e
sugiro também que leiam o que esta antes e o que
estd depois da palavra, que tentem pensar naquilo
que a palavra vos faz lembrar. Podem também
consultar o dicionério e registar o significado no
caderno.

Depois de o0s alunos lerem o0 texto
silenciosamente, a professora questiona-os sobre
as estratégias utilizadas.

Investigadora — Agora que todos ja leram, quero
que me digam quem é que teve dificuldades em
perceber alguma parte do texto e qual a estratégia
gue utilizaram para resolver esse problema?
José...

José — Eu sublinhei. A minha divida era a frase
“estava-se naquele desfile de queixas e tristezas”,
0 gue é que guer dizer?

Investigadora — Jodo, o que fizeste?

Jodo — Sublinhei e reli o que estava antes da
palavra e depois.
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Investigadora — E compreendeste o significado
da palavra?

Jodo — Nao.
Investigadora — Joana

Joana — Eu voltei a ler a frase e depois tentei
compreender.

Investigadora — Quem é que utilizou outras
estratégias?

Ruben — Eu sublinhei a palavra e tentei ver
consoante as palavras anteriores o que é que podia
ser. Depois reli vérias vezes para perceber.

Investigadora — Cristiano.

Cristiano — Sublinhei a palavra.

Investigadora — SO sublinhaste? Como é que
fizeste?

Cristiano — Também li a palavra e ndo percebi
muito bem.

Investigadora — Amilcar

Amilcar — Eu voltei a ler a palavra e escrevi no
caderno.

Alem das estratégias utilizadas por estes alunos,
os restantes ndo referiram nenhuma estratégia.



Apéndice 26 — Questionario

Questionario aos alunos do 4.° ano sobre o uso de estratégias de compreenséo da leitura

Este questionario destina-se a recolha de informacg6es para um estudo desenvolvido no ambito de

uma investigacdo de mestrado sobre a avaliacdo das estratégias utilizadas pelos alunos para a

compreensdo da leitura. Agradeco a tua disponibilidade e colaboracdo para responderes com

sinceridade, uma vez que o objetivo ndo é avaliar-te.

Lé com atencdo todas as questdes. Responde a todas as questdes, assinalando apenas uma resposta,

aquela que achares mais adequada.

Nome:

Data:

Idade:

Parte | — Estratégias de compreensdo no momento de pré-leitura

Antes da leitura do texto ... (Assinala com X a op¢éo mais adequada)

Sim Né&o
1. Sei para que servem os livros?
2. Sei que € importante ler?
3. Pensei sobre o que o titulo do texto me faz lembrar?
4. Revi 0 que sei sobre 0 assunto?
5. Conversei com a professora e com 0s colegas sobre o texto que vou ler?
6. Tentei adivinhar as personagens do texto que vou ler através da ilustracao?
7. Revi 0 que sei sobre o autor do texto?
8. Revi 0 que sei sobre o ilustrador do texto?
Parte Il — Estratégias de compreensdo no momento leitura

Durante a leitura do texto ... (Assinala com X a opcdo mais adequada)

Sempre | Muitas vezes | Raramente | Nunca

9. Leio devagar e com atencdo algumas partes do
texto.

10. Leio mais depressa outras partes.

11. Releio partes do texto que ndo compreendo.

12. Crio uma ideia na minha cabe¢a do que foi lido
(lembro-me de cheiros, sabores, sentimentos).

13. Relembro o que sei sobre as ideias contidas no
texto.
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14. Falo com os colegas e com a professora sobre as
partes do texto que ndo compreendo.

15. Sublinho as partes do texto mais importantes.

16. Escrevo notas ou faco esquemas para destacar
informacGes.

17. Sublinho as palavras desconhecidas.

18. Procuro no texto pistas sobre o significado dessa
palavra (releio o que esté antes e depois da palavra).

19. Escrevo as palavras desconhecidas no meu
caderno.

20. Uso o dicionario para me ajudar a encontrar o

significado das palavras desconhecidas.

21. Escrevo o significado dessas palavras.
Parte 111 — Estratégias de compreensdo no momento de pds-leitura

Apé6s a leitura do texto ... (Assinala com X a op¢do mais adequada)

Sempre | Muitas vezes | Raramente | Nunca

22. Releio partes do texto para tentar perceber melhor.

23. Releio partes do texto porque séo importantes.

24. Reconto o texto oralmente ou por escrito.

25. Respondo a questdes sobre o texto que Ii.

26. Identifico as personagens do texto.

27. Caracterizo as personagens do texto.

28. ldentifico as ac¢Oes praticadas pelas personagens.

29. Identifico os problemas desencadeados.

30. Identifico as solugdes dos problemas.

31. Identifico o espago e o tempo.

32. Escrevo frases com as palavras novas que aprendi.

33. Relembro as ideias mais importantes.

34. Comparo as minhas ideias iniciais antes da leitura
com as ideias que tirei depois de ler.

35. Digo o que aprendi com o texto.

36. Fago perguntas aos colegas e a professora sobre o
texto que li.

37. Apetece-me falar do texto & minha familia e aos
meus amigos.

38. Fico com vontade de saber mais sobre o assunto do
texto.

39. Fico com vontade de ler outros textos.

Fonte: Adaptado de Sim-Sim (2007) e Ribeiro et al. (2010).

Obrigada pela tua colaboragéo!
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Apéndice 27 — Guido da entrevista semiestruturada

Tema: Estratégias de compreensao leitora

Entrevistados: Alunos do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico (Cristiano, Daniel, Diogo, Joana, José e

Maria)

Objetivo geral: Identificar as estratégias de compreensdo leitora utilizadas pelos alunos depois da

implementacdo da proposta pedagdgica.

Dimensodes Objetivos Contetido
- ~ Esta entrevista pretende recolher informagbes para um
Legitimagéo . A - .
; . ) estudo desenvolvido no &mbito de uma investigacdo de
da entrevista | Legitimar a entrevista e - o .
. . mestrado sobre a avaliacdo das estratégias utilizadas pelos
e motivagdo motivar o0s 9 . x
. alunos para a compreensdo da leitura. Ougam, com atencao,
dos entrevistados.

entrevistados

as perguntas e respondam com clareza e sinceridade, uma
vez que o objetivo ndo é avaliar-vos.

Conhecer as estratégias

de compreensao leitora

utilizadas no momento
de pré-leitura.

1) Imaginem a seguinte situacdo: tém um texto
para ler pela primeira vez.

a) O que fazem para melhor compreenderem o
texto?

Pré-leitura Conhecer as praticas de b) Depois de lerem o titulo, o que pensam?
ativacdo de conhecimento - Através da leitura do titulo, adivinham alguma
prévio, antecipagdo do informacéo do texto?
contetdo do texto e - Através da leitura do titulo, pensam sobre o que ja
autoquestionamento. sabem sobre 0 assunto?
c) Se o texto tem ilustracdes, o que fazem?
- O que tentam adivinhar depois de a observarem?
Conhecer as estratégias | 2) A medida que leem o texto:
de compreensao leitora
utilizadas no momento
de leitura.
a) Quando ndo compreendem uma parte. O que
fazem?
- Releem?
] . - Assinalam o que ndo compreendem?
Leitura Conhecer as praticas de

automonitorizagdo da

leitura e de remediacdo
de lacunas na
compreensao.

b) Encontram uma palavra que ndo conhecem o
significado. O que fazem?
- Sublinham?
- Releem a palavra?
- Procuram no texto pistas sobre o seu significado?
- Utilizam o dicionério durante a leitura?
- Escrevem as palavras no caderno e utilizam o
dicionario apenas no final da leitura?
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Conhecer as préaticas de
identificacdo e
memorizacao dos
elementos relevantes.

c) Querem destacar ou memorizar a informagdo
importante. O que fazem?
- Sublinham?
- Tomam notas ou fazem esquemas?
- Escrevem sinteses/frases a medida que 18s?

Conhecer as préaticas de
autoquestionamento.

d) Que perguntas fazem a vocés proprios sobre o
gue leem?

Pos-leitura

Conhecer as estratégias

de compreensao leitora

utilizadas no momento
de pos-leitura.

3) Depois de lerem o texto:

Conhecer as préaticas de
identificacdo da ideia

a) Pedem-vos para dizerem a ideia principal. O que
fazem? Como o fazem?

principal.
Conhecer as praticas de b) Pedem-vos para recontar o texto de forma
reconto. ordenada. O que fazem? Como o fazem?

Conhecer as praticas de
automonitorizacao da
leitura e de remediacao
de lacunas na
compreensao.

c) Se ndo compreendem uma parte, quais as
estratégias que utilizam?
- Releem outra vez o texto todo?
- Releem apenas a parte que ndo compreenderam?
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Apéndice 28 — Transcricao da entrevista semiestrutura

O Cristiano, o Daniel, o Diogo, a Joana, 0 José, a
Maria e a investigadora sentam-se em redor de
uma mesa no refeitdrio da escola. A investigadora
Ié as informacgfes iniciais que enguadram o
ambito da entrevista. Seguidamente, enuncia a
primeira questdo e nomeia o primeiro aluno a
responder.

Investigadora — Imaginem a seguinte situacao:
tém um texto para ler pela primeira vez. O que
fazem para melhor compreenderem o texto?
Cristiano...

Cristiano — A... (siléncio) Antes de ler, para
compreender o texto... (siléncio prolongado)

Investigadora — Quando olhas para a pagina onde
esta o texto, em que € que reparas primeiro?

Cristiano — A... (siléncio) No titulo que €. E...
(siléncio)

Investigadora — Entéo Iés o titulo, é isso?
Cristiano — (acena sim com a cabeca)

Investigadora — E o0 que é que pensas quando Iés
o titulo?

Cristiano — Penso como, como, como é que vai
ser a histdria... o texto.

Investigadora — Reparas em mais alguma coisa?
Cristiano — (siléncio) Néo.
Investigadora — Daniel...

Daniel — Eu antes de ler o texto, eu leio o titulo
pra_compreender 0 que é gue o texto fala e
também se tiver ilustracdo, vejo as ilustracdes,
porque assim ilustram ou talvez esteja a ilustrar o
gue aconteceu no texto.

Investigadora — Reparas em mais alguma coisa?
Daniel — Néo.

Investigadora — Diogo...
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Diogo — Eu leio o titulo antes de comecar a ler o
texto. Depois a... 6 vejo se tem ilustracGes, se tem
ilustragdes observo a... observo-as e depois a...
guando acabar de observar a ilustracdo, vejo o
nome do autor, a editora, a edicdo e a ilustradora.

Investigadora — E o0 que fazes com essa
informacdo... o que € que pensas?

Diogo — (siléncio) Comeco a tentar imaginar
como vai ser a historia.

Investigadora — Joana...

Joana - Vejo se tem a...a... introducdo,
desenvolvimento e conclusdo. Leio a introducdo
para perceber mais ou menos como é que Sdo as
personagens (siléncio) a... Vejo a... em que ano ¢
gue foi ilustrada para saber se foi ha muito tempo
ou ndo.

Investigadora — E em que ano é que foi escrito o
texto?

Joana— Sim... Sim...

Investigadora — Porque é que isso é importante
para ti?

Joana — Que é para saber se aquele livro é novo
ou velho.

Investigadora — Isso ajuda-te a compreender
melhor?

Joana — Sim, porgue as mais velhas tém menos
a... a... ndo tém o novo acordo autrogra...auto...

ai...
Investigadora — Ortogréfico.

Joana — Ortografico. E para também aprender
mais.

Investigadora — José, e tu? O que fazes para
compreender melhor o texto?

José — Leio o titulo, vejo as ilustracGes, leio o
nome do autor e depois a partir dessas... dessas
informacodes eu tento ver como € a historia.




Investigadora — Tentas adivinhar?

José — Como é que vai Ser mais ou menos a
historia.

Investigadora — E tu Maria?

Maria — Primeiro, leio o titulo para perceber a
histéria, as ilustracfes (siléncio) e o autor e a
edicdo.

Investigadora — E o0 que fazes com essa
informacdo? Pensas em alguma coisa ou I&s essa
informacgao para conhecer...

Maria — Sim para conhecer.

Investigadora — Segunda questdo. A medida que
leem o0 texto: quando ndo compreendem uma
parte. O que fazem? Cristiano...

Cristiano — Quando eu ndo compreendo nenhuma
parte, eu releio e releio antes dessa parte e depois
para compreender.

Investigadora — Daniel...

Daniel — Eu se ndo compreender o texto, releio
até ter mais ou menos uma nocdo do que é que
aquilo quer explicar. E depois se houver alguma
palavra gue eu ndo entenda no texto e gue talvez
seja muito importante para compreender o texto,
eu tento ler a palavra gue esta atras e a palavra que
estd a frente e se ndo conseguir descobrir o
significado, vou ao dicionario.

Investigadora — E tu, se tiveres uma palavra, se
tiveres... desculpa... uma parte do texto que ndo
compreendes, o que fazes Diogo?

Diogo — Eu a... vou reler o ultimo paragrafo e
depois leio 0... 0 que ta a seguir até ao ultimo, até

ao ponto final a... do paragrafo. Para tentar
compreender o que é que falta ali no meio.

Investigadora — Ou seja, lés 0 que esta antes
dessa parte e 0 que vem a seguir, € isso? E tentas
compreender a parte intermédia com base no que
esta antes e no que esta a seguir, € isso?

Diogo — (acena que sim com a cabeca)
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Investigadora — Joana...

Joana — Eu leio a... desde o inicio do paragrafo,
se ndo compreender e depois se voltar a ndo
compreender leio o0 que esta antes e depois.

Investigadora — José...

José — A professora deve de saber (risos). Quando
eu ndo percebo alguma parte do texto, releio até
conseguir compreender e depois as palavras gque
foram mais dificeis sublinho-as e no fim vou ao
diciondrio para saber qual é o significado da
frase... qual é o significado das palavras e
consequir saber como é que é aquela frase.

Investigadora — Maria...

Maria — Primeiro, releio o texto, depois se ndo
perceber alguma coisa, releio o que esta atrds e
depois e vou ao vocabulario do texto.

Investigadora — A medida que leem o texto:
encontram uma palavra que ndo conhecem o
significado. O que é que fazem? Cristiano...

Cristiano — Eu leio essa palavra e tento imaginar
0 que é que é. Leio 0 que esta antes e depois para
perceber se é espaco... e se, e Se_houver
vocabulario vou ver se esta |4 essa palavra.

Investigadora — Daniel...
Daniel — (siléncio)

Investigadora — Encontras uma palavra que nao
conheces o significado. O que fazes?

Daniel — Eu leio a palavra gue estd antes e a
palavra que estd depois e se ndo consequir
compreender o significado assim vou ao
dicionario.

Investigadora — Diogo...

Diogo — Consulto o vocabulério para ver se esta la
a palavra. Se tiver a palavra a... ndo ¢é, ndo ¢
preciso, ndo é preciso estar a fazer mais. Se ndo
tiver a palavra, vou ver a palavra que esta antes e
depois e vou ver o que é que falta ali no meio.

Investigadora — Joana...



Joana — Eu sublinho a palavra para ser mais facil
de encontrar no diciondrio, para saber como é que
ela se escreve. E se no meu dicionario pequeno
ndo estiver vou ao grande que esta la na escola, na
sala

Investigadora — José...

José — Se eu ndo compreender alguma palavra,
tento relé-la até ver se consigo. Se ndo consequir
compreender vejo a que estd antes e depois, €
depois vou ao vocabulario. Se ndo tiver no
vocabulario, vou ao dicionario.

Investigadora — Maria...

Maria — Releio essa palavra. Tento ver de que
verbo vem pra perceber a palavra. E se ndo
consequir descobrir, vou ao diciondrio, ver se esta

14 essa palavra.

Investigadora — A medida que leem o texto:
guerem destacar ou memorizar a informacédo
importante. O que fazem? Cristiano...

Cristiano — Eu leio muitas vezes o texto pa ver...
para... para ver qual é a parte mais importante, se
estd na introducdo, no desenvolvimento ou na
concluséo.

Investigadora — Daniel, queres destacar ou
memorizar a informagdo importante, o que é que
fazes?

Daniel — Eu primeiro, fico a ler essa parte uma
trés vezes e depois tento fazer... e depois tento a
copiar _mais trés vezes, porgue assim fica na

cabeca.

Investigadora — Copias para o caderno?
Daniel — Sim

Investigadora — Transcreves o texto para o
caderno, essa parte?

Daniel — Sim essa parte...

Investigadora — Uma frase ou a informagéo que
tu achas importante?

Daniel — Sim.
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Investigadora — Diogo...
Diogo — A... (siléncio)

Investigadora — Se quiseres destacar ou
memorizar a informacdo que é mais importante no
texto, o que é que fazes?

Diogo — Comeco a ver em que parte do texto tg, se
esta na... na... no desenvolvimento, conclusdo ou
ini-ci-a-gao.

José — Iniciacdo?

Diogo — Introducdo (corrige rapidamente).

José — Ah! Iniciagdo... (risos)

Alunos — (risos)

Diogo — O que é que tem... nunca te enganaste?
José —Ja...

Diogo — Depois, vejo em que sitio esta... e tento
ler a... a... a frase inteira, varias vezes. E depois
volto a reler o texto para ver se me lembro o sitio.

Investigadora — Joana...

Joana — Eu rodeio as partes que Sd0 mais
importantes. Depois volto a reler as partes que sdo
mais_importantes e se houver alguma parte que
ndo seja tdo importante apago essa parte. Depois
para confirmar se isso é importante pergunto a
professora.

Alunos — (risos)
Investigadora — José...

José — Leio essa parte, memorizo-a e depois
sublinho-a.

Investigadora — Maria...

Maria — Releio muitas vezes essa frase, sublinho
g... tento memorizar.

Investigadora — Nenhum de vos faz um esquema
ou uma nota ao lado do texto.



Alunos — N&o. Ndo € preciso (acrescentaram
alguns).

Investigadora — Agora, depois de lerem o texto.
Peco desculpa, vou voltar atrds porque esqueci-me
de uma pergunta. A medida que leem o texto: que
perguntas fazem a vocés proprios sobre o que
leem? Ou ndo fazem perguntas? Cristiano...

Cristiano — Eu ndo faco perguntas.

Investigadora — Daniel...

Daniel — Eu quase nunca faco perguntas. Mas
guando faco, eu pergunto qguem S30 0S
personagens e o que é gue acontece e onde.

Investigadora — Diogo...

Diogo — Quando eu faco perguntas, pergunto-me a
mim_mesmo: quem, onde, quando, onde, como
e... 0 que é que vai acontecer no final.

Investigadora — Joana...

Joana — Eu pergunto... as vezes quando ndo
compreendo eu volto a ler, mas pergunto —me a
mim como é que é possivel isto acontecer. E
muitas vezes pergunto a... onde € que isto... onde
é gue esta cena se passa.

Investigadora — José, fazes perguntas a medida
gue Iés o texto.

José — Sim. Pergunto se... se o texto é muito
extenso e qual é a parte mais extensa do texto,
normalmente é o desenvolvimento, mas as vezes
pode ser outra parte.

Investigadora — Maria...

Maria — Eu ndo faco perguntas (quase a
sussurrar).

Investigadora — Agora, depois de lerem o texto:
pedem-vos para dizerem a ideia principal. O que
fazem? Cristiano...

Cristiano — A... (siléncio) Vou... (siléncio) A
ideia principal?
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Investigadora — Sim. Como € que organizas na
tua cabega o0 teu pensamento, para seres capaz de
dizer a ideia principal do texto?

Cristiano — A... Procuro no texto... (siléncio) a
acdo que se decorre e... e... e... (siléncio)

Investigadora — Pensas apenas na agdo, nao
pensas em mais nada?

Cristiano — (acena que sim com a cabeca)

Investigadora — Daniel, quando acabas de ler o
texto, se te pedem para dizeres a ideia principal, 0
que é que fazes?

Daniel — Eu faco um resumo oral e... e as partes
mais_importantes do resumo que eu fiz, eu digo

quais sdo.

Investigadora — Diogo...

Diogo — Leio a introducdo e leio também o
primeiro paragrafo do desenvolvimento.

Investigadora — Joana...

Joana — Eu muitas vezes, eu volto a ler o texto
muitas vezes. Depois fico a olhar para o texto a
ver se, a olhar para uma parte do texto para
compreender se € mesmo essa a ideia. E depois
respondo a pergunta.

Investigadora — José... Se te pedirem para
dizeres a ideia principal...

José — Procuro no texto as ideias do texto e depois
tento descobrir qual é a que tem mais impacto no
texto, qual é a gue tem mais importancia.

Investigadora — Maria...

Maria — Volto a reler o texto. Procuro as ideias
gue sdo mais importantes. E depois escrevo-as.

Investigadora — Agora, pedem-vos para recontar
o texto de forma ordenada...

Daniel — Han?!



Investigadora — contar o texto de forma
sequencial. O que fazem? Como pensam?
Cristiano...

Cristiano — A... eu vejo onde esta a introducdo, 0
desenvolvimento e a conclusao.

Investigadora — E organizas o reconto com essa
sequéncia?

Cristiano — Sim.
Investigadora — Daniel...

Daniel — Eu tento ver o...a primeira, a primeira
linha, a primeira linha ndo, o primeiro paragrafo e
VOu Ver 0 que é gue € o inicio, quando é que
comecou. E depois sublinho e ponho 1a 0 1, em
baixo. Depois vou fazendo isso até acabar o0 texto.

Investigadora — Diogo...

Diogo — Releio o texto. E depois comego a
ordenar por nUmeros no texto.

Investigadora — Todo o texto?
Diogo — (acena que sim com a cabega)

Investigadora — Agora Joana, se te pedirem para
recontar o texto de forma ordenada...

Joana — Eu vou buscar uma folha de rascunho,
a... depois transcrevo, de forma ordenada, as

partes do texto. E depois..

Investigadora — Que partes?

Joana — A primeira parte da introducdo, a
primeira parte da introducdo, a sequnda, até
acabar a introducdo. Depois vou para 0
desenvolvimento e faco sucessivamente.

Investigadora — José... se te pedem para recontar
0 texto de forma ordenada, como € que fazes?

José — Vejo qual é a primeira acdo, a seqgunda
acdo e depois vou assim até ao fim.

Investigadora — Maria...
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Maria — Faco numa folha de rascunho e ordeno
por introducdo, desenvolvimento e conclusdo.

Investigadora — Depois de lerem o texto: se ndo
compreendem uma parte, que estratégias é que
utilizam? O que é que fazem?

Cristiano — Eu releio essa parte e... e leio 0 que
esta antes e depois.

Investigadora — Daniel...

Daniel — Eu releio essa parte e também leio o que
¢ gue esta antes e depois.

Investigadora — E 0 que esta antes e depois
Daniel — ... ajuda-me a compreender.

Investigadora — ... leem também lentamente ou
leem mais rapido.

Cristiano — Eu leio lentamente para compreender
melhor.

Daniel — Eu lentamente, porque assim
compreendo aquelas frases, aquela palavra e
assim compreendo a que t no meio.

Investigadora — Diogo, depois de leres o texto, se
ndo compreendes uma parte quais as estratégias
que utilizas?

Diogo — Leio o paragrafo anterior e leio o
paragrafo a sequir e vejo o pedaco que falta no
meio da historia.

Investigadora — Joana...

Joana — Eu volto. Eu releio essa parte. Depois se
nao compreender essa parte, volto a reler o texto.

Investigadora — Todo?
Joana — Sim.

Investigadora — Mais lentamente ou com mais
velocidade, porque j& o conheces?

Joana — Com mais velocidade, mas sé gue na
parte gue ndo conheco é devagar.




Investigadora — José, se terminas de ler o texto e
ndo compreendes uma parte, o que é que fazes?

José — Leio-a outra vez, até compreender. Posso ir
a casa de banho?

Investigadora — (acena que sim com a cabeca)
Maria...

Maria — Volto a reler o texto, releio essa parte,
esse paragrafo onde estd a frase e vejo o0 que esta

antes e depois.

A investigadora agradece aos alunos por terem
participado e respondido a todas as perguntas.
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Apéndice 29 — Grelha de analise do conteudo da entrevista

Categorias de
analise

Subcategorias de
analise

Descrigéo

Unidades de registo

Cristiano

Daniel

Diogo

Joana

José

Maria

Estratégias
usadas antes
da leitura

Antecipagédo do
contetido do texto

Analisa o titulo do
texto para efetuar

“(reparo) no titulo
que €.”

“Penso como, (...) é
que vai ser a

“eu leio o titulo pra
compreender o que
é que o texto fala”

“eu leio o titulo
antes de comecar a
ler o texto”,

“comeco a tentar

“leio o titulo (...) e
depois a partir (...)
dessas informagdes
eu tento ver como é

“leio o titulo para
perceber a historia,
as ilustracdes e o
autor”

previsdes. s . . . . e
historia... o texto Imaginar como val a historia
ser a historia”
“vejo as ilustragdes, | “se tem ilustracbes “vejo as ilustragdes | “leio o titulo para
Analisa as porque assim | (...) observo-as” (...) e depois a | perceber a histdria,
. - ilustram ou talvez | “comeco a tentar partir dessas (...) | as ilustragdes (...) e
ilustragBes para . - - . - ~ .
esteja a ilustrar o | imaginar como vai informacdes eu | o autor

efetuar previsoes.

que aconteceu no
texto”

ser a historia”

tento ver como ¢ a
historia”

Folheia livro ou
percorre o texto
superficialmente.

“vejo se tem (...)
introducdo,
desenvolvimento e

conclusdo. Leio a
introducdo para
perceber mais ou

menos como é que
sdo as personagens”

Ativacao de
conhecimentos
prévios

Relembra
informac6es sobre
o autor.

“vejo o nome do
autor”

“comego a tentar
imaginar como vai
ser a historia”

“leio o nome do
autor (...) e depois
a partir dessas (...)
informacoes eu
tento ver como é a
histéria”

“leio o titulo para
perceber a historia,
as ilustragoes (...) e
o autor”

Relembra
informac6es sobre
o ilustrador.

“e a ilustradora”

“vejo (...) em que
ano é que foi
ilustrada para saber
se foi ha muito
tempo ou ndo”

“que é para saber se
aquele livro é novo

91




ou velho”

“as mais velhas (...)
ndo tém o novo
acordo (...
ortografico. E para
também  aprender
mais”

Estratégias
usadas
durante a
leitura

Identificagdo e
remediacdo de
lacunas na
compreensao de
palavras ou
partes do texto

Sublinha a palavra
0u expressao
desconhecida.

13

as palavras que
foram mais dificeis
sublinho-as e no fim
vou ao dicionario”

Relé o que ndo
compreende e
procura pistas no
texto antes de
depois da palavra
ou expressdo que
compreende.

“eu releio e releio
antes dessa parte e
depois para
compreender”

“leio o que esta
antes e depois para
perceber”

“releio até ter mais

ou  menos uma
no¢do do que é que
aquilo quer
explicar”

“se houver alguma
palavra que eu nao
entenda no texto e
que talvez seja
muito  importante
para compreender o
texto, eu tento ler a
palavra que estd
atrés e a palavra que
esta a frente”

“eu leio a palavra
que estd antes e a
palavra que estd
depois”

“vou reler o tltimo
pardgrafo e depois
leio (...) o que td a
seguir (...) até ao
ponto final (...) do
parégrafo. Para
tentar compreender
0 que é que falta ali
no meio”

“vou ver a palavra
que esta antes e
depois e vou ver o
que é que falta ali
no meio”

“eu leio (...) desde
0 inicio do
paragrafo, (...) e
depois se voltar a
ndo  compreender
leio 0 que esta antes
e depois”

“quando eu ndo
percebo alguma
parte do texto,
releio até conseguir
compreender”

“se eu nao
compreender
alguma palavra,
tento relé-la até ver
se consigo. Se ndo
conseguir
compreender (a
palavra) vejo a que
esta antes e depois”

“primeiro, releio o
texto, depois se ndo
perceber  alguma
coisa, releio o que
esta atras e depois”

Utiliza o dicionéario
ou o vocabulario
anexo ao texto para
clarificar o
significado de
palavras
desconhecidas.

“se houver
vocabulario vou ver
se esta |4 essa
palavra”

“se ndo conseguir
compreender 0
significado  assim
vou ao dicionario”

“consulto o
vocabulario para ver
se esta 14 a palavra”

«

eu sublinho a

palavra para ser
mais facil de
encontrar no
dicionario, para

saber como é que
ela se escreve”

“ as palavras que
forem mais dificeis
sublinho-as e no fim
vou ao dicionario
para saber qual é o
significado (...) das
palavras e conseguir
saber como €é que é
aquela frase”

“vou ao vocabulario
do texto”

“se ndo conseguir
descobrir, vou ao
dicionario, ver se
esta la essa palavra”
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“depois vou ao
vocabulério. Se ndo
tiver no

vocabulario, vou ao
dicionario”

<, =

Localizagéo dos
aspetos
relevantes do
texto

Pensa sobre o que “eu leio essa palavra se eu ndo | “releio essa palavra.
a palavra faz e tento imaginar o compreender Tento ver de que
lembrar com base que € que €” alguma palavra, | verbo vem pra
nos conhecimentos tento relé-la até ver | perceber a palavra”
prévios. se consigo”
“eu leio muitas | “eu primeiro, fico a | “come¢o a ver em “leio essa parte, | “releio muitas vezes
vezes 0 texto (...) | ler essa parte umas | que parte do texto memorizo-a” essa frase”

Relé
sucessivamente.

para ver qual é a
parte mais
importante, se estd
na introdugdo, no
desenvolvimento ou
na conclusdo”

trés vezes”

ta, se esta (...) no
desenvolvimento,

na concluséo ou
(...) na introdugdo”
“vejo em que sitio
estad... e tento ler
(...) a frase inteira,
véarias vezes. E
depois volto a reler
0 texto para ver se
me lembro o sitio”

Transcreve.

“depois tento a
copiar (essa parte)
mais trés vezes,
porque assim fica na
cabega”

Assinala/sublinha.

“eu rodeio as partes

que  sdo mais
importantes. Depois
volto a reler as

partes que sdo mais
importantes e se
houver alguma parte
que ndo seja tdo

“depois sublinho-a”

“sublinho e.. tento

memorizar”

importante  apago
essa parte”
Formulagéo de Questiona-se sobre “eu quase nunca | “quando eu fago | “E  muitas vezes
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perguntas a
medida que
avanca na leitura
do texto

o0s elementos da
narrativa, p.ex.
personagens,
espago, tempo e
acdes.

fago perguntas. Mas
quando faco, eu
pergunto quem s&o
0S personagens e 0
que é que acontece
e onde”

perguntas,
pergunto-me a mim
mesmo: quem,
onde, quando, onde,
como e... o que ¢é
que vai acontecer no
final”

pergunto a... onde é
que isto... onde ¢€
gue esta cena se
passa”

Questiona-se sobre
0 motivo de ndo
compreender.

“eu pergunto... as
vezes quando ndo

compreendo eu
volto a ler, mas
pergunto-me a mim
como é que €
possivel isto
acontecer”

Questiona-se sobre
as partes
estruturais da
narrativa
(introdugéo,
desenvolvimento e

“pergunto (...) O
texto €  muito
extenso e qual é a
parte mais extensa
do texto,
normalmente é o
desenvolvimento,

Estratégias
usadas depois
da leitura

Identificacéo das
ideias principais

concluséo). mas as vezes pode
ser outra parte”
N . “eu ndo faco “eu ndo faco
N&o se questiona. N .
perguntas perguntas
“eu volto a ler o “volto a reler o
texto muitas vezes. texto”

Relé todo o texto.

Depois fico a olhar
para 0 texto a ver
se, a olhar para uma
parte do texto para
compreender se €
mesmo essa a ideia”

Realiza uma
leitura seletiva.

“procuro no texto
(...) a agdo que se
decorre”

“leio a introdugdo e
leio também o
primeiro  paragrafo
do
desenvolvimento”

“procuro no texto as
ideias do texto”

“procuro as ideias
que  sdo mais
importantes e
depois escrevo-as”
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Reconta a histéria
(enuncia o
contetido de forma
contraida).

“eu fago um resumo
oral (...) e as partes
mais importantes do
resumo que eu fiz,
eu digo quais sdo”

Distingue as ideias
essenciais da
informacao
acessoria.

“depois tento
descobrir qual é a
que tem  mais

impacto no texto,
qual é a que tem
mais importancia”

Reorganizagéo
da informacao
essencial do texto

Identifica e ordena
as agdes (sublinhar
e/ou numerar).

“«

0 primeiro
paragrafo e vou ver
0 que é que é o
inicio, quando é que
comegou. E depois
sublinho e ponho 1a
o 1, em baixo.
Depois vou fazendo
isso até acabar o
texto”

“releio o texto. E

depois comego a
ordenar por
nameros”

“vejo qual ¢é a
primeira acdo, a
segunda agdo e

depois vou assim
até ao fim”

Identifica as partes
estruturais da
narrativa
(introdugéo,
desenvolvimento e

“eu vejo onde esta a

introducéo, 0
desenvolvimento e a
concluséo (e

organizo o reconto
com essa
sequéncia)”

“transcrevo, de
forma ordenada, as
partes do texto”

“a primeira parte da
introdugdo, a
segunda, até acabar
a introducdo.
Depois vou para o

“Fago numa folha
de rascunho e
ordeno por
introducéo,
desenvolvimento e
conclusio”

concluséo). .
desenvolvimento e
faco
sucessivamente”
“eu leio lentamente | “eu lentamente, “depois se ndo “volto a reler o
Identificagdo e para compreender | porque assim compreender  essa texto”
remediacdo de . melhor” compreendo aquelas parte, volto a reler o
Realiza uma .
lacunas na . . frases, aquela texto
~ leitura seletiva. . » .
compreensao do palavra e assim com mais
texto lido compreendo a que velocidade, mas sé
ta no meio” que na parte que
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ndo conhego €

devagar”
Relé apenas a parte “eu releio essa | “leio-a outra vez,
que nédo parte” até compreender”
compreende.

Relé o que ndo
compreende e
procura pistas no
texto antes de
depois dessa parte.

“eu releio essa parte
(...) e leio o que
esta antes e depois”

“eu releio essa parte
e também leio o que
€ que esta antes e
depois”

“leio o paragrafo
anterior e leio o
paragrafo a seguir e
vejo o pedago que
falta no meio da
historia”

“releio essa parte,
esse paragrafo onde
esta a frase e vejo o
que esta antes e
depois”
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Apéndice 30 — Tabelas de frequéncias referentes aos dados do questionario

o N oo o B~ w DN

Tabela 1 — Tabela de frequéncias referente as estratégias de compreensao utilizadas pelos alunos antes da leitura.

Parte |

Antes da leitura do texto...

. Sei para que servem os livros?

. Sei que é importante ler?

. Pensei sobre o que o titulo do texto me faz lembrar?

. Revi o que sei sobre 0 assunto?

. Conversei com a professora e com 0s colegas sobre o texto que vou ler?

. Tentei adivinhar as personagens do texto que vou ler através da ilustracdo?
. Revi o0 que sei sobre o autor do texto?

. Revi o que sei sobre o ilustrador do texto?
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Sim
Frequéncia
Absoluta
(n=13)

13
13
9
9
8
10
12
7

Frequéncia
Relativa
(%)

100,0
100,0
69,2
69,2
61,5
76,9
92,3
53,8

Frequéncia
Absoluta
(n=13)

0

0
4
4
5
3
1
6

Nao

Frequéncia
Relativa
(%)

0
0
30,8
30,8
38,5
23,1
7,7
46,2



Tabela 2 — Tabela de frequéncias referente as estratégias de compreensao utilizadas pelos alunos durante a leitura.

Parte 11 Sempre Muitas vezes Raramente Nunca
Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia
Durante a leitura do texto... Absoluta Relativa Absoluta Relativa Absoluta Relativa Absoluta Relativa

(n=13) (%) (n=13) (%) (n=13) (%) (n=13) (%)

9. Leio devagar e com atencdo algumas partes do 3 231 6 462 4 30,8 0 0.0

texto.

10. Leio mais depressa outras partes. 2 15,4 3 23,1 6 46,2 2 15,4

11. Releio partes do texto que ndo compreendo. 6 46,2 5 38,5 2 15,4 0 0,0

12. Crio uma ideia na minha cabeca do que foi

lido (lembro-me de cheiros, sabores, 5 38,5 6 46,2 2 15,4 0 0,0

sentimentos).

13. Relembro o que sei sobre as ideias contidas 4 30,8 5 385 4 30,8 0 0.0

no texto.

14. Falo com os colegas e com a professora 3 231 4 30,8 5 385 1 77

sobre as partes do texto que ndo compreendo.
15. Sublinho partes do texto mais importantes. 0 0,0 4 30,8 5 38,5 4 30,8

16. Escrevo notas ou fago esquemas para

) ~ 0 0,0 5 38,5 4 30,8 4 30,8
destacar informagoes.
17. Sublinho as palavras desconhecidas. 5 38,5 2 15,4 4 30,8 2 15,4
18. Procuro no texto pistas sobre o significado
dessa palavra (releio o que esta antes e depois da 4 30,8 4 30,8 2 15,4 3 23,1
palavra).
19. Escrevo as palavras desconhecidas no meu 6 46,2 0 0.0 5 462 1 77
caderno.
20._ Us_o_ o dicionario para me ajudar_ a encontrar 7 53.8 3 231 ) 15.4 1 77
o significado das palavras desconhecidas.
21. Escrevo o significado dessas palavras. 7 53,8 2 15,4 3 23,1 1 7,7
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Tabela 3 — Tabela de frequéncias referente as estratégias de compreenséo utilizadas pelos alunos ap6s a leitura.

Parte 111 Sempre Muitas vezes Raramente Nunca
Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia
Apos a leitura do texto... Absoluta Relativa Absoluta Relativa Absoluta Relativa Absoluta Relativa

(n=13) (%) (n=13) (%) (n=13) (%) (n=13) (%)

22. Releio partes do texto para tentar perceber 9 154 9 69.2 9 154 0 0,0

melhor.

23. Releio partes do texto porque sdo 5 385 3 231 4 308 1 7.7

importantes.

24. Reconto o texto oralmente ou por escrito. 2 15,4 3 23,1 7 53,8 1 7,7

25. Respondo a questdes sobre o texto que li. 5 38,5 6 46,2 2 15,4 0 0,0

26. Identifico as personagens do texto. 10 76,9 2 15,4 1 7,7 0 0,0

27. Caracterizo as personagens do texto. 5 38,5 5 38,5 3 23,1 0 0,0

28. Identifico as acOes praticadas pelas 9 154 7 53.8 9 154 9 15.4

personagens.

29. Identifico os problemas desencadeados. 6 46,2 2 15,4 3 23,1 2 15,4

30. Identifico as solugdes dos problemas. 2 15,4 6 46,2 3 23,1 2 15,4

31. Identifico o espago e o tempo. 4 30,8 6 46,2 2 15,4 1 7.7

32. Escrevo frases com as palavras novas que 5 385 5 385 9 154 1 7.7

aprendi.

33. Relembro as ideias mais importantes. 6 46,2 6 46,2 0 0,0 1 7,7

34. Comparo as _mlnhas _|de_|as iniciais antes da 3 231 4 308 4 308 9 154

leitura com as ideias que tirei depois de ler.

35. Digo o que aprendi com o texto. 3 23,1 6 46,2 4 30,8 0 0,0

36. Faco perguntas aos colegas e a professora 5 154 4 308 3 231 4 308

sobre o texto que li.

37. Apetece-me falar do texto a minha familia e 5 385 3 231 4 30,8 1 7.7

a0s meus amigos.

38. Fico com vontade de saber mais sobre o 5 385 5 385 9 154 1 7.7

assunto do texto.

39. Fico com vontade de ler outros textos. 8 61,5 4 30,8 1 7,7 0 0,0
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