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RESUMO

O presente relatério surge no &mbito do Mestrado em Ensino do 1.° e
do 2.° Ciclo do Ensino Basico e encontra-se dividido em duas partes

distintas: a dimens&o reflexiva e a dimenséo investigativa.

Na dimensdo reflexiva, reflito de forma critica e fundamentada sobre
0s aspetos que considero terem sido mais significativos ao longo do
meu percurso nos diferentes contextos da Pratica Pedagdgica, quer
enquanto aluna, quer enquanto pré-profissional de educagdo. O
conteldo presente nesta dimensdo relaciona-se, assim, com as
expectativas, receios e dificuldades sentidas e com as aprendizagens

desenvolvidas nos diversos contextos experienciados.

Na dimensdo investigativa, apresento o estudo que desenvolvi numa
turma do 3.° ano de escolaridade de uma escola do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico do concelho de Leiria. Esta investigacdo teve como principal
objetivo apreender alguns aspetos da relacdo que os alunos
estabelecem com a poesia. Para tal, analisei sobretudo trés aspetos: i)
quais as concegBes dos alunos acerca de poesia; ii) quais as concegdes
dos alunos acerca de poeta; e iii) quais as relagfes semanticas que
estes alunos inscrevem nas suas producdes poéticas. Para dar resposta
aos primeiros dois objetivos foi realizado um inquérito por
questionario. O terceiro objetivo foi analisado tendo por base a

realizacdo de uma tarefa de produgio poética intitulada “Biopoema”.

Este estudo permitiu perceber que os alunos, relativamente a concecao
de poesia e de poeta, apresentam uma forte tendéncia em centrar-se
nos aspetos formais, como a rima e a estrutura em verso, e na
dimensdo escrita da poesia, descurando os aspetos mais ligados a
subjetividade e ao mundo imagindrio. No que concerne as
propriedades semanticas inscritas pelos alunos no “Biopoema”, notou-
se um enfoque nos aspetos diretamente relacionados com a realidade

mais proxima, como é o caso dos dominios familiar, escolar e animal.
Palavras-chave

Alunos, Concegdes dos alunos, Escrita, Poesia, Poeta, Professor.



ABSTRACT

The present final report arises in the framework of the Mastery on
Primary and Secondary School Teaching and is divided in two parts:

reflexive dimension and investigative dimension.

In the reflexive dimension, | reflect critically and grounded on aspects
that | consider have been most significant over my route in different
contexts of pedagogical practice, as a student and as a teacher in
training. The content present in this dimension deals with the
expectations, fears and difficulties felt and with the learning

developed in various contexts experienced.

In the investigative dimension, present the study that | developed in a
class of the 3rd year of primary school in the municipality of Leiria.
This research had as main aim to seize some aspects of the
relationship that the students establish with poetry. To this end, |
analyzed mainly three aspects: i) what are the students’ conceptions
about poetry; ii) what are the students’ conceptions about poet; and iii)
which properties and semantic relations students include in their
poetic productions. To address the first two objectives was conducted
a questionnaire survey. The third objective was analyzed based on the

accomplishment of a task of poetry entitled "Biopoema".

This study allowed to realize that students, in relation to the
conception of poetry and poet, have a strong tendency to focus on the
formal aspects, such as rhyme and verse structure, and writing poetry
dimension, neglecting aspects linked to the subjectivity and the
imaginary world. With regard to semantic properties inscribed by
students in the “Biopoema”, noted a focus on aspects directly related

to reality, as in the case of familiar and animal domains.
Keywords

Writing, Poem, Poetry, Students, Students’ Conceptions, Teacher.



INDICE GERAL

AGFA0ECTIMENTOS ...ttt ettt ettt et e st et e ne e ii
RESUMIO ...ttt e ettt e e e sttt e e e e e bbbt e e e s nb b e e e e e nnbbe e e e nnees WY
N oS L - Vo ST RTRR v
[[To [Tz =Y 1 TR vi
INQICE U8 ANBXOS ....eieveeeteee et ee ettt n ettt ettt ee s s e e viii
INAICE 08 FIQUIBS........vveeeeecececteiete ettt et n st en e, iX
INAICE A8 QUAAIOS ...ttt en sttt n e en st X
INErOAUGAOD 80 FEIALOTIO ... e 1
1. Prética Pedagdgica em contexto de 1.° Ciclo do Ensino BASICO ...........cccceververieinnenne. 3
1.1. Prética Pedagadgica no 2.° ano de escolaridade..............ccooveiiiiiieiiiiiicnien, 3
1.1.1. As dificuldades dos alunos e as minhas dificuldades..............cccccccvvevivveennen. 5
1.1.2. Planificar @ diferenCiar .........ccuoecuveeiie e 7
1.1.3. AlinterdisCiplinaridade ............cooviiiiiiiiee e 8

1.2. Prética Pedagogica no 3.° ano de escolaridade............cccccoveeviveeiiie e, 10
1.2.1. Diversificando as experiéncias de aprendizagem ..........ccccceeevivveeviiveesivnnennn, 11
1.2.2. AS INTEIACOES . ... vveeiteeeeiiie ettt e et e e st e e e e s e e et e e et e e e srb e e e snaa e e sntaeeaneeeeanes 13
1.2.30 AVALIAL ..o 14

1.3. Sintese final relativa a experiénciano 1.2 Ciclo.........ccccovve e, 16
2. Pratica Pedagogica em contexto de 2.° Ciclo do Ensino BasiCo ............cccceevvveenen. 17
2.1. Préatica Pedagogica em Portugués e Historia e Geografia de Portugal ................ 17
2.1.1. O projeto TeldELE e o ensino-aprendizagem do POrtugués ............c..ccve.... 18
2.1.2. Aprender a ensinar HIiStONIa ..........cvveiiieeiiiee e 23

2.2. Prética Pedagogica em Matematica e Ciéncias Naturais ...........c.ccccoeeeevivveerinnnnnn 26
2.2.1. O gosto pela MatematiCa ...........eecvvreiiiee i 27
2.2.2. O ensino experimental das CIENCIAS...........cceeevvreeiiireeiie e 30

2.3. Sintese final relativa a experiéncia N0 2.° CICl0..........ccoveeviie i 32
Parte I1 — DIMENSA0 INVESTIGALIVA..........ccoveiiiiee et 33
IO 10T [F T To TSP UPROPRROURROTP 34
1.1. Motivacao, objetivo e questdes de INVeStigacao ...........ccccvvveevvreeiiieeeiiieeesieeenn, 34
1.2. ReleVANCIa dO ESTUAOD ......coivvieiiiiiie et 35
1.3. Organizagao d0 EStUAD........ccuuiiiiiieeiiie ettt 37

Vi



2. EnQuadramento TEOMICO .....c.eeiuiiiiiie ettt 38

2.1. A poesia: em busca de UM CONCEITO. ......ccuuiiiiiiiieiiiiii e 38
2.1.1. POBMA € POBSIA....vvieuteeiiiieitte et st ettt ettt ettt ettt et et 43
2.1.2. Origem e fUNGAOD 0a POBSIA .......eeiuvieriiieiieiiieiiee ettt 43

2.2. A POESIA NG BSCOIA ... 44

2.3 Trabalhar a poesia na sala de aula............ccooveiiiiiiiii i, 47

3. MELOUOIOGIA. ...ttt 50

3.1. OpGBES MELOUOIOGICAS .....c.vveveeneienieiiie sttt 50
3. 1.1 MELOTOIOGIA ... et 50
3.1.2. ESLUAOD U8 CASO. ... veeeiieeeiitieeeiiie e sttt e aiee e et e et e e e stee e e sneeeesnteeesnteeesnneeennneeeas 51

3.2, PArTICIPANTES ...ttt ettt 53
3.2.1. Caracterizagdo geral do grupo de alunos...........cccoeeiviiiiiiinieiiienicee e 53

3.3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados ..........ccccevvveiiiiiieniiciecee e, 57
3.3.1. Observagao PartiCIPANTE ..........ccoivueeiiieiie i 57
3.3.2 INQUETILO POI QUESTIONANTO .....eevvveieiieiii ettt 58
3.3.3. Tarefa de producao de texto POBLICO ........ccvveeivrreeiire e e e siee e eiee e 59

3.4. Procedimentos adotados N0 EStUAO ........ccueeiiieiiieriii e 60

3.5. Técnicas de analise dos dados..........cccuvvieiiiieiiiiiie e 61
3.5.1. INQUETILO PO QUESLIONANIO ....evvveeeeieeeiieeeiieeeite e see e siee e e et e e st e e eenee s 61
3.5.2. Tarefa de producao escrita (“BiOpoema’™) .........cceeeeeriiiiiiiiirieieeenniiiiiieeenens 65

4. Apresentacdo e discussdo de resultados..........ccocvveiiieeiiiee i 68
4.1. ReSpOStas a0S QUESLIONAIIOS .......uveeirreeeiieeeciieesiie e s siee e e stee e e siae e sraa e san e e s reeeeees 68
4.2, Tarefa “BlOPOIMA™ ......uuuiiiiiiiiiiiiiiiiiie ettt 77

5. CONCIUSBES.....eeeeietee ettt r et e et 84
5.1. ConSIderaces FINAIS ........ccuvieiiuiee i 84
5.2. LIMitacGes € reCOMENTACOES. ......ccvvreiivreeiiiieeeiie e e site e ste e sre et e s e e s e e sree e 88

6. CONCIUSAO O FEIALOIIO .....vveeiieiiie e 89

BIDHOQIafia....cc.veeeiiiec e 90

AANEXOS. ..ttt e et e e e b et e e e b e e e e e e b e e e e e rrr e e e 1

Vil



INDICE DE ANEXOS

AANIBXOS ...t 1
Anexo A — Reflexdes da PP1 —2.° ano de escolaridade ..............cccoocovviniiiiiiicnnnn, 2
Anexo Al: Reflexdo relativa a 1.2 Semana (19.09.2011 — 21.09.2011) .......ccceveee. 2
Anexo A2: Reflexdo relativa a 10.2 semana (21.11.2011 — 23.11.2011).................. 5
Anexo A3: Reflexdo relativa a 12.2 semana (5.12.2012 - 7.12.2012) ........cccenee.. 18
Anexo A4: Reflexdo final relativa a Pratica Pedagogica l..........ccooovevviiiiiiinnns, 24
Anexo B — Reflexdes da PP2 — 3. ano de escolaridade...........cccccceovriiiiinicnnennnnn, 36
Anexo B1: Reflexdo relativa a 3.2 semana (11.03.2012 - 12.03.2012)................... 36
Anexo B2: Reflexdo relativa a 4.2 semana (19.03.2012 - 20.03.2012)................... 41
Anexo B3: Reflexdo relativa a 11.2 semana (21.05.2012) ........cccovvvveiiieiiienineeninnn, 46
Anexo C — Reflexdes da PP3 — Portugués e Historia e Geografia de Portugal.......... 52
Anexo C1: Reflexdo relativa a 2.2 quinzena (16.10.2012 — 23.10.2012)................ 52
Anexo C2: Reflexdo relativa a 5.2 quinzena (27.11.2012 — 7.12.2012).................. 57
Anexo D — Reflexdes da PP4 — Matematica e Ciéncias Naturais.................ccc.coenen. 64
Anexo D1: Reflexdo relativa a 1.2 quinzena (4.03.2013 — 15.03.2013) ................. 64
Anexo D2: Reflexdo relativa a 2.2 quinzena (2.04.2013 — 11.04.2013) ................. 69
Anexo D3: Reflexdo relativa a 3.2 quinzena (5.04.2013 — 26.04.2013) ................. 74
Anexo D4: Reflexdo relativa a 4.2 quinzena (30.04.2013 — 9.05.2013) ................. 78
Anexo E — Inquérito por questionario implementado............ccccocoveeviveeviiie e, 82
Anexo F — Descrigao da tarefa “Biopoema’ .........ccccvveeiiiiiiiiiiiiiiieee s iiiiiiienee e 83
Anexo G — Analise das definigdes de POESIA .........cccvveeiiieeiiiee e 84
Anexo H — Analise das definigdes de poeta...........cocvveiiieeiiiec i 88
Anexo | — Andlise da tarefa “Biopoema’..........cceveeiiiiiiiieiiiiiiee e 93

viii



INDICE DE FIGURAS

Figura 1: Ciclo da Pedagogia Ler para Aprender



INDICE

Quadro 1:
Quadro 2:
Quadro 3:
Quadro 4:
Quadro 5:
Quadro 6:
Quadro 7:
Quadro 8:
Quadro 9:
Quadro 10
Quadro 11
Quadro 12
Quadro 13
Quadro 14

Quadro 15

DE QUADROS

AvaliacOes dos alunos para a area curricular de lingua portuguesa............. 54
MOMENLOS A0 ESEUAD. ....eeeiverreiiiie et 60
Tipos de resposta a questdo “O que ¢, para ti, @ poesia?”’. .......ccccevvvrerinnrenn 68
Categorias com que 0s alunos definem Poesia. ..........cccvevvvveeriieesieeeiiiennnn 69
Caracteristicas que 0s alunos atribuem a poesia..........ccccveverveiieeieernennnn. 71
Tipos de resposta a questao “O que ¢, para ti, um poeta?”. ..........cccvvveeeenn. 74
Categorias com que 0s alunos definem poeta. ...........cccevvveeiieeeniieecieennn 74
Caracteristicas que 0s alunos atribuem a POeta. .........cccccvvrvverieiiieniiieninnn 75
Dominios presentes nas referéncias a0 2.2 VErs0. .......ccccccveervveesvreesvnnenn 77
: Dominios presentes nas referéncias a0 4.2 VErs0. .......ccccocevvveriveenieennenn, 78
: Dominio presente nas referéncias ao 5.2 VErSO. ........cccceevveiivienveenieesiinnn, 79
: Dominios presentes nas referéncias ao 6.°2 VErs0. ..........ccccovevveevvveesvnnenne, 79
: Dominios presentes nas referéncias ao 7.2 VErs0. ........cccceevvveeciveesvnnenn, 80
: Dominios presentes nas referéncias ao 8.2 VErso. .........cccceevvveeviveeiinnenn, 81
: Dominios presentes nas referéncias ao 9.2 VErso. .........cccceevvveeviveesieeenne, 82



ABREVIATURAS

PHDA - Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencéo
PP - Prética Pedagdgica

Tel4ELE - Teacher Learning for European Literacy Education

Xi



INTRODUGCAO AO RELATORIO

O presente relatorio surge no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do
Ensino Bésico da Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais de Leiria e insere-se
na Prética de Ensino Supervisionada. Este relatorio encontra-se dividido em duas partes:

a dimensdo reflexiva e a dimenséo investigativa.

Na dimensao reflexiva, reflito de forma critica e fundamentada sobre o que considero
ter sido mais significativo e relevante para o0 meu percurso pessoal de iniciacdo a pratica
profissional. O conteldo presente nesta dimensdo relaciona-se com as expectativas,
receios e dificuldades sentidas e com as aprendizagens desenvolvidas nos diversos
contextos experienciados. Esta dimensdo encontra-se dividida em quatro partes,
correspondentes aos contextos da Pratica de Ensino Supervisionada: 1.° Ciclo do Ensino
Basico, 2.° ano de escolaridade; 1.° Ciclo do Ensino Basico, 3.° ano de escolaridade; 2.°
Ciclo do Ensino Basico, Portugués e Historia e Geografia de Portugal; e 2.° Ciclo do

Ensino Basico, Matematica e Ciéncias Naturais.

Na dimensdo investigativa, é apresentado o estudo realizado com uma turma do 3.° ano
do Ensino Basico. Este estudo teve como principal objetivo apreender alguns aspetos da
relacdo que os alunos estabelecem com a poesia. Para tal, propus-me dar resposta a trés
questdes: i) qual a concecdo dos alunos acerca de poesia; ii) qual a concecdo dos alunos
acerca de poeta; e iii) quais as relacdes semanticas que os alunos inscrevem nas suas
producdes poéticas. Para dar resposta as duas primeiras questdes foi realizado um
inquérito por questionario. A terceira questdo foi analisada tendo por base a realizacéo

de uma tarefa de produgao poética intitulada “Biopoema”.

A dimenséo investigativa encontra-se, assim, dividida em cinco capitulos: i) introducdo,
onde constam a motivacao, objetivos e questdes de investigacdo, a relevancia do estudo
e a sua organizacdo; ii) enquadramento teérico, onde sdo apresentados 0S pressupostos
tedricos que serviram de base a esta investigacao; iii) metodologia, que inclui as opgdes
metodoldgicas, os participantes, as técnicas e instrumentos de recolha de dados, os
procedimentos adotados e as técnicas de analise de dados utilizadas; iv) apresentacao e
discussdo de resultados; e v) conclusGes, limitacdes e recomendacGes relativas ao

estudo.



PARTE | — DIMENSAO REFLEXIVA

“A compreensdo e inteligibilidade da actuacdo do professor sé é
possivel mediante 0 acesso ao seu pensamento através de uma auto-

analise critica e ponderada” (Pacheco, 2001, p.133).

A Prética de Ensino Supervisionada consiste na dimensdo mais pratica do percurso
académico na area da educagio e, em particular, na do ensino. E o tempo e o lugar de
colocar em préatica conhecimentos teoricos, de iniciar a construcdo do perfil enquanto

professor, transformando as vivéncias em aprendizagens.

Ao longo deste capitulo, apresento a minha reflexdo critica e fundamentada respeitante
as Praticas Supervisionadas realizadas no &mbito do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.°
Ciclo do Ensino Basico. Estas incluem duas Préaticas em 1.° Ciclo e outras duas em 2.°

Ciclo.

As fortes diferencas existentes entre cada semestre levaram-me a optar por refletir
separadamente acerca de cada contexto experienciado. A dimensao reflexiva encontra-
se, assim, dividida em duas partes principais, uma referente ao 1.° Ciclo e outra
referente ao 2.° Ciclo do Ensino Basico, que se subdividem noutras duas, referentes as
diferentes Praticas efetuadas. Distinguem-se, entdo, quatro sec¢des neste capitulo: i) 1.°
Ciclo do Ensino Basico, 2.° ano de escolaridade; ii) 1.° Ciclo do Ensino Basico, 3.° ano
de escolaridade; iii) 2.° Ciclo do Ensino Basico, Portugués e Histdria e Geografia de

Portugal; e iv) 2.° Ciclo do Ensino Basico, Matematica e Ciéncias Naturais.

Nesta parte reflexiva, reflito sobre os aspetos que considero terem sido mais
significativos para mim ao longo de cada Pratica Pedagdgica, relacionando as minhas
experiéncias de ensino com as aprendizagens realizadas durante o0 meu percurso
académico. O conteldo escrito encontra-se fundamentado, ndo s6 com as perspetivas de
diversos autores, mas também com algumas evidéncias de reflexdes por mim elaboradas

no decorrer deste Mestrado.



1. PRATICA PEDAGOGICA EM CONTEXTO DE 1.°c CICLO DO

ENSINO BASICO

O mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Bésico contempla, no seu plano
de estudos, a realizacdo da Prética Pedagogica em contexto do 1.° Ciclo, no 1.° ou no 2.°
ano de escolaridade, durante o primeiro semestre. No segundo semestre, a Prética
Pedagdgica tem lugar no 3.° ou no 4.° ano de escolaridade.

Entre setembro de 2011 e janeiro de 2012, tive oportunidade de lecionar numa turma do
2.° ano de escolaridade de uma instituicdo publica localizada na freguesia da
Caranguejeira. Ja entre mar¢co e junho de 2012, efetuei a Pratica Pedagdgica numa

turma do 3.° ano de escolaridade de uma instituicdo publica da freguesia de Leiria.

1.1. Prética Pedagogica no 2.° ano de escolaridade

A minha integracdo na Pratica Pedagdgica ndo foi um processo facil. As mudancas face
a Licenciatura em Educacdo Bésica foram bastante acentuadas, quer em termos de
quantidade de trabalho e consequente gestdo do tempo, quer na necessaria adaptacédo
aos colegas de turma e de estdgio. Juntaram-se a estes fatores alguns problemas
pessoais, que em muito contribuiram para que surgisse em mim a vontade de desistir
daquela que considerava ser a minha vocacéo. No entanto, com a ajuda de familiares, de
professores e de verdadeiros amigos, consegui ultrapassar as minhas proprias barreiras e

dedicar-me por inteiro a esta Préatica Pedagdgica e ao mestrado, em geral.

Um dos aspetos que mais me surpreendeu nas primeiras semanas de Préatica foi o
reduzido namero de alunos da escola: 25 alunos no total, sendo que 11 deles
constituiam a turma do 2.° ano e 0s restantes pertenciam a uma turma do 4.° ano de
escolaridade. Dos onze alunos que integravam a turma onde realizei a Prética
Pedagogica, nove eram do sexo masculino e dois eram do sexo feminino e tinham

idades compreendidas entre 0s 7 e 0s 8 anos.

O reduzido numero de alunos na turma foi um fator que me proporcionou alguma
seguranca inicial, pois, tal como refleti nessa ocasido, poderia ter oportunidade de
propor “(...) atividades que tornem as aprendizagens mais significativas para os alunos,

bem como criar um clima de sala de aula mais proximo e de maior apoio matuo” (anexo
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Al, p.3). Contudo, ao invés desta minha suposicdo inicial, fui verificando que se tratava
de uma turma bastante heterogénea e onde praticamente todos tinham necessidades e
caracteristicas particulares que deviam ser tidas em consideracdo. Tornou-se, entao,
necessario aplicar nesse contexto de Prética Pedagodgica os conhecimentos que tinha
adquirido em teoria de modo a conseguir adotar estratégias de ensino e aprendizagem
direcionadas especificamente para as necessidades dos alunos.

A primeira entrada na sala de aula enquanto professora do 1.° ciclo trouxe-me,
naturalmente, muitos receios, duvidas e expectativas. As diferencas face a Licenciatura
eram muitas, tinha uma nova colega de estagio, a instituicdo onde estava a realizar a
Prética Pedagogica situava-se num meio rural e a turma apresentava caracteristicas
muito particulares, que certamente iriam influenciar o processo de ensino-
aprendizagem. Senti muita ansiedade e, a0 mesmo tempo, incertezas quanto a forma
como lidar com tantas mudangas, que acabei por espelhar na primeira reflexdo que

redigi:

Como preparar 0 momento de entrar na sala de aula? Como conseguir conhecer e
adaptar-me as rotinas e comportamentos de um novo grupo? Que estratégias de
ensino e aprendizagem adotar? Talvez por estas razdes, por momentos, tive medo

de ndo conseguir aguentar a pressdo que me esperava (anexo Al, p.2).

A par de todas as adaptacdes que considerava ja serem necessarias, deparei-me também
com situacdes de alguma indisciplina durante os momentos de observacdo da Pratica
Pedagogica, sobretudo por parte de um aluno a quem tinha sido diagnosticada
Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencdo (PHDA). De acordo com Antunes
(2009), esta perturbacao caracteriza-se por uma “(...) incapacidade da crianca se focar
ou concentrar em uma atividade” (p.144), adotando comportamentos impulsivos
(incapaz de travar os desejos), hiperativos (incapaz de travar as acGes) e desatentos
(incapaz de travar as distracdes). Essas situacdes levaram a que sentisse receio de nao
ser capaz de gerir o comportamento da turma, de forma a garantir as aprendizagens por
parte dos alunos. Devo assinalar que, apesar de todos os receios, medos e angustias,
tratou-se de uma experiéncia positiva e rica em aprendizagens que me ajudaram a

construir a minha identidade enquanto pessoa e professora.



1.1.1. As dificuldades dos alunos e as minhas dificuldades

Tal como referi, apesar de a turma ser somente constituida por onze alunos, era bastante
heterogénea e a maioria dos alunos apresentava grandes dificuldades. Tendo ja sido alvo
de avaliacdo psicoldgica, a um dos alunos tinha sido diagnosticada Dislexia e um outro
aluno apresentava PHDA, embora tivesse revelado boas capacidades ao nivel do célculo
mental. Uma das alunas era repetente e encontrava-se num processo de adaptacdo a
turma; dois dos alunos revelavam dificuldades na compreensdo dos conteudos; outra
aluna demonstrava dificuldades acentuadas na matematica e na comunicacdo oral e
ainda outro apresentava comportamentos violentos. Dois dos alunos apresentavam mais

capacidades que os restantes, destacando-se no raciocinio matematico e na escrita.

A gestdo do comportamento da turma constituiu, assim, uma dificuldade acrescida para
mim, em grande parte agravada pelos comportamentos do aluno com PHDA. Nalgumas
ocasides, este aluno recusava participar nas atividades propostas, atirava material
escolar para o ch&o, rebaixava os seus colegas e desafiava as nossas decisdes enquanto
adultas e professoras. Inicialmente, senti-me incapaz de adotar uma postura rigida para
com ele, justificando os seus atos com a sua Perturbacdo. No entanto, tal como Antunes
(2009) afirma, a crianca com PHDA, tal como as outras, “(...) devera compreender que
0S actos que pratica tém consequéncias, e estas ndo devem ser vistas como punic¢ao, mas
como algo que decorre naturalmente de uma atitude, como em qualquer circunstancia da
vida” (p.178). Assim, no decorrer das semanas de Prética, fui-me esforcando para
melhorar este aspeto e acabei por conseguir assumir uma posicdo que contribuisse para

a inclusdo de valores, como o respeito pelos mais velhos e pelos colegas.

As dificuldades dos alunos e, particularmente, as dificuldades inerentes ao aluno com
Dislexia, fizeram com que muitas aulas decorressem de forma diferenciada, com vista a
proporcionar-lhe o apoio adequado e individualizado. No entanto, apesar dos esfor¢cos
para que este aluno obtivesse sucesso educativo, ou, pelo menos, algumas melhorias,

observei momentos de profunda desmotivacéo e frustracao da sua parte:

Nalgumas ocasifes apercebi-me que ele se encontrava triste e com a cabega
deitada, apoiada na mesa, pelo que me acerquei dele e o0 questionei numa tentativa
de perceber a razdo de tanta frustracdo. De uma forma um pouco triste, este aluno
respondeu: “Os livros tém muitas letras, eu ndo consigo ler como 0s meus

colegas...” (anexo A3, p.20).



Lidar com estes sentimentos na sala de aula nem sempre foi facil, levando-me a
repensar estratégias e a procurar formas de colmatar dificuldades. Procurei fazer com
que este aluno com Dislexia se sentisse mais incluido na turma, mas senti-me muitas
vezes impotente face a tais sentimentos, pois, por mais que tentasse adotar uma filosofia
de inclusdo deste aluno nem sempre os resultados obtidos eram os mais favoraveis e

levavam rapidamente a sua frustragdo. Como refleti,

(...) continuo a observar desmotivacdo e frustracdo. O que devo fazer mais? Que
tarefas posso propor que o facam sentir-se incluido? Até que ponto consigo
controlar os comentarios dos colegas? Como 0 posso apoiar sem o excluir? Todas
estas questBes, para as quais ainda ndo consegui obter uma resposta clara e
concreta, fazem aumentar em mim o sentimento de frustragdo enquanto professora,
gue ndo consegue encontrar meios ou medidas que promovam 0 sucesso educativo

deste aluno. (Anexo A3, p.21).

Todos os alunos acabaram por ser alvo de uma grande preocupagdo da minha parte, no
que diz respeito a compreensao dos seus problemas. No entanto, principalmente os dois
casos referidos fizeram-me crescer bastante e aprender que um professor ndo pode
apenas ensinar, tem também que educar, ou seja “(...) alargar horizontes e (...)
expandir os conhecimentos e experiéncias que os alunos trazem para a escola” (Faria,

2007, p.57), incluindo valores, como o respeito matuo, a interajuda e a tolerancia.

Para além disso, estas situacfes fizeram-me questionar muitos dos pressupostos tedricos
que tomava como certos desde a Licenciatura, especialmente no que a educacao
inclusiva e ao ensino diferenciado dizem respeito. Embora pareca razoavel afirmar
convictamente que a inclusdo constitui uma boa forma de proporcionar um bom
ambiente de aprendizagem aos alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE), é
necessario garantir que essa inclusdo ndo constitui também um fator de exclusdo, que
pode surgir direta ou indiretamente por parte de professores ou de colegas de turma,
pois, tal como afirma Vieira (2011), “O ideario da «escola para todos» tornou-a
permeavel aos problemas sociais (...) [e] a escola tornou-se, prioritariamente, uma
questdo social e ndo apenas pedagogica” (p.182). Assim, para que resulte, torna-se
necessaria uma forte dedicacdo por parte do professor e uma constante reflexdo sobre o

resultado das estratégias implementadas em aula.



1.1.2. Planificar e diferenciar

Uma das principais aprendizagens que realizei foi acerca da importéancia de conhecer a
turma e de planificar tendo por base esse conhecimento, pois, tal como defende
Tomlinson (2008), “(...) nem todos os alunos possuem 0 mesmo nivel de compreensdo
dos contetidos” (p.18). Torna-se, assim, necessario adaptar as estratégias de ensino-

aprendizagem as diferencas existentes entre os alunos, uma vez que

(...) quando um aluno continua a trabalhar sobre conhecimentos e capacidades que
ja domina, as probabilidades de aprender algo novo serdo poucas ou nenhumas. Por
outro lado, se o grau de dificuldade das tarefas é demasiado elevado, o aluno sente-

se frustrado e ndo aprende (Tomlinson, 2008, p.23).

Neste sentido, considerando as fortes diferencas existentes entre os elementos da turma
em questdo, procurei desenvolver estratégias diversificadas, na esperanga que alguma
delas contribuisse para o sucesso educativo dos alunos. Essas estratégias passaram,
entre outras vias, pela predominancia do trabalho em grupo, pela modificacdo da
disposicdo da sala de aula em funcdo dos objetivos pretendidos, pela contextualizagédo
das aprendizagens, pela utilizacdo de instrumentos audiovisuais, pela adaptacdo de
materiais, pela manipulacdo de objetos concretos e pela interdisciplinaridade. Entendo
que as propostas educativas foram adequadas, julgando pela resposta dos alunos, ainda
que, em momentos de reflexdo sobre o desenvolvimento destas, verificasse que havia
aspetos a serem melhorados. Ainda assim, esta experiéncia fez-me ver que as propostas
educativas da planificacdo sdo uma janela aberta de objetivos e competéncias que, ao
olhar do professor mais atento, podem ser potencializadas e direcionadas para a

superacdo das dificuldades dos alunos.

Outro aspeto que pretendo salientar nesta reflexdo ao nivel da planificacdo é o facto de
ndo ter conseguido planificar para os trés dias semanais sem que os planos de aula
sofressem alteraces. Embora considere importante antecipar 0s acontecimentos dos trés
dias de estadgio, nem sempre isso se torna possivel, ja que a existéncia de
acontecimentos inesperados e a diferenca de ritmos de aprendizagem levam, muitas
vezes, ao incumprimento do planeado. Também de acordo com Pacheco (2001), o
professor “(...) jamais podera prever totalmente o que ocorrerd na sala de aula porque a
turma, numa perspetiva ecoldgica, € um espaco peculiar de encontro, caracterizado pela

multidimensionalidade, simultaneidade e imprevisibilidade” (p.116).



A gestdo do tempo das tarefas planeadas ndo foi igualmente facil, havendo ocasides em
que algumas delas se prolongavam pelos dias seguintes. Contudo, considero que tal néo
se tenha devido somente a algumas falhas da minha parte, mas também a
imprevisibilidade que caracteriza a planificacdo. Em meu entender, a gestédo do tempo
disponivel para as tarefas ndo depende apenas do professor, mas igualmente das
intervencdes dos alunos e da sua motivacdo e empenho para a realizagcdo das mesmas.
Neste sentido, ndo entendo a gestdo do tempo (e a planificagdo) como algo inflexivel ou
que deva ser cumprido ao pormenor, com rigidez. Pacheco (2001) também afirma que
“(...) planificar ndo ¢ determinar passo a passo, minuto a minuto, actividade a
actividade o que se deve fazer, mas tdo-so organizar flexivel e abertamente o que se

pode fazer, face ao que se deve fazer” (p.115).

Ainda no que ao processo de planificar diz respeito, devo salientar que a proximidade
existente entre os diferentes intervenientes educativos na instituicdo onde efetuei esta
Pratica Pedagdgica, em muito proporcionada pela existéncia de somente duas turmas,
levou a que muitas das tarefas fossem planificadas em conjunto com todas as
professoras, partilhando, assim, ideias e conhecimentos com profissionais mais
experientes. Apesar de, num momento inicial, me ter questionado sobre se a
previsibilidade da planificacdo ndo seria, de certa forma, incompativel com a
flexibilidade necessaria numa turma em que as diferencas marcavam o caminho para as
aprendizagens, acabei por perceber a sua utilidade na organizacdo do pensamento e das
intencionalidades do professor com as suas propostas educativas. Como refere Pacheco
(2001) ““(...) a planificagdo € um processo de previsdo que existe para organizar o
processo de ensino-aprendizagem” (p.115). Procurei, entdo, articular os Vvarios
componentes que integram uma planificacdo, nomeadamente o0s objetivos, as

competéncias, 0s conteldos, as estratégias e a avaliagéo.

1.1.3. A interdisciplinaridade

No meio das duvidas sobre como diferenciar a abordagem dos contetdos de modo a ir
ao encontro das necessidades dos alunos, acabei por descobrir na interdisciplinaridade o
caminho para a contextualizacdo de aprendizagens e potencializacdo de competéncias.
No entender de Rolddo (1999), a interdisciplinaridade refere-se a uma combinacao entre

duas ou mais disciplinas, tendo em vista a compreensao de um conteudo.



Foi sobretudo através das areas das expressdes que consegui levar os alunos a
envolverem-se em tarefas que, de outro modo, poderiam ndo ter resultado em
aprendizagens significativas para eles. Das tarefas implementadas, merece ser destacada
a construgdo de cartazes sobre o tema “Higiene” e posterior apresentacdo, por ter sido
uma atividade em que muitas competéncias foram alcancadas nos dominios do

portugués, expressao plastica e estudo do meio. Tal como refleti nessa ocasido,

No decorrer do meu acompanhamento aos grupos, consegui perceber que estavam
a ser alcancadas muito mais competéncias do que aquelas que tinha definido
inicialmente. Desde o trabalho em grupo a organizacdo do espaco na folha,
passando (...) pela utilizacdo de técnicas de expressdo plastica (...), pela

construcdo frésica e pela compreensdo da leitura. (Anexo A2, p.5).

Para a conexdo entre diferentes areas, tomei como estratégia preferencial o trabalho em
grupo ou a pares por ir verificando que era bastante vantajoso para os alunos, ja que
facilitava a comunicacao e partilha de conhecimentos com os colegas. Também Ponte e
Serrazina (2000) afirmam que “(...) o trabalho em grupo permite que os alunos
exponham as suas ideias, oucam 0s seus colegas, coloquem questBes, discutam
estratégias e solugdes, argumentem e critiquem outros argumentos” (p.128). Para além
de favorecer a aprendizagem dos alunos, ndo deixou de ser, também, uma forma de eu

aprofundar o meu conhecimento acerca deles, tal como refleti na 12.2 semana de Pratica:

Foi mais facil, para mim, ver quais os alunos que tém mais dificuldade ou
facilidade na lingua portuguesa estando eles incluidos num grupo de trabalho do
que sozinhos, pelas constantes interacdes que iam tendo e pelo apoio que davam

uns aos outros. (anexo A3, p.20).

A percecdo dos beneficios da realizacao de trabalhos de grupo criou em mim uma certa
sensibilidade e preferéncia pelos mesmos, aspeto que salientei na minha reflexao final

desta Prética,

A nivel pessoal, considero identificar-me mais com uma sala de aula onde se
desenvolvam tarefas de ensino-aprendizagem exploratério ou que impliguem
trabalhos de grupo, do que com a realizagdo de tarefas de cariz mais expositivo ou
de ensino direto, embora considero que a utilizacdo de ambas as estratégias na sala

de aula é pertinente e complementar. (anexo A4, p.31).



1.2. Pratica Pedagodgica no 3.° ano de escolaridade

Contrariamente ao semestre anterior, neste contexto, deparei-me com uma turma de
vinte e um alunos onde, apesar de todos terem as suas particularidades, capacidades e
dificuldades, apenas trés alunos se encontravam referenciados (Défice Cognitivo,
Hiperatividade e Dislexia). Dos alunos da turma, treze eram do sexo feminino e oito do
sexo masculino, e tinham idades compreendidas entre 0s oito e 0s nove anos de idade.
Tratava-se de um grupo de alunos muito simpatico, comunicativo e que apresentava, na
sua generalidade, uma curiosidade natural pelo conhecimento. Foi nesta turma que

decorreu a investigacao que constitui a segunda parte deste relatorio.

A par do nimero de alunos, também outras mudangas marcaram 0 meu percurso nesta
Préatica Pedagogica. Desta vez, integrei uma escola do centro da cidade de Leiria e pude
perceber uma outra forma de gerir a turma e um outro modo de processar as
aprendizagens. A escola, também ela publica, era constituida por uma equipa com um
namero mais elevado de professores, devido a existéncia de um ndmero maior de
turmas. Uma outra mudanca importante foi a mudanca de colega de estagio. Eu e a
minha nova colega depressa formamos um grupo bastante unido, o que proporcionou
um excelente trabalho de equipa e uma forte complementaridade em diversos aspetos,
sobretudo ao nivel da atuacao. Julgo ser também importante referir que dei inicio a esta
Pratica com duas semanas de atraso, devido a minha participacdo num programa de

formacdo em intercompreensdo de linguas romanicas (Formica), em Veneza.

Embora a participacdo no programa Formica ndo tenha interferido no meu tempo de
atuacdo, levou ao surgimento de alguns receios pelo facto de ter retirado tempo de
observacdo que seria fundamental para o conhecimento das estratégias de atuacdo da
professora cooperante, do contexto e do grupo de alunos. Por ter iniciado a Pratica mais
tarde que a minha colega, senti-me um pouco mais receosa e insegura quanto a minha

rececdo na escola, tal como ficou patente na primeira reflexdo escrita desta Pratica:

N&o sabia se iria ser bem recebida ou se me iria sentir integrada (...). Embora ja
tivesse obtido algumas informacdes, por parte da minha colega, em relacdo a turma
e a0 modo de funcionamento da sala de aula e da escola, sabia que iria ter de
observar, registar dados, integrar-me e caracterizar a turma num espago de tempo

bastante mais reduzido (Anexo B1, p.37).
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Apesar dos receios existentes, fui recebida de uma forma bastante calorosa, quer pelos
alunos, quer pelos professores e restantes intervenientes escolares. Assim que entrei na

escola, ja sabiam quem eu era e como me chamava, facilitando a minha integracéo.

O numero de alunos existente na turma (vinte e um), numa fase inicial, despertou em
mim algum receio no que respeita a gestdo do comportamento. No entanto, acabei por
perceber que se tratava de um grupo mais autébnomo do que aquele com que tinha
interagido no semestre anterior e compreendi, com mais clareza, que ndo é apenas 0
nimero de alunos que influencia a gestdo do ambiente da aula, mas também outros
fatores, como as suas caracteristicas intrinsecas e 0 ambiente de aprendizagem existente.
De facto, como Arends (1995) refere, uma turma pode ser vista como um “(...) sistema
em desenvolvimento com a sua propria estrutura, organizacdo e normas. As turmas
podem parecer semelhantes a distancia ou no papel, mas, na realidade, cada uma é tdo

Unica como uma impressao digital” (p. 109).

1.2.1. DIVERSIFICANDO AS EXPERIENCIAS DE APRENDIZAGEM

O facto de ter constatado que a turma se envolvia bastante na realizacdo das tarefas
propostas, mantendo uma postura ativa e motivada em aula, fez com que tivesse
oportunidade de diversificar as experiéncias de aprendizagem para a introducéo e
consolidacdo dos conteudos curriculares. Tal como afirmam Ponte et al. (2007), “A
diversificacdo de tarefas e de experiéncias de aprendizagem é uma das exigéncias com
que o professor se confronta, e a escolha das que decide propor aos alunos esta
intimamente ligada com o tipo de abordagem que decide fazer” (p. 11). Juntamente com
a minha colega de estagio, decidi, entdo, apostar em tarefas de carater essencialmente
exploratério, muitas vezes integradas em sequéncias de aprendizagem. Entre as varias
tarefas propostas, destaco a elaboracdo de pequenos livros ilustrados, a realizacdo de
medicdes a escola e aos colegas aquando da abordagem das unidades de medida, a
participacdo em jogos de grupo, a realizacdo de tarefas de escrita expressiva e ludica, a
realizacdo de diversas experiéncias cientificas e a exploracao das vertentes artisticas. No
entanto, tudo isto ndo teria sido possivel se ndo sentisse também uma maior confianca
no meu trabalho e um sentido de querer experimentar, mesmo sabendo que 0 erro
poderia estar presente. A este propdsito, Vieira (2011) também refere que “(...) a
pratica de pensar a propria aula, (...) pode tornar o professor ndo s6 mais reflexivo e

critico como contribui para evitar a rotina (...) do seu quotidiano escolar” (p.169).
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A par das tarefas propostas, procurei facilitar a comunicagdo em aula por considerar
que, tal como Arends (1995) sustenta, dessa forma as aprendizagens se tornam mais
significativas e envolventes para os alunos. Esta comunicagdo foi também, em grande
parte, proporcionada pelos préprios alunos. Tal como refleti durante a 4.2 semana de
Prética, um dos aspetos que considerei caracterizar esta turma foi a “(...) facilidade que
os alunos tém em explicar as suas estratégias e formas de resolucdo de problemas

matematicos” (anexo B2, p.42), que se estendia, também, as restantes areas curriculares.

Para além da realizacdo de varias tarefas diversificadas, esteve também presente a
realizacdo de pequenos projetos, através dos quais a interdisciplinaridade ganhou ainda
uma presenca mais forte. De acordo com Corteséo, Leite e Pacheco (2002), um projeto
¢ um plano de acdo e “(...) distingue-se de uma actividade tradicional e isolada de
ensino-aprendizagem pelo sentido que possui, pela intencionalidade que o orienta, pela
organizagdo que pressupde, pelo tempo de realizacdo que o acompanha e pelos efeitos
que produz” (p. 24). De entre os projetos realizados, ¢ de salientar a preparagdo da festa
final do ano letivo, que se prolongou por varias semanas e envolveu areas como o

Portugués, a Expressdo Dramatica e o Estudo do Meio.

N&o posso ainda deixar de refletir acerca da valorizagdo que a escrita tomou neste
contexto em que realizei a Pratica Pedagdgica. Apesar de os alunos terem evidenciado
motivacdo para a generalidade das areas curriculares, foi sobretudo através desta
dimensdo da lingua que a criatividade e a expressao de sentimentos ganharam relevo.
As atividades de escrita criativa, escrita expressiva e lidica e poesia constituiram uma
janela aberta para a expressdo de sentimentos e para a diminuicdo das dificuldades de
alguns alunos, que muitas vezes desmotivavam por ndo serem capazes de acompanhar

as aprendizagens dos restantes colegas. Como Dias (2006) refere,

(...) a utilizagdo de técnicas que propiciem o prazer da escrita deixa marcas
positivas e provoca alteracGes frutiferas nos nossos alunos, quando, por exemplo,
estes conseguem superar obstaculos condicionados pelo receio de ndo serem

capazes de realizar determinada producéo escrita (p.21).

Estas tarefas também acabaram por colocar em evidéncia alguma dificuldade em
expressar criatividade. Tal como refleti na 11.2 semana de Pratica, a propésito da
realizagdo de uma tarefa de escrita (“Letra puxa palavra”), “A medida que a histéria se

ia desenrolando, fui-me apercebendo do grande bloqueio de alguns alunos,
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principalmente a nivel imaginativo” (Anexo B3, p.49). Tavares, Pereira, Gomes,
Monteiro e Gomes (2007) justificam este comportamento como proprio do estadio das
operagdes concretas, definido por Piaget, em que o raciocinio das criangas “(...) torna-

se menos intuitivo, imaginativo e egocéntrico e mais l6gico” (p.59).

1.2.2. AS INTERACOES

Refletir sobre a escola também é refletir sobre as interacGes. Nas palavras de Vieira
(2011), “A escola sempre foi um lugar de encontros e desencontros. Encontros de
diferentes pessoas, de diferentes culturas, de diferentes pontos de vista, de varios
saberes, de continuidades e descontinuidades™ (p.184). Constitui, portanto, um espaco
onde se processam diversas interacdes e a partir das quais se podem construir novos
saberes. Durante todo o semestre, pude constatar a existéncia de uma forte relacdo de
proximidade entre alunos e professores, que ficou evidenciada desde o periodo em que

realizei observacdo do contexto, na terceira semana de Pratica. Como refleti,

No geral, pareceu-me que as relagfes entre os alunos e destes com a professora sao
pautadas por uma grande proximidade e facilidade de comunicacdo. A turma é
recetiva a novas propostas de tarefas e relaciona-se facilmente com todos o0s

intervenientes da instituicdo. (Anexo B1, p.38).

Ao longo das semanas, fui observando com alguma curiosidade as relacdes entre os
alunos e entre estes e a professora, tanto nos momentos de aula, como noutros, como o
recreio ou a saida da escola. Ouvir os didlogos deles, conhecer as suas angustias,
aperceber-me das rotinas existentes em aula e compreender o porqué da existéncia das
mesmas foram alguns dos aspetos que me levaram a tomar uma maior consciéncia da
relacdo de proximidade e cumplicidade existente entre todos eles. Ndo foram raras as
vezes em que, perante um momento de maior tristeza ou angustia, encontravam na
figura do professor o apoio e o carinho necessario. Como refere Vieira (2011), “Isto
implica pensar ndo apenas no aluno enquanto entidade psiquica, mas, também, na

pessoa do aluno, que ndo esta s6 na escola, mas, ainda, entre a escola e o lar” (p.185).

A par disso, a existéncia de momentos como a conversa sobre o fim de semana, os dez
minutos de relaxamento a seguir ao intervalo do almoco, ou a atribuicdo de diferentes
responsabilidades diarias levaram-me a compreender que também as rotinas constituem

uma ferramenta de aproximacgdo e cumplicidade entre professor e alunos. De acordo
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com Santos (2009), “(...) ha uma tendéncia permanente do ser humano para criar
vinculos e manter relagdes com o outro” (p.191) e Machado (2009) explica que estes
sdo formados “(...) a partir das rotinas relacionais diarias com uma figura que se torna
progressivamente significativa” (p.9). Todos estes aspetos fizeram com que tomasse
uma maior consciéncia da importéancia da vertente humana inerente ao ser professor e

que percebesse que, como Sousa (s.d.) afirma,

(...) os pais e os educadores tém de fazer o seu melhor para adotar um papel activo
no treino e no desenvolvimento das suas capacidades humanas fundamentais,
designadamente a compreensdo e a capacidade de enfrentar sentimentos

perturbadores, o controlo dos impulsos e a empatia. (p.5).

Com efeito, também eu me senti integrada e, progressivamente, fui construindo uma
ligagdo forte com a turma, que ainda hoje mantenho. Foi devido a este envolvimento e
proximidade com os professores e alunos da escola que tive oportunidade de partilhar
conhecimentos e de conhecer experiéncias de docéncia. Juntamente com a minha colega
de estagio, pude ainda prestar apoio a alguns alunos com mais dificuldades e
desenvolver varios projetos na escola, como o da festa de final de ano letivo. Ressalvo
que nada disto seria possivel se ndo sentisse, também, uma forte recetividade e

confianca por parte de professores e outros intervenientes escolares.

1.2.3. AVALIAR

Apesar de ja ter desenvolvido um percurso de aprendizagens acerca da componente da
avaliacdo durante os semestres anteriores, foi durante este periodo que demonstrei uma
maior compreensdo acerca da influéncia da mesma e uma maior evolucdo na sua
aplicacdo. Ja tinha um entendimento da avaliagdo como sendo um “(...) elemento
essencial no processo de ensino e de aprendizagem” (Santos, 2002, p.1) e regulador por
“(...) contribuir diretamente para a progressdo e/ou redireccionamento dessa
aprendizagem” (Santos, 2002, p.1), mas sentia algumas dificuldades em transportar esta

acec¢do para a pratica. No entanto, o tempo foi de experimentar e foi o que fiz.

Assim que integrei a turma deste contexto, assumi a responsabilidade de dar
continuidade aos métodos de avaliacdo que ja vinham a ser utilizados, como a correcédo
dos trabalhos dos alunos, o registo da elaboracdo dos trabalhos de casa e o

preenchimento, pelos alunos, da grelha de autoavaliacdo diaria. A par destes, fui
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incluindo registos pontuais da participacdo em aula e do seu desempenho noutras
tarefas, sem esquecer que também a gestdo das suas interaces (regulacdo interativa)
constituia um importante elemento da avaliacdo formativa, capaz de influenciar todo o
decorrer da aula. Nas palavras de Santos (2002), a regulagdo interativa “(...)
operacionaliza-se, no geral, através de uma observacgdo e intervencdo em tempo real e

em situacdo (...) [e] tem por intengdo intervir sobre a propria aprendizagem” (p.1).

Mesmo assim, notei que nem sempre estes aspetos eram suficientes para auxiliar os
alunos a ultrapassar as suas dificuldades e que seria necessario, também, fazer-lhes
chegar os elementos necessarios para que tivessem a capacidade de se situarem no seu
percurso de aprendizagens. A percecao desta situacdo deveu-se, também, ao facto de ter
existido uma boa comunicacdo com a professora cooperante, que me ajudou a
compreender que “(...) todo e qualquer acto de regulacdo tem necessariamente que
passar por um papel activo do aluno[, pois] (...) nenhuma interven¢ao externa age se
nao for percebida, interpretada e assimilada pelo proprio” (Santos, 2002, p.1). Passei,
entdo, a incorporar na minha atitude como professora, um sentido de responsabilidade
constante pela atribuicdo de feedback aos alunos em relacéo a todas as suas producgdes e
intervencdes. Juntamente com a minha colega de estagio, fiz-lhes chegar retornos dos
seus trabalhos, por vezes sob a forma de pequenos comentarios que contemplavam
reforcos positivos e sugestdes de melhoria, fazendo-os sentir que os seus trabalhos eram
lidos e valorizados por nds. Nas interacdes orais, o refor¢o positivo passou, também, a
ser uma presenca constante, que aumentou a confianca e motivacdo dos alunos nas
tarefas que eram propostas, pois “O feedback de uma boa realizacdo fornece motivagéo
intrinseca” (Arends, 1995, p. 124).

As minhas aprendizagens acerca da avaliacdo continuaram, desta vez numa perspetiva
de avaliagdo sumativa, com o objetivo de “(...) sumariar o desempenho de um
determinado aluno ou grupo de alunos” (Arends, 1995, p. 229), e traduziram-se
sobretudo pela elaboracdo, implementacéo e correcédo de fichas de avaliagdo. Apesar de
ja ter tido uma experiéncia semelhante no semestre anterior, esta revelou-se bastante
significativa para mim, pois permitiu-me definir autonomamente os critérios de
avaliacdo. Tendo por base as aprendizagens ja realizadas durante o semestre anterior e
0s pressupostos tedricos da minha formacdo, incorporei também na minha pratica a

elaboracdo de fichas de avaliacdo diferenciadas para os alunos com mais dificuldades.
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1.3. SINTESE FINAL RELATIVA A EXPERIENCIA NO 1.° CICLO

Ao longo da minha caminhada no 1.° Ciclo do Ensino Basico, tive oportunidade de
descobrir em mim uma forte sensibilidade face as diferencas entre os alunos, bem como
uma capacidade de compreensdo e de atencdo face aos seus problemas intrinsecos,
emocionais e pessoais. Embora tenham estado presentes alguns momentos menos
positivos, especialmente durante a minha experiéncia no 2.° ano de escolaridade,
encaro-os como tendo sido uma oportunidade para crescer e para desenvolver a minha
identidade pessoal e profissional, pois, como refere Vieira (2011), “A medida que se
aprende mais acerca do mundo exterior, vai-se aprendendo mais acerca de n6s mesmos”
(p-168). Cada obstaculo ultrapassado constituiu, assim, uma conquista para mim e

significou a aquisi¢éo de novas e melhores competéncias profissionais.

A experiéncia no 3.° ano de escolaridade foi, sem ddvida, bastante diferente, tendo
representado um periodo fantastico da minha formacéo, onde consegui aplicar e
experimentar muitas das ideias e conhecimentos teoricamente construidos e fazer
aprendizagens a partir da pratica. Os receios que outrora sentia relativamente a gestao
do comportamento dos alunos acabaram por ficar mais ténues e deram lugar a uma
maior confianca no meu trabalho e a demonstracdo de outras capacidades que, até a
data, desconhecia ter. Contudo, estas capacidades nao teriam sido notdrias sem o grande
apoio da minha colega, com a qual foi possivel desenvolver um excelente trabalho de
grupo, e sem a confianca por parte dos professores que acompanharam o meu trabalho.
Também o facto de ter interagido com um grupo bastante motivado e acessivel foi
essencial para aumentar a minha confianga pessoal e conquistar o espaco que

necessitava para experimentar livremente algumas ideias e ter algumas iniciativas.

Embora tenha mantido uma forte vontade de corresponder a todas as expectativas,
compreendi que a perfeicdo em cada acdo, gesto ou palavra nem sempre pode ser
alcancada. Tornou-se, entdo, muito importante refletir, pesquisar, experimentar e
repensar estratégias para dar respostas as necessidades e dificuldades dos alunos com
que interagi. Apesar de considerar ter progredido bastante, compreendi que dificilmente
conseguirei refletir sobre uma experiéncia sem encontrar alguma coisa a melhorar e
isso, hoje, faz-me perceber que, tal como os alunos, estou num processo de constante

aprendizagem e de desenvolvimento do sentido critico sobre o meu préprio trabalho.
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2. PRATICA PEDAGOGICA EM CONTEXTO DE 2.c CICLO DO

ENSINO BASICO

A Prética Pedagogica no 2.° Ciclo do Ensino Bésico tem lugar durante o 2.° ano do
mestrado. Durante o primeiro semestre, esta é realizada no contexto de Portugués e
Historia e Geografia de Portugal e, durante o segundo semestre, no contexto de
Matematica e Ciéncias Naturais, podendo implicar, ou ndo, o trabalho com duas
turmas diferentes. No meu caso, entre setembro de 2012 e janeiro de 2013, tive
oportunidade de lecionar em duas turmas diferentes, ambas do 5.° ano de
escolaridade, numa escola publica da freguesia de Leiria. Também entre marco de
2013 e junho de 2013 integrei duas turmas diferentes, uma do 5.° ano de
escolaridade e outra do 6.° ano, num colégio da freguesia de Fatima.

2.1. PRATICA PEDAGOGICA EM PORTUGUES E HISTORIA E GEOGRAFIA DE

PORTUGAL

A turma onde realizei a Pratica Pedagdgica em contexto de Portugués era constituida
por dezanove alunos. Destes alunos, nove eram do sexo feminino e onze eram do sexo
masculino e tinham idades compreendidas entre os nove e 0s doze anos. Tratava-se de
uma turma onde muitos alunos demonstravam ter dificuldades, sobretudo no Portugués,

ao nivel da escrita, e na Matematica.

Ja a turma onde realizei a Pratica em contexto de Histéria e Geografia de Portugal, era
constituida por dezoito alunos: doze do sexo feminino e seis do sexo masculino. As
idades dos alunos variavam entre 0s nove e 0s treze anos, sendo que a maioria tinha dez
anos de idade (12 alunos). Nesta, existiam também alguns alunos com dificuldades que
eram alvo de planos de recuperacdo e acompanhamento. No entanto, a turma
caracterizava-se por ser muito motivada nas aulas e participativa, notando-se um

especial gosto pela disciplina de Historia e Geografia de Portugal.

O inicio da Pratica Pedagdgica em contexto de 2.° Ciclo trouxe-me muitos receios e
duvidas, especialmente por se tratar de uma vertente pouco explorada no decorrer da
Licenciatura. Ndo sabia se ia gostar do 2.° Ciclo, até porque nunca tinha tido a

oportunidade de observar e conhecer toda a dindmica que lhe € inerente, para além da
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minha experiéncia enquanto aluna. O trabalho com duas turmas diferentes constituia
também um novo desafio, pois, apesar de saber que se tratava de algo natural na
profissdo docente, tornava-se necessario adaptar a minha (ainda pouca) experiéncia a
dois contextos distintos. A estes fatores juntavam-se ainda outros, relacionados com o
funcionamento do mestrado, como o novo horério da Pratica Pedagodgica (apenas
durante as manhds), a simultdnea observacdo e atuacdo nos dois contextos e a

elaboracéo de fundamentacdes cientificas e metodoldgicas quinzenais.

Relativamente ao contexto especifico da instituicio em que a Préatica se inseria,
guardava alguns receios por esta ter lugar numa escola que abrangia alunos vindos de
meios e culturas muito diferentes. Embora soubesse que a diversidade cultural
constituia uma fonte de riqueza para o processo de ensino-aprendizagem, sabia que tal
implicaria uma boa mediacdo sociopedagdgica, tanto na sala de aula, como fora dela,
pois “(...) o professor tem de ser um pouco o antropélogo que estuda o jogo entre as
identidades e as alteridades (...) e perceber os esquemas de percep¢do, pensamento e
ac¢do dos alunos” (Vieira, 2011, p. 182). Os receios que eu tinha em relagdo a
possibilidade de existirem situacfes de indisciplina derivado das fortes diferencas

culturais existentes na escola acabaram por nao se verificar.

2.1.1. O PROJETO TEL4ELE E O ENSINO-APRENDIZAGEM DO PORTUGUES

O ensino e a aprendizagem do Portugués, de acordo com o Novo Programa de
Portugués do Ensino Basico (Reis, et al., 2009), “(...) determinam irrevogavelmente a
formacdo das criancas e dos jovens, condicionando a sua relagdo com o mundo e com o0s
outros (p. 6). Nesse sentido, torna-se necessario incluir “(...) uma componente de
reflexdo expressa sobre a lingua, sistematizada em processos de conhecimento explicito
do seu funcionamento, sem que isso se traduza necessariamente numa artificial e rigida

visdo prescritiva da nossa relagdo com o idioma” (Reis, et al., 2009, p. 5).

O projeto Tel4ELE (Teacher Learning for European Literacy Education) constituiu um
importante meio através do qual foi possivel integrar o ensino de competéncias de
leitura e de escrita com outras componentes do curriculo. A participacdo no mesmo
tornou-se num marco importante da minha formacdo, proporcionando-me um novo
olhar sobre as aprendizagens efetuadas até este momento e sobre o processo de ensino-

aprendizagem. Embora pudesse ser colocado em pratica noutras areas curriculares, este
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projeto desenvolveu-se apenas no contexto de Portugués e influenciou os dominios da
planificacdo, atuacdo e avaliagdo, incluindo todos os materiais e estruturas de aula e de
atividades.

Importa esclarecer, antes de qualquer explanacdo sobre a minha experiéncia como
participante neste projeto, em que € que este consiste. A metodologia definida por Rose
e Martin (2012) baseia-se em ciclos de aprendizagem, no qual estdo presentes trés niveis

principais de desenvolvimento das competéncias dos alunos, tal como mostra a figura 1.

Curriculum, Preparacéo para a Leitura
Selegdo de )

Textos,
Planificagdo &
Avaliagdo

" Construgio
do Periodo

Figura 1: Ciclo da Pedagogia Ler para Aprender.

Neste contexto, trabalhdAmos apenas com os dois ciclos mais exteriores, comecando as
tarefas pela Preparacdo para a Leitura, seguindo-se a Leitura Detalhada, a Reescrita

Conjunta e a Reescrita Individual.

Na Preparacdo para a Leitura, o professor deve recorrer a técnicas de mobilizacdo de
conteddos que permitam ao aluno a total compreensdo do texto, pois, de acordo com
Sim-Sim (2007), ao ativar o conhecimento prévio dos alunos antes da leitura de um
texto, estamos a aumentar a sua capacidade de compreensdo do conteddo do mesmo. De
seguida, deve resumir oralmente, passo por passo, 0 que ira acontecer no texto; “This
provides more support for students to follow a challenging text, than simply telling
them what it is about” (Rose & Martin, 2012, p.14). O professor procede, depois, a
explicitacdo do significado das palavras que poderdo ser desconhecidas para os alunos e

a leitura do texto em voz alta, podendo seguir-se a mesma por parte dos alunos.

A Leitura Detalhada consiste numa etapa em que o professor auxilia os alunos na leitura
de uma pequena passagem do texto, preparando-os para identificarem palavras ou

expressdes atraves das quais se constroi o significado da frase. Esta exploracdo das
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frases de um texto, ou excerto de texto, segue alguns passos especificos, definidos por
Rose e Martin (2012):

In the first cycle the teacher Prepares the meaning of the sentence, then reads it
aloud. Then she Prepares the students to Identify the first wording in the sentence,
by telling them where to look (...) and what to look for (...) She Affirms the
response, and Instructs them highlight the exact words she wants. (p.8).

Apos a identificacdo das palavras ou expressfes, o professor deve procurar alargar o
conhecimento dos alunos explicando conceitos, ativando e discutindo a experiéncia dos
alunos ou abordando contetdos que considere pertinentes. Face a qualquer questdo do
professor, as respostas dos alunos deverdo estar sempre corretas, uma vez que toda a
informacao ja foi referida durante as etapas anteriores (Rose & Martin, 2012). O reforco

positivo deve ser, também, uma constante neste processo.

A Reescrita Conjunta consiste na reescrita do texto trabalhado, no quadro, em grande
grupo, partindo do trabalho e das aprendizagens efetuadas durante a Leitura Detalhada.
Para além de permitir aos alunos a apropriacdo da estrutura e do conteddo do texto, a
Reescrita Conjunta abre caminho para a Reescrita Individual. De acordo com Rose e
Martin (2012), esta quarta etapa consiste na reescrita individual do mesmo excerto do
texto trabalhado, tendo por base o que foi analisado detalhadamente e reescrito em
conjunto. Assim, tal como referem os autores, o sucesso dos alunos ira refletir o seu

desempenho durante a Leitura Detalhada e a Reescrita Conjunta.

O inicio da implementacédo do projeto Tel4ELE trouxe-me alguns receios em relacdo aos
resultados a esperar por parte dos alunos e ao impacto que esta nova metodologia teria
nas suas aprendizagens. Senti, também, bastantes duvidas durante a elaboracdo das
planificacGes, pois sabia que as especificidades do projeto levariam a uma necessaria
reestruturacdo do modelo que tinha adotado, das metodologias e das estratégias que
privilegiava e, sobretudo, da minha forma de estar em aula. A estes fatores, juntou-se
alguma ansiedade quanto ao facto de esta participacdo no projeto implicar aulas
filmadas e procedimentos especificos aquando do trabalho com textos, como era o caso
da Leitura Detalhada.

A implementacdo do projeto levou ao surgimento de algumas reac@es de estranheza por

parte dos alunos, tanto pelos novos procedimentos inerentes as fases do ciclo de
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aprendizagem apresentado, como pelo facto de fornecermos todas as informacoes
relativas aos textos, antes da sua leitura, despertando comentérios como “Porque € que a
professora estd a contar a histéria toda?”’. A fase da Leitura Detalhada constituiu,
também, uma novidade para os alunos que acabou por colocar em evidéncia
capacidades como a identificacdo de palavras nas frases analisadas. Tal como referi na

reflexdo da 5.2 quinzena,

Apo6s a Leitura Detalhada de duas ou trés frases, comecei a aperceber-me que
alguns alunos tentavam ja descobrir quais as palavras que eu ia pedir para
sublinhar, acertando na maioria das vezes. (...) este aspeto foi muito interessante,
pois revelou ja o inicio da apropriacdo de alguns padrdes linguisticos, relacionados
com as respostas as pistas que eu ia dando, sobretudo face as questdes “O qué?
Quando? Como? Quem? Onde?”. (Anexo C2, p.59).

Na fase da Reescrita Conjunta, foi notdria uma maior participacdo por parte dos alunos
com mais dificuldades, que, recordando significados de palavras e conteudos abordados
durante a Leitura Detalhada, davam ideias interessantes e pertinentes para a
reconstrucdo do mesmo texto. Também durante a Reescrita Individual se observou uma
grande melhoria na expressdo escrita dos alunos, comparativamente com outros textos
elaborados em momentos anteriores. Estes resultados levaram-me a perceber a
relevancia deste projeto no auxilio do processo da textualizacdo, especialmente na
estruturacdo da informacdo num texto coerente e coeso. De acordo com Rose e Martin
(2012), existem estratégias bastante explicitas e capazes de auxiliar os alunos nas etapas
da planificacdo e da revisdo, mas, por outro lado, existe uma falta de apoio no processo

da textualizacdo nas praticas atuais que, com este projeto, é colmatada.

Contrariamente aos meus receios iniciais, ao longo da implementacéo deste projeto, fui
verificando melhorias no desempenho e na participacdo dos alunos, sobretudo por parte
dos que demonstravam maiores dificuldades. No decorrer da exploracdo dos textos
propostos, constatei uma maior compreensao das informacGes neles presentes, em muito
devido ao facto de ja ter sido fornecida a turma toda a informacdo relativa ao seu
conteddo. Esta situacdo foi também geradora de uma maior autoconfianca nos alunos,
pois, face a qualquer questdo colocada, as suas respostas estavam sempre corretas.
Como referem Rose e Martin (2012), “This careful planning enables all students to

engage in challenging classroom learning, builds their confidence, and solves problems
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with classroom management” (p.7). A par do sucesso nas suas respostas orais e escritas,
verifiquei ainda uma maior atengao dos alunos na aula, um maior interesse e motivagéo

para a realizacdo das tarefas propostas.

A curiosidade para a leitura de um texto e a “(...) pressa em comparar aquilo que
supdem ser o contetdo do livro com a verdadeira historia” (Poslaniec, 2006, p. 33)
constituiam aspetos que eu achava que iam deixar de existir, ja que teria de referir todo
o0 desenvolvimento das histdrias, incluindo o seu desfecho. Este receio acabou por ndo
se verificar, tendo até observado um aumento do suspense e da motivacao para a leitura,
que também foi proporcionado pelo facto de existirem sempre partes do texto que ndo

eram totalmente desvendadas.

O vocabulario foi um dos aspetos onde constatei um maior desenvolvimento no
desempenho dos alunos. Apesar de o ter verificado na generalidade da turma, ndo posso
deixar de referir o caso de um aluno que evidenciou um enorme progresso, a quem tinha
sido atribuida a responsabilidade de escrever numa cartolina exposta na sala todo o
novo vocabulario que era aprendido nas aulas. Com o decorrer do tempo, e a medida
que novas palavras iam sendo exploradas na Leitura Detalhada e escritas na cartolina,
este aluno passou a evidenciar uma riqueza lexical nas suas produ¢des muito acima do
que era costume. Na redacdo de uma ficha de avaliacdo, escreveu frases como: “(...)
passou uma pessoa que ficou imdvel, trémula e boquiaberta”; “Eles pediram-lhe
dinheiro e ela fez-se rogada”; “(...) mas ela ainda se sentia sisuda”; “(...) tiveram de se

embrenhar”; e “A cidade ficou contente e suspensa de felicidade”.

No meu entender, 0s progressos evidenciados em muito se devem a relevancia dada
pelo projeto TeldELE na explicitacdo do significado de palavras e expressoes
desconhecidas pelos alunos e a realizacdo de parafrases na Leitura Detalhada. Tal como
referi na 5.* quinzena, “Esta riqueza lexical ganha ainda mais relevancia pelo facto de se
tratar de um aluno que (...) nem sempre acompanha os contetdos da forma prevista,
apresentando um nivel satisfatorio.” (anexo C2, p.64). Esta situacdo demonstra ainda a
importancia que deve ser dada ao trabalho em torno do desenvolvimento lexical, pois
ndo sé enriquece as producdes escritas dos alunos, como também potencia a capacidade
de compreensdo da leitura de outros textos, ja que “(...) quanto menor ¢ o capital lexical
de um falante, tanto mais penoso é o processo de leitura e tanto menor é 0 seu

desempenho na compreensio da leitura” (Duarte, 2011, p. 9).
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Contudo, também outras componentes do ensino da lingua marcaram 0 meu percurso
neste contexto. Entre elas, ndo posso deixar de referir a importancia que teve a escolha
dos textos a abordar, pois constituiu uma forma de chegar aos alunos menos motivados
para a leitura e para a escrita, uma vez que “O que o leitor quer fazer esta ligado as suas
atitudes e aos seus interesses, (...) estes vao desempenhar um papel na motivagdo e
compreensdo dos textos” (Giasson, 1993, p.31). Também as idas a biblioteca e a
participagdo em momentos como a “Hora do Conto” foram fatores de estimulacdo a
leitura e a escrita. Num dos momentos em que participamos na “Hora do conto” acabei
por reparar que “Um dos alunos, em particular, reagia constantemente ao que estava a
ser lido, rindo e demonstrando emogdes provocadas pela leitura da historia” (Anexo C2,
p.62). Tal como refere Poslaniec (2006), “Cada vez que uma actividade de animacao
destas ¢é levada a cabo, os organizadores verificam que as criangas que pensavam que

ndo gostavam de ler se pdem, aos poucos, a movimentar em direc¢do aos livros” (p.24).

Embora continue a valorizar a autonomia dos alunos na realizacdo das tarefas e na
construcdo do conhecimento, aspeto que ndo é tdo valorizado pelo projeto referido, a
participacdo nesta nova metodologia de ensino e aprendizagem fez-me perceber que, na
grande maioria das vezes, a aprendizagem exploratdria sé acontece por parte dos alunos
que demonstram capacidades suficientes para aprender fazendo. Como referem Rose e
David (2012) “(...) apenas os alunos com mais capacidades conseguem aprender
autonomamente o curriculo” (p.12). A auséncia da vertente da aprendizagem
exploratéria neste projeto e a verificacdo de progressos nos resultados dos alunos
levaram-me a refletir e a compreender de forma mais clara que também o apoio direto e
faseado do professor e a antecipacdo e explicacdo dos conteudos antes da sua
abordagem constituem fatores de sucesso educativo, sobretudo para os alunos com mais
dificuldades. Aprendi, assim, a ndo valorizar exclusivamente uma perspetiva,
percebendo que ambas, ainda que aparentemente contraditérias, podem ser

complementares no contexto educativo.

2.1.2. APRENDER A ENSINAR HISTORIA

O ensino da Historia constitui, ja desde o tempo de Licenciatura, uma das minhas
principais paixdes e um dos meus objetivos centrais aquando da realizacdo deste
mestrado. Enquanto aluna, sempre foi uma area que me fascinou e na qual fui

investindo durante todo o meu percurso escolar. Guardava, portanto, muitas
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expectativas sobre o que seria estar na posicdo de professora e sobre qual a

profundidade de conhecimentos que seria necessario ter.

Um dos principais aspetos com que me deparei nesta Prética Pedagogica foi
precisamente o facto de ser necessario ter um conhecimento bastante aprofundado dos
contetidos a lecionar, muito para além das informagdes presentes no manual. Isto foi
facilmente constatado por questfes que muitas vezes 0s alunos colocavam e as quais era
necessario responder com a devida correcdo cientifica. Para além disto, o facto de
possuir os conhecimentos histéricos adequados ao seu ensino conferia-me, também,
uma maior seguranca em sala de aula, uma maior prontiddo nas respostas aos alunos e
uma melhor percecdo das suas intervencdes menos adequadas, especialmente nesta
turma, caracterizada por ter uma forte curiosidade face aos assuntos tratados na
disciplina. No entanto, quer por lacunas advindas do meu percurso escolar enguanto
aluna, quer por um menor investimento nos contetdos historicos na Licenciatura, sentia
e sabia que ndo possuia os conhecimentos que me eram exigidos. Foi necessario, entéo,
realizar, para cada aula, uma boa fundamentacdo cientifica, apoiada em autores de

referéncia. Tal como refleti na segunda semana de Préatica Pedagdgica,

(...) senti uma forte necessidade de aprofundar os meus conhecimentos, ndo sé
pelo facto de a informacdo do manual ser bastante reduzida e por recear algumas
questdes dos alunos, mas principalmente por estarem envolvidos conteidos a que

apenas acedi no meu quinto ano de escolaridade. (anexo C1, p.56).

Os conhecimentos cientificos e culturais do professor tornam-se, assim, essenciais para
levar os alunos a estudar o passado e a transpor os conhecimentos aprendidos para o seu
contexto presente. Também Pinsky e Pinsky (2003) referem que “Mais do que o livro, o

professor precisa ter contetdo. Cultura.” (p.22) e acrescentam que

Um professor mal preparado e desmotivado ndo consegue dar boas aulas nem com
0 melhor dos livros, ao passo que um bom professor pode até aproveitar-se de um

livro com falhas para (...) desenvolver o espirito critico entre os seus alunos (p.22).

Para além do aspeto da fundamentacdo cientifica, realizei outras importantes
aprendizagens no decorrer desta Pratica Pedagdgica. Entre elas, destaco a importancia
de motivar os alunos para a aprendizagem da Historia e da Geografia e de os levar a
ultrapassar a visdo tradicional da disciplina como sendo “aborrecida”, em muito

proporcionada pela “(...) predominancia, ainda hoje, de uma metodologia do ensino da
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Historia baseada na repeticdo enfadonha dos contetdos pelos alunos” (Schmidt e
Cainelli, 2004, p.30). Ao longo desta Pratica Pedagdgica, procurei, entdo, diversificar as
experiéncias de aprendizagem, a semelhanca dos semestres anteriores, e incentivar nos
alunos a adocéo de uma postura ativa e de constante procura do conhecimento. A par da
diversificagdo, fomentei os momentos de discussdo e partilha de vivéncias e
conhecimentos, tendo em vista a superagdo da simples exposicdo de contetdos, e
integrei nas suas aprendizagens conteldos de outras &reas curriculares, como 0
Portugués ou a Expressdo Plastica, por ser neste sentido que “(...) o professor de
historia ajuda o aluno a adquirir as ferramentas de trabalho necessarias para aprender a

pensar historicamente” (Schmidt e Cainelli, 2004, p.30).

A diversidade surgiu também como resposta as necessidades da turma em questdo, que
apresentava uma grande curiosidade e abertura a novas atividades e formas de
abordagem dos conteudos. Nesta constante procura de estratégias promotoras de
aprendizagens significativas por parte dos alunos, acabei por experimentar também a
utilizacdo do manual. Para tal, recorri a algumas estratégias propostas por Schmidt e
Cainelli (2004), como a observacdo e analise das imagens e mapas presentes, 0
estabelecimento de relagcbes entre os conteldos presentes e outros abordados
anteriormente e a consideracdo das ideias prévias dos alunos. Contudo, apesar de
considerar o manual como um instrumento potenciador da aprendizagem, verifiquei
que, para 0 contexto desta turma, ndo era a estratégia mais adequada. Embora
considerando que “(...) o livro, bem orientado e aproveitado pode tornar-se um
utilissimo instrumento de trabalho” (Pestana, 1973, p.48), penso que 0s alunos, na sua
generalidade, tém vindo a demonstrar uma maior curiosidade perante outras estratégias,
mais diversificadas e capazes de dar sentido as suas aprendizagens. Este aspeto deve ser
valorizado pelo professor, ja que “(...) o que se procura é uma pratica docente
distanciada o mais possivel da imagem do «professor-enciclopédia»” (Schmidt &
Cainelli, 2004, p. 30).

Compreendi, também, a necessidade de gerir adequadamente o tempo de aula
disponivel que, neste caso, se cingia a noventa minutos semanais. De acordo com
Arends (1995), a gestdo do tempo na sala de aula ¢ extremamente complexa, pois “(...)
requer conhecimento do curriculo, dos principios de aprendizagem, de cada aluno na

~ %

sala, e de boas praticas de gestdao” (p.79). O facto de apenas existir uma aula de noventa
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minutos por semana para a disciplina de Historia e Geografia de Portugal fez com que
tivesse de existir uma adequada gestdo dos conteldos a abordar e uma rentabilizacdo do
tempo de aula. As estratégias tinham de ser eficazes, motivadoras e adequadas a todos

0s alunos, o que constituiu um enorme desafio, que considero ter sido superado.

As poucas horas letivas atribuidas semanalmente a esta disciplina funcionaram ainda
como uma agravante para os alunos que, perante uma disciplina de natureza tao tedrica,
demonstravam dificuldades em recordar os conteldos abordados na aula anterior.
Tornou-se, entdo, necessario recorrer a estratégias especificas, no inicio e no final de
cada aula, para os levar a mobilizar as suas aprendizagens anteriores e a estabelecer
pontes com as aprendizagens posteriores. Uma das estratégias que se revelou essencial
foi a solicitacdo de trabalhos complementares a realizar pelos alunos, em casa, para
serem corrigidos e discutidos no inicio da aula seguinte, em grande grupo. Também
Arends (1995) refere que a atribuicao de trabalhos de casa constitui “(...) uma maneira
muito importante de expandir o tempo de aprendizagem” (p.96), que pode ser usada

como forma de consolidagdo e como modo de recuperacdo de conteudos ja abordados.

Uma vez que o tempo de aula era reduzido, tornou-se também necessario arranjar
mecanismos de avaliacdo simples e eficazes, que permitissem efetuar um diagnostico
continuo e sistematico, de modo a “(...) analisar a relevancia do conhecimento a ser
ensinado, o significado do conhecimento ensinado e a eficAcia do conhecimento
aprendido” (Schmidt & Cainelli, 2004, p. 148). Foram sobretudo as atividades
realizadas em sala de aula que constituiram as formas de avaliacdo formativa
privilegiadas, pois, para além de funcionarem como estratégia de ensino e
aprendizagem, permitiram perceber quais 0s conhecimentos dos alunos e gerir as

planificacbes seguintes.

2.2. PRATICA PEDAGOGICA EM MATEMATICA E CIENCIAS NATURAIS

A turma onde realizei a Pratica Pedagdgica em contexto de Matematica era do 6.° ano
de escolaridade e era composta por trinta alunos, sendo que dezasseis eram do sexo
feminino e catorze eram do sexo masculino. As idades dos alunos estavam
compreendidas entre os dez e os treze anos de idade. Tratava-se de uma turma bastante
heterogénea, onde os alunos mostravam ter ritmos muito diferentes na realizacdo das

tarefas e capacidades bastantes distintas. Contudo, a grande maioria dos alunos era
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participativa e envolvida nas aprendizagens da Matematica, notando-se também uma

natural predisposicéo para a comunicagéo e partilha de resultados e de ideias.

J4 a turma onde realizei a Prética em contexto de Ciéncias Naturais, do 5.° ano de
escolaridade, era constituida por vinte e nove alunos, sendo dezasseis do sexo feminino e
treze do sexo masculino. As idades dos alunos estavam compreendidas entre 0s nove e
0S onze anos, mas a maioria tinha dez anos de idade (dezassete alunos). Embora
pudessem ser distinguidas diferentes capacidades e necessidades entre os alunos, o
grupo era bastante mais calmo e homogéneo, quando comparado aquele com que
interagia no contexto de Matematica.

A experiéncia advinda dos semestres anteriores permitiu-me iniciar este semestre com
uma maior confianga e otimismo no meu trabalho. Mesmo assim, como é natural, ndo
deixaram de existir receios e expectativas sobre o que seria esta Pratica Pedagogica. O
meu principal receio foi sobretudo em relacdo ao ensino da Matematica, uma vez que
esta constituia a area onde senti mais dificuldades ao longo do meu percurso enguanto

aluna do Ensino Baésico, que acabaram por ser colmatadas durante a Licenciatura.

Guardava também alguns receios em relagédo a gestdo das tarefas e da participacdo em
aula pelo facto de as turmas apresentarem um elevado nimero de alunos (cerca de
trinta), embora ja tivesse desenvolvido todo um percurso de aprendizagens
relativamente a este aspeto durante os semestres anteriores. Este receio acabou por se
verificar apenas na turma de Matematica, onde as capacidades, dificuldades e

particularidades dos alunos eram bastantes distintas e evidentes.

2.2.1. O GOSTO PELA MATEMATICA

A Matematica constitui, para muitos alunos, a area onde as dificuldades se tornam mais
evidentes e onde as insegurancas dao lugar a uma barreira face ao gosto e a motivacao
pela aprendizagem da mesma. Cabe, portanto, ao professor, a tarefa de promover nos
alunos “(...) uma relagdo positiva com a disciplina e a confianga nas suas capacidades

pessoais para trabalhar com ela” (Ponte, et al., 2007, p. 3).

A semelhanca do que sucede hoje com muitos alunos, também eu desenvolvi uma
relacdo com a Matematica pouco positiva durante o meu percurso enquanto aluna do

Ensino Basico. Esta area constituiu aquela onde a presenga constante do erro depressa
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se tornou uma fonte de desmotivacgdo, condicionando, até, as escolhas do meu percurso
académico. Porém, acreditando que o meu futuro passaria pelo ensino, investi na
criacdo de uma boa relagdo com a mesma ao longo da Licenciatura e, com a devida
dedicacéo, acabei por ver as minhas dificuldades ultrapassadas. A Matematica passou,
entdo, a constituir uma das minhas areas preferidas, onde as descobertas nunca
cessavam e onde cada aprendizagem representava uma vitoria pessoal. A partir do
momento em que soube que a minha experiéncia enquanto aluna do mestrado passaria
também pelo ensino da Matematica, comprometi-me comigo mesma a fazer o que fosse
possivel para criar uma boa relacdo dos alunos com esta disciplina e que os levasse a
reconhecer “(...) o seu contributo para o desenvolvimento cientifico e tecnologico e a
sua importancia cultural e social em geral” (Ponte, et al., 2007, p. 3). A elaboragéo de
fundamentacges cientificas e metodoldgicas quinzenais revelou-se bastante importante
para mim, ndo s6 por me ter levado a esclarecer contedos matematicos que ndo tinha
totalmente consolidados, mas também por me ter fornecido uma maior seguranga na
comunicagdo junto dos alunos e na escolha das tarefas a implementar. Como referem
Pimentel, Vale, Freire, Alvarenga ¢ Fao (2010), “S6 um so6lido conhecimento
matematico e didactico permite ao professor proporcionar um ambiente de

aprendizagem onde os alunos queiram e possam aprender matematica” (p.5).

O facto de ndo querer que a minha experiéncia em relagdo a Matematica influenciasse,
de alguma forma, a dos alunos com quem estava a estagiar, fez com que procurasse
tornar cada momento da aula numa fonte de motivacdo para a aprendizagem. Este
aspeto acabou por ficar facilitado pelo facto de os alunos ja virem mantendo uma boa
relacdo com a disciplina e com o professor que a lecionava. Mesmo assim, apostei na
diversificacdo de estratégias, no trabalho em grupos e na comunicacdo oral e escrita, ja
que “A aprendizagem da Matemadtica pressupde que os alunos trabalhem de diferentes
formas na sala de aula” (Ponte J. P., et al., 2007, p. 10). A par destes aspetos, fui criando
sequéncias de aprendizagem onde as diferentes tarefas presentes apresentavam um nivel
crescente de dificuldade e onde fosse incluida, também, a resolucdo de problemas, uma
capacidade que ‘“(...) se articula com outras capacidades matematicas e deve ser
trabalhada em todos os temas matematicos, conferindo coeréncia a aprendizagem
matematica” (Ponte J. P., et al., 2007, p. 9). A diversidade surgiu, mais uma vez, como
resposta as necessidades da turma em questdo, que apresentava uma forte curiosidade e

abertura a novas atividades e formas de abordagem dos contetdos.
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Apesar de ter conseguido criar algumas sequéncias de tarefas e percursos de
aprendizagem para contelldos como, por exemplo, os volumes de solidos geométricos,
deparei-me com uma grande imprevisibilidade no ritmo de trabalho dos alunos que
levou a que, praticamente em todas as aulas, fosse necessario efetuar modificacfes nas
planificacdes seguintes. Tal como Arends (1995) refere, “Os acontecimentos na sala de
aula, muitas vezes, tomam caminhos inesperados (...) [, pelo que] ¢é dificil antecipar
como vai decorrer uma actividade num determinado dia com um grupo particular de
alunos” (p.111). Esta imprevisibilidade levou, inclusivamente, a que muitas das tarefas
propostas se prolongassem por mais tempo do que o inicialmente previsto, tornando a

gestdo do tempo num desafio acrescido, mas, mesmo assim, possivel.

A gestdo das intervencdes em aula constituiu um outro desafio, sobretudo pelo elevado
namero de alunos existente na turma, que dificultava o meu acompanhamento

individualizado. Tal como refleti, a propésito da realizacdo de um trabalho a pares,

(...) derivado do elevado nimero de solicitacfes dos alunos, este momento trouxe-
me também algumas dificuldades, sobretudo na gestdo do acompanhamento
individual. Uma vez que a turma é composta por 30 alunos, senti uma dificuldade

acrescida em dar resposta a tantas solicitacGes (anexo D4, p.81).

Esta situacdo era agravada pela constante vontade e interesse dos alunos em comunicar
oralmente os seus conhecimentos, duvidas e estratégias de resolucdo. No entanto, ndo
considero este aspeto como tendo sido negativo. Pelo contrario, a vontade dos alunos
em comunicar oralmente constituiu um fator de maior motivacéo para a aprendizagem
da Matematica. Também Ponte e Serrazina (2000) referem que a comunicacdo oral é
uma das estratégias mais importantes para a partilha e constru¢do de conhecimentos e

“(...) um aspeto fundamental do processo de ensino-aprendizagem” (p.118).

Refletir sobre as tarefas implementadas foi crucial para adaptar as planificacdes as aulas
gue se seguiam e para perceber quais as melhores estratégias de ensino-aprendizagem.
Ao longo dos semestres anteriores, tinha desenvolvido uma nocdo da importancia do
trabalho de grupo no desenvolvimento de aprendizagens significativas para os alunos.
No entanto, constatei que, para a turma em questdo, o trabalho a pares era a estratégia
mais adequada, uma vez gue ndo exigia muitas modificaces no espaco fisico da sala de
aula (ja pequeno para tantos alunos), ndo deixava de privilegiar a comunicacao entre

pares e porpocionava uma significativa autonomia. Ponte et al. (2007) referem que o
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trabalho em pares “(...) ¢ um modo de organizagdo particularmente adequado na
resolucéo de pequenas tarefas, permitindo que os alunos troquem impressoes entre si,
esclarecam dividas e partilhem informagdes” (p.10). A aprendizagem da Matematica

desenvolveu-se, assim, num ambiente de descoberta e de partilha de conhecimentos.

No final desta Prética, posso dizer ter desenvolvido, juntamente com os alunos, um
acrescido gosto pela matematica. De facto, ndo é o passado que mais influencia o nosso
percurso no futuro, mas sim as escolhas que fazemos e a dedicacdo que colocamos no
que fazemos. Como refere Vieira (2011), “Ou se ignora e esquece o passado (...), ou,

pelo contrario, se consegue tirar partido dessa riqueza (...) como experiéncia” (p.176).

2.2.2. O ENSINO EXPERIMENTAL DAS CIENCIAS

Desde o inicio desta Pratica Pedagdgica que me apercebi que a maioria dos alunos da
turma de Ciéncias Naturais apresentava uma forte motivacao e gosto pelos conteudos de
Ciéncias Naturais, pela participacdo em aula, pelo envolvimento nas tarefas e pela
atencdo que demonstravam face as situacdes sociais e ambientais do meio. Partindo
desta constatagdo e assumindo que a educacdo em Ciéncias deve ser vista como
promotora da literacia cientifica, ou seja, “(...) do desenvolvimento pessoal dos alunos e
que lhes permita pensar por si proprios, enfrentar a vida e alcancar uma participacao
esclarecida e racional numa sociedade democratica” (Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins,
2011, p.8), apostei na realizacdo de atividades laboratoriais e experimentais como
estratégia preferencial de ensino-aprendizagem. Afonso (2008) entende que o trabalho
experimental pode “(...) desenvolver capacidades criticas e analiticas necessarias para

interpretar dados e avaliar a sua pertinéncia e validade” (p.21).

A realizacdo de atividades no laboratdrio constituiu uma novidade para os alunos, que
ainda ha pouco tempo tinham iniciado o seu percurso no 5.° ano de escolaridade. Por
essa razao, tratou-se de algo gerador de grande motivacdo e interesse e que deu um
significado acrescido as suas aprendizagens, aspetos que fui salientando em reflexdes

como a da primeira quinzena:

(...) as tarefas colocadas em pratica resultaram em experi€ncias de aprendizagem
muito significativas e promotoras de competéncias de investigacdo, nomeadamente
ao nivel da formulacdo de hipéteses, da observacédo, do registo, da interpretacdo e

da comunicacao de resultados.” (anexo D1, p.68).
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Para além das deslocagdes ao laboratdrio, a realizagdo das referidas tarefas levou a que
tivesse sido necessario modificar muitas vezes a estrutura do espago fisico da aula e
planificar de uma forma flexivel, contando com eventuais imprevistos relacionados com
a disponibilidade dos materiais (por exemplo, microscépios). Relativamente a este
aspeto, devo salientar que a gestdo do tempo e as constantes mudancas de espaco
necessarias nao constituiram fatores que colocassem em questdo o comportamento e a
atengdo dos alunos. Pelo contrario, geraram ainda mais curiosidade e motivacdo para a

aprendizagem das Ciéncias.

As atividades laboratoriais e experimentais partiram sempre de questdes-problema que
colocava a turma e que geravam uma discussdo oral com as diferentes perspetivas e
opinides dos alunos. Martins et al. (2007) salientam que o tratamento de situacOes
problematicas relevantes e de interesse para os alunos é “(...) uma estratégia coerente
com a orientacdo construtivista e promotora de competéncias de investigagdo (...),

como formular hipdteses e delinear estratégias de resolucao” (p.34).

Para além deste aspeto, a realizacdo das atividades experimentais colocou, muitas vezes,
em evidéncia, concecdes alternativas dos alunos, ou seja, “(...) ideias que aparecem
como alternativas a versdes cientificas de momento aceites” (Cachapuz, 1995, p.361).
Recordo um episddio que surgiu aquando da realizacdo de uma experiéncia acerca dos
materiais sollveis em agua, no qual se evidenciaram concecdes alternativas em relagédo

ao comportamento da farinha na agua:

Muitos alunos escreveram no protocolo que achavam que a farinha ia dissolver e
evidenciaram a presenca desta concecdo, de igual forma, durante a experimentacéo,
sobretudo quando constataram que a 4gua onde tinha sido colocada a farinha tinha
ficado de cor branca. Quando questionei se aguela mistura tinha formado uma
solucdo, surgiram comentarios como “Sim, porque a agua dissolveu a farinha!”.

(anexo D3, p.77).

Esta situacdo acabou por ser ultrapassada através da realizacdo de novas discussdes e
experimentacfes, uma vez que as conce¢oes alternativas, de acordo com Martins, et al.,
(2007, p.29) “(...) sdo persistentes e ndo sdo ultrapassadas com estratégias de ensino

tradicionais”.

A par da realizacdo de atividades experimentais, também a pesquisa de informacéao

esteve presente. A discussao acerca de noticias de jornal, acontecimentos ou descobertas
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cientificas constituiu uma forma de levar os alunos a reconhecer a influéncia da ciéncia
e da tecnologia na sociedade. De facto, aprender ciéncia ndo implica apenas uma
mudanga conceptual, mas também “(...) uma mudanca processual e axioldgica, ou
ainda, um processo de pesquisa orientado (Martins, et al., 2007, p. 28), que permite ao

aluno envolver-se na construcdo do seu conhecimento cientifico.

2.3. SINTESE FINAL RELATIVA A EXPERIENCIA NO 2.°CICLO

Iniciei este Gltimo ano de Pratica Pedagdgica com muitas expectativas acerca do que
seria lecionar no 2.° Ciclo do Ensino Basico, mas com uma grande vontade em mostrar
as minhas capacidades e em aprender mais daquilo que significa ser professor. Apesar
de a experiéncia no 1.° Ciclo ter sido muito significativa para mim, o contexto de
2.° Ciclo acabou por ser aquele em que as minhas competéncias ficaram mais
evidentes e onde pude descobrir ser esta a vertente de ensino com a qual mais me

identifico.

Ter tido a oportunidade de abracar o projeto Tel4ELE foi, sem duvida, algo significativo
para mim, pois representou uma enorme mudanca na minha pratica docente e
enriqueceu aprendizagens que ja tinha efetuado anteriormente. Tal como refleti, as
diferentes propostas deste programa e os bons resultados observados na aprendizagem
dos alunos levaram-me a consolidar a ideia de que nem todos 0s pressupostos tedricos
devem ser entendidos como totalmente contraditérios, uma vez que a riqueza e
variedade de situacBes ocorrentes na dimensdo pratica permite que diferentes
perspetivas sejam complementares. Também a experiéncia no contexto de Historia e
Geografia de Portugal representou um grande desafio para mim, nao s por se tratar
de uma area do meu interesse especial, mas também por me ter feito compreender a

importancia dos conhecimentos do professor na aprendizagem dos alunos.

Ndo menos importante foi a minha experiéncia em contexto de Matematica e
Ciéncias Naturais. Mais do que os aspetos ja referidos anteriormente, importa
salientar o acrescido significado que teve para mim ter conseguido lecionar em
areas que durante muito tempo foram aquelas em que as minhas dificuldades se
realcavam. Mais uma vez, constatei que as dificuldades, ainda que limitativas,
constituem uma oportunidade para descobrir mais acerca de ndés mesmos e para

aumentar a confianca nas nossas proprias capacidades.
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PARTE |l — DIMENSAO INVESTIGATIVA

“Muitas vezes, uma investigacdo € importante ndo pelas suas
conclusdes, mas pelas questdes que coloca ou pelo olhar que

proporciona sobre uma dada realidade” (Ponte, 2002, p.22).

Assumir o papel de investigador durante a Pratica Pedagdgica leva a que se
desenvolvam atitudes de pesquisa, reflexdo e observacdo, em simultaneo com as

aprendizagens que sdo inerentes a todo o processo de tornar-se professor.

O presente estudo surgiu no &mbito da Pratica de Ensino Supervisionada, desenvolvida
durante o 2.° semestre do 1.° ano do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino
Basico, partindo de uma situacdo decorrida numa turma do 3.° ano de escolaridade, que

especificarei mais adiante.

O estudo integra-se na area do Portugués, que constitui uma das areas de lecionagdo no
ambito da Pratica de Ensino Supervisionada e uma area em relagdo a qual sempre
manifestei grande interesse. Ao longo de todo o meu percurso enquanto aluna, foi
sobretudo através da lingua que desenvolvi muitas das minhas capacidades,
principalmente ao nivel da escrita. A par do gosto por escrever pequenas narrativas, a
poesia foi também parte integrante da minha infancia e permitiu-me “jogar” com as
palavras que fui aprendendo na escola e utilizar os recursos que a nossa cultura nos

oferece.

Agora, na perspetiva de professora, interessou-me especialmente apreender alguns
aspetos da relacdo que os alunos do 3.° ano de escolaridade estabelecem com a poesia.
Propus-me, entdo, desenvolver o presente estudo procurando dar resposta a trés
questdes fundamentais: i) Quais as conce¢des dos alunos de uma turma do 3.° ano de
escolaridade acerca de poesia?; ii) Quais as conce¢des dos alunos de uma turma do 3.°
ano de escolaridade acerca de poeta?; e iii) Quais as propriedades e relacdes semanticas

que estes alunos inscrevem nas suas producgdes poéticas?

A dimensdo investigativa encontra-se, assim, dividida em cinco capitulos: i) introducéo,
onde constam a motivacao, objetivos e questdes de investigacdo, a relevancia do estudo
e a organizacao do estudo; ii) enquadramento teorico; iii) metodologia; iv) apresentacao

e discussao dos resultados; e v) conclusoes.
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1. INTRODUCAO

No presente capitulo, apresento um conjunto de ideias e consideracdes que orientaram e
contextualizaram o estudo que se segue. Numa primeira parte, serd especificada a
motivacao e origem deste estudo, assim como 0s objetivos e questdes que o delimitam.
Posteriormente, serd explicitada a minha perspetiva sobre a pertinéncia e relevancia
desta investigacdo. No final, serd apresentada a estrutura organizativa desta

componente.

1.1. Motivacéao, objetivo e questfes de investigacao

O interesse por este tema de investigacdo surgiu durante a realizacdo de uma tarefa de
escrita em sala de aula, no ambito da Préatica Pedagodgica do 2.° semestre do 1.° ano
curricular do mestrado, numa turma do 3.° ano de escolaridade. Nessa tarefa, os alunos
estavam a elaborar pequenos livros com textos por si produzidos, em trabalho de pares,
e comecaram a discutir acerca da importancia de ser escritor. Partindo deste topico,
considerando que ja se encontravam a escrever um pequeno livro, alguns alunos
manifestaram interesse em perceber também o que era ser um poeta, querendo, até,
incluir quadras da sua autoria nos livros que estavam a elaborar. Contudo, apesar de ter
sido evidente a enorme ansia e vontade de alguns alunos em incluir pequenos textos
poéticos nos seus livros, apercebi-me de que outros ndo estavam téo recetivos e até que

detinham alguns receios quanto a poesia, de um modo geral.

Tornou-se entédo relevante, para mim, aprofundar o conhecimento acerca da relacdo que
os alunos do 3.° ano desta escola do 1.° Ciclo do Ensino Bésico da freguesia de Leiria
estabelecem com a poesia e fazé-lo por meio da componente de investigacdo. Neste
sentido, defini o seguinte objetivo inicial: perceber quais as concec¢des dos alunos acerca
de poesia. Estas concecBes podem ter como fundamento o contacto com os textos
poéticos, por meio da leitura. Para além disso, a relacdo com a poesia, como deriva do

episodio referido, também pode ser construida por meio da escrita.

Tendo presentes estas duas facetas da relacdo dos alunos com a poesia, propus-me
desenvolver um trabalho de investigacdo, no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° e do

2.° Ciclo do Ensino Baésico, que pretende dar resposta a trés questdes fundamentais:
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) Quais as concecdes dos alunos de uma turma do 3.° ano de escolaridade
acerca de poesia?

i) Quais as concecdes dos alunos de uma turma do 3.° ano de escolaridade
acerca de poeta?

i) Quais as relagdes semanticas que os alunos deste nivel de ensino inscrevem

nas suas producées poéticas?

1.2. Relevancia do estudo

E reconhecida & Lingua Materna um papel fundamental na definicdo do sujeito como
pessoa, em interagdo com 0s outros, comunicando, descobrindo, compreendendo e
reinventando o mundo, através da sua percecdo dele. A poesia constitui um dos meios
que mais propicia 0 desenvolvimento destas componentes, ndo s6 por ter um valor
dialégico e relacional, na medida em que “(...) esta sempre por reinventar € nao existe,
nao vive, se nao for acordada, reanimada pela imaginagdao do leitor e/ou do ouvinte”
(Jean, 1995, p.52), mas também porque apresenta uma densidade metaforica que
provoca a imaginacdo e que se relaciona com o0 conhecimento, compreensao e
criatividade do sujeito (Ribeiro, 2007).

A relacdo com a Lingua Materna inicia-se desde cedo, ainda antes da entrada para a
escola. Contudo, é na instituicdo escolar que a crianca se debruca sobre o texto literario,
enquanto objeto, e que aprofunda o conhecimento sobre as potencialidades da lingua e,
em particular, do texto poético. O Programa de Portugués do Ensino Basico refere que
os alunos, em particular os do 1.° Ciclo, devem tomar contacto frequente com textos
literarios adequados a sua faixa etaria, assim como descobrir diferentes modalidades de
textos, escritos ou ndo. Espera-se que, durante o0 3.° e 0 4.° ano de escolaridade, os
alunos sejam capazes de “Escrever, em termos pessoais e criativos, diferentes tipos de

texto, como forma de usufruir do prazer da escrita” (Reis, et al., 2009, p. 26).

Embora exista um reconhecimento das potencialidades deste tipo textual para o
desenvolvimento de competéncias nos cinco dominios da Lingua Portuguesa, é notdrio
um maior enfoque no conhecimento dos recursos de versificacdo, da organizacdo e
estruturacdo do texto poético. No que a poesia e ao texto poético diz respeito,
relativamente ao 1.° Ciclo do Ensino Basico, o Programa faz apenas duas referéncias

explicitas nos dominios da leitura e da escrita, na seccdo dos contetdos a abordar:
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“Leitura - Poesia: verso, estrofe, rima e refrdo” (Reis, et al., 2009, p. 39) e “Escrita —
Texto narrativo, expositivo, descritivo, instrucional, conversacional, poesia” (idem, p.
45). Surge ainda uma referéncia num descritor de desempenho relativo a expresséo oral
no 3.° e 4° anos: “Dizer textos poéticos memorizados com clareza e entoacgdo
adequadas” (Reis, et al., 2009, p. 33). As Metas Curriculares de Portugués para o 1.°
Ciclo (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhées, 2012) focam, sobretudo, a memorizagéo e
a leitura em voz alta de poemas, pela presenca de varios descritores como “Dizer
pequenos poemas memorizados” (p.11), “Ler pequenos textos narrativos, informativos e
descritivos, poemas e banda desenhada” (p. 15), “Ler em coro pequenos poemas” (p.18)
e “Memorizar e dizer poemas, com clareza e entoacdo adequadas™ (p.25). Nota-Se,
ainda, uma valorizag¢ao dos aspetos formais da poesia, por descritores como “Identificar,
em textos, palavras que rimam” (p.11), “Descobrir regularidades na cadéncia dos
versos” (p.16) e “Reconhecer caracteristicas essenciais do texto poético: estrofe, versos,
rima ¢ sonoridades” (p.32). A escrita apenas surge relacionada com 0s jogos poéticos no
4.° ano de escolaridade: “Escrever pequenos poemas rimados (por exemplo, recorrendo
a poemas modelo, a jogos poéticos, como o «poema-fenda», ou a férmulas, como o

acrostico” (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhées, 2012, p. 33).

O Programa ndo fornece indicacGes claras e objetivas acerca do trabalho a realizar com
a poesia, para além das ja referidas. O carater vago destas orientagdes curriculares
permite afirmar que, no 1.° Ciclo do Ensino Basico, a abordagem da poesia fica ao
critério de cada professor, podendo este dar-lhe, ou ndo, um lugar de destaque nas suas
praticas educativas. Ribeiro (2007) é um dos autores que critica a forma como a poesia é
abordada na escola, muitas vezes como “(...) mera actividade museologica (...), como
algo em desuso (...) [e] instrumental, ao servico de efemérides e eventos esporadicos”
(p.63). Em sintonia com esta situacdo, conforme é expresso por autores como Franco
(1999), Cabral (2002), Ribeiro (2007) e Nobre (2012), a primazia tem sido dada ao
texto narrativo em prosa, acabando por, tanto o texto poético, como o texto dramatico,

ficarem um pouco marginalizados.

A poesia € uma forma privilegiada de descobrir a linguagem e de a trabalhar de forma
imaginativa, sendo esta uma das dimensdes presentes nos Programas de Portugués do
Ensino Basico. Este conhecimento linguistico pode ser largamente desenvolvido com a

preciosa ajuda dos poemas de cariz literario, dos jogos poéticos, das lengalengas, das
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cancdes ou das rimas infantis. Tal desenvolvimento pode encontrar apoio na vertente de
frui¢do proporcionada pelo texto poético, como afirma Nobre (2012): “Inicialmente, a
crianca entra em contacto com o discurso poético porque encontra nele um auxiliar para
as dificuldades de ordem sintéctica e morfoldgica, relativas a organizacdo das frases a
volta dos verbos e a utilizagdo de pronomes” (p.37). Para além disto, a poesia pode
constituir um meio privilegiado para integrar conhecimentos de outras areas do saber,

para além da lingua, adquirindo, assim, uma dimensao multidisciplinar.

A escola constitui, por conseguinte, um espago privilegiado para a abordagem da
poesia, proporcionando o contacto com diferentes textos poéticos e fomentando a
descoberta de relagGes linguisticas. Neste sentido, importa perceber qual a relacdo que
as criancas estabelecem com a poesia, objetivo que pode ser atingido por meio da
analise das suas concec¢des, assim como de producdes escritas por elas efetuadas. A
resposta as questdes de investigacdo permitira apreender as conce¢des dos alunos e
perceber quais as relacdes e propriedades semanticas que inscrevem nas suas producgoes.
Estes aspetos sdo relevantes para um conhecimento mais aprofundado dos alunos neste
nivel de escolaridade, de um modo geral, e de uma turma, em particular, e para a
determinac&o das tarefas a implementar no processo pedagogico, a fim de concretizar as

orientacdes e objetivos programaticos, no que concerne a relagdo com o texto poético.

1.3. Organizacao do estudo

Esta componente encontra-se organizada em seis capitulos. No primeiro, o
correspondente a esta introducdo, foi apresentada a motivacdo para o estudo, 0s
objetivos e as questdes que o delimitam, assim como a relevancia que lhe é atribuida.
No segundo, serdo apresentadas as diferentes perspetivas tedricas que servem de suporte
a investigacdo. Para além do conceito de poesia, serdo contemplados temas como o
lugar que a poesia ocupa na escola e as estratégias de abordagem ao texto poético, na
vertente pedagdgico-didatica. No terceiro capitulo, sera explicitada a metodologia e os
procedimentos utilizados, no sentido de dar resposta as questdes e de alcancar os
objetivos formulados inicialmente. No quarto capitulo, serdo apresentados e discutidos
os resultados do estudo. Por fim, no quinto capitulo, serdo dadas as respostas as
questdes orientadoras desta investigacdo e apresentadas as limitaces e recomendac6es

do estudo.
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2. ENQUADRAMENTO TEORICO

Neste capitulo, apresento os fundamentos tedricos que serviram de base a esta
investigacdo. Comecgo por apresentar as diversas perspetivas e divergéncias de autores
relativamente ao conceito de poesia, mencionando as teorias que definem a sua origem e
estabelecendo, também, a distincdo entre poesia e prosa. O topico que se segue é
dedicado ao lugar que a poesia ocupa na escola, numa perspetiva evolutiva e com
destaque para as vantagens da sua exploragdo com os alunos. Termino com uma
abordagem ao trabalho que pode ser efetuado, na escola, em torno do texto poético,

apresentando sugestdes de possiveis estratégias a adotar.

2.1. A poesia: em busca de um conceito

“A poesia é = ao que é +
0 que ndo é
Sendo o que € +

0 seu contrario”
A poesia, Sophia de Mello Breyner, 1967

A concecdo de poesia remonta a época classica, tendo sido explorada, pela primeira vez,
por Aristoteles na sua obra Arte poética. Nesta, a poesia é entendida essencialmente
como uma arte mimética, assente no facto de a imitacdo do que nos rodeia ser uma
forma de alcangar o conhecimento do mundo. “A epopeia, a poesia tragica, assim como
a comeédia, a poesia ditirambica, a maior parte da aulética e da citaristica, consideradas

em geral, todas se enquadram nas artes de imitagao” (Aristoteles, 2001, p.1).

A imitacdo €, entdo, assumida por Aristoteles como uma das caracteristicas
fundamentais da poesia, que consiste em refazer (e ndo copiar) com as palavras algo que
se assemelhe o mais possivel a realidade. A par desta, também o ritmo assume uma
grande relevancia na poesia, sendo considerado um conjunto de elementos complexos,
entre 0s quais se destacam elementos fonéticos (repeticdo ou oposicao de vogais ou de
consoantes, duragdes desiguais das vogais, rimas, entre outros). “Assim como alguns
fazem imita¢des em modelo de cores e atitudes [...] também a imitacdo e produzida por
meio do ritmo, da linguagem e da harmonia, empregados separadamente ou em
conjunto” (Aristoteles, 2001, p.1).
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Recuando até as raizes etimoldgicas da palavra poesia, verifica-se que esta deriva do
grego poiein, que significa fazer (Ribeiro, 2007, p.57). Este significado é referido por
Jean (1995) como sendo revelador do caréter da poesia, remetendo-o de imediato para

um ato criador e ativo que se expressa no poema.

Durante a época classica, a palavra poesia tinha, assim, um sentido preciso, que nédo
admitia equivocos. “Designava um género de literatura, o poema, caracterizado pelo uso
do verso” (Cohen, 1976, p.15). Contudo, este conceito foi sofrendo alteragdes,
principalmente a partir do romantismo. Se inicialmente a poesia traduzia uma impressao
estética a partir do poema, esta passou a ser considerada como estando presente noutros
dominios, como a masica, a pintura e alguns elementos da natureza. De acordo com
Cohen (1976), foi 0 romantismo que descobriu efetivamente a poesia e que lhe atribuiu
a categoria do belo. “Podemos dizer que o movimento romantico constituiu 0 momento
em que a poesia desenvolveu pela primeira vez de maneira tdo generalizada esta
consciéncia de si mesma” (Jean Wahl, 1948, citado por Cohen, 1976, p. 29). A partir do
romantismo, a poesia assumiu, entdo, uma vertente mais artistica, sendo entendida ora

como uma ciéncia, ora como uma arte quase inalcancavel (Cohen, 1976).

A concecdo de poesia foi novamente alvo de estudo, reformulacéo e polémica, mais
tarde, pelo Circulo Linguistico de Moscovo, fundado por um grupo de jovens estudantes
no inverno de 1914/1915. Este grupo colocou em relevo o aspeto linguistico da poesia e
0 poder da mesma em comportar as leis estruturais e o aspeto criador da linguagem.
Deste grupo fazia parte Roman Jakbson, cuja perspetiva assentava no facto de a
especificidade poética se encontrar na relagdo entre as partes do texto e nas suas
relacdes de simetria e paralelismo, entendendo a poesia como “(...) a linguagem em sua

funcéo estética” (Todorov, 1965).

Torna-se, entdo, possivel distinguir duas diferentes conce¢des de poesia, uma mais
relacionada com a expressao de sentimentos e com a sugestao de sensacdes, emocdes e
ideias através do uso especifico de particularidades da linguagem, que Nobre (2012,
p.28) designa de teoria afetiva da poesia, e outra, assente nas especificidades do texto

poético — teoria sintatica da poesia.

Apesar de toda esta dicotomia entre o aspeto linguistico e o aspeto afetivo da poesia,

alguns autores reconhecem que ambos sio indispensaveis a sua definicio. E o caso de
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Laurent-Delches (1980), que afirma que existem duas possiveis definicdes de poesia. A
primeira entende a poesia como sendo essencialmente um estado, “(...) uma forma de
entrar em contacto com oS seres e com as coisas que constituem o mundo real” (p.27).
Este estado tem a sua origem na emogao e visa a aquisicdo do chamado “conhecimento
emocional”, muito associado a identificagdo pessoal com a mensagem transmitida pelo
poeta. A segunda via de definigdo de poesia surge enquanto “tratamento da linguagem”,
ou seja, como uma forma de trabalhar a linguagem e de utilizar os recursos que ela

oferece. Esta concecdo esta mais ligada aos aspetos estruturais da poesia.

Sdo varios os autores que definem a poesia da primeira forma descrita por Laurent-
Delches (1980), ou seja, como sendo essencialmente um estado. Menéres (2010), por
exemplo, refere que “(...) a poesia ¢ a beleza e o sentido das coisas e de nds proprios. E
uma maneira de olhar o mundo. E uma forma de atenc&o a tudo. Ela pode estar em toda
a parte” (p.8). Também Jean (1995) afirma que “A poesia é o que comove em todas as
coisas” (p.17). Lyra (1986) refere que a poesia esta presente em todos os seres do
mundo, pois tudo o que nos rodeia pode provocar a necessidade da sua concretizagéo,

sendo que todos os individuos sdo capazes de fazer poesia.

Por outro lado, alguns autores centram a definicdo de poesia no trabalho feito com a
linguagem. De acordo com Cabral (2002), a poesia ndo esta s6 no coragdo. Ela “(...)
joga com a linguagem, abre as portas a imaginacéo, alimenta a inteligéncia e da sentido
as mais pequenas coisas da vida” (p.7). Também Jean (1995) refere que a poesia €
essencialmente uma forma de jogar com as palavras, sendo que “O que as criangas
procuram e encontram em primeiro lugar na poesia € um ritmo, um ritmo de linguagem
que desencadeia geralmente, como no caso da cantilena, uma ritmicidade ligada ao
corpo” (Jean, 1995, p.19).

De acordo com o Dicionario de Lingua Portuguesa (2012), poesia significa:

Arte que se distingue tradicionalmente da prosa pela composi¢do em verso e pela
organizagdo ritmica das palavras, aliada a recursos estilisticos e imagéticos
préprios; composicgao literaria em verso; conjunto de obras em verso, escritas numa
lingua ou préprias de uma época, de uma escola literaria, de um autor, etc.;
caracteristica poética que pode estar em qualquer obra de arte; carater daquilo que,
por ser considerado belo ou ideal, desperta uma emogao ou sentimento estético;

harmonia; inspiracéo (p.1253).
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Esta definicdo é complementada pelo Dicionario da Academia de Ciéncias de Lishoa
(2001), que a considera como “Arte de expressdo literaria sob a forma de verso, onde
sdo combinadas harmoniosamente palavras, ritmos, imagens, de forma intencional; (...)
caracteristica comum em qualquer obra de arte que consiste em provocar emocGes de

natureza vivencial, assim como apreciagdo estética” (p.2889).

Segundo Ribeiro (2007) e Jean (1995), a poesia tem um conjunto de caracteristicas
especificas, muitas delas facilitadoras da memorizacdo de poemas (mnemotécnica).
Uma das mais salientadas por Jean (1995) é precisamente o ritmo, cujo autor define
como sendo uma componente constituida “(...) por um conjunto de elementos
complexos” (p.28), entre 0s quais a repeticdo ou oposi¢do de vogais ou de consoantes,
as duracdes desiguais das vogais e a presenca de rimas. Para além do ritmo, também a
disposicdo em verso, a rima, a métrica, as metaforas, a implicagdo do corpo e dos
sentidos, 0 jogo, a emogao, a respiracdo e a sensualidade sdo caracteristicas da poesia.
Jean (1995) refere, ainda, a presenca regular dos tempos fortes, do nimero de silabas e
da disposicdo das pausas como sendo aspetos que podem conferir uma maior cadéncia

audivelmente atraente.

Considerando toda a complexidade inerente ao conceito de poesia, Jean (1995) sustenta
que esta ndo deve ser restritamente encarada como um meio de expressar sensibilidade.
Na perspetiva do autor, é igualmente importante 0 modo particular de usar a lingua e os
recursos que esta oferece, ainda que isso nao signifique “(...) que essa linguagem nao

toque a sensibilidade, mais profundamente, mais intensamente, no mais intimo do ser”

(p.17).

A poesia também encontra uma concecdo no discurso de diversos autores através da sua
distincdo com a prosa. Tomando em linha de conta o referido pelo Dicionario da
Academia de Ciéncias de Lisboa (2001), a prosa pode ser entendida como o “Discurso
ou forma de escrever ou de falar mais ou menos natural que ndo estd sujeita, ao
contrario da poesia, as leis da métrica ou da rima” (p.2986). Os critérios de distingdo
centram-se, assim, nas particularidades intrinsecas de cada tipo textual refletidas nas

suas diferentes apresentacdes graficas.

Esta concecdo acaba, muitas vezes, por se circunscrever a ideia referida por Nobre

(2012), de que “A poesia ¢ 0 que escrevemos em Verso € a prosa 0 que escrevemos em

41



texto corrido” (p.29). No entanto, ambas as tipologias encontram expressao nas duas
formas textuais, sendo esta posicdo assumida pelo Dicionario da Academia das Ciéncias
de Lisboa (2001), que também define poesia como “Expressdo literaria em verso e em

prosa” (p.2889).

Também a brevidade tem sido identificada como um trago distintivo entre poesia e
prosa, no sentido em que, utilizando menos palavras, é possibilitada ao leitor uma maior
variedade de leituras e interpretacdes. Um dos defensores desta posicdo é Poe (2004),
que afirma que o “(...) grau de excitagdo que permite que um poema possa ser assim
chamado nédo pode sustentar-se continuamente ao longo de uma composicéo de tamanho

muito longo” (p.141).

Nas palavras de Nobre (2012), as diferencas resultantes das caracteristicas intrinsecas e
da apresentacdo grafica destas concecOes acabam por exigir, também, formas de leitura
muito diferentes. E neste sentido que a autora sustenta que as especificidades da poesia
relativas ao ritmo, a métrica, a acentuacdo e a assonancia a aproximam da oralidade,
pois, “(...) se a poesia €, sobretudo, ritmo, ela também ¢ palavra, na medida em que a
linguagem aparece distanciada da linguagem de todos os dias, como um desvio capaz de

efeitos surpreendentes (o estranhamento) e de um auto-centramento” (p.31).

Apesar de esta concecdo de poesia se associar fortemente a utilizacdo de uma diferente
forma de linguagem apenas acessivel a alguns, ndo deixa de ficar explicita a riqueza do
trabalho que pode ser efetuado com a linguagem, em que “As palavras de todos os dias

passam a significar outra coisa, apenas pela sua combinagdo” (Nobre, 2012, p. 31).

As diferentes concecgdes apresentadas contribuem, assim, para o entendimento da poesia
enquanto arte complexa, que tanto pode ser distinguida pelas suas particularidades
estruturais, como pela possibilidade de surgir enguanto meio de expressdo e

subjetividade. Tal como refere Tavani (1983), a poesia é

(...) a forma mais complexa e mais sintética de expressdo do espirito humano, é ou
pode ser (ao lado da mudsica) a mais abstracta no sentido matematico do termo; mas
é também a mais direta, a que menos necessita de um suporte concreto, a mais livre
e popular, numa palavra, aquela que, na fruicdo das suas realiza¢Ges histéricas ou
no aproveitamento dos seus potenciais criativos, estd ou parece estar ao alcance de
todos (Tavani, 1983, p.24).
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2.1.1. Poema e poesia

De acordo com Lyra (1986), sdo varios os escritores, criticos e historiadores que se tém
reportado a poesia e ao poema, ora como coisas distintas, ora como conceitos
coincidentes. No entanto, a autora salienta que os dois conceitos apresentam diferencgas.
Para Cohen (1976), o poema tem uma definicdo mais restrita que a poesia, muito ligada
ao facto de ser construido a partir de versos. Mas, tal como refere Guedes (1990), nem
tudo o que esta sob a forma de verso € um poema, j& que alguns correspondem a

simples descricoes.

Lyra (1986) afirma, entdo, que o poema é essencialmente caracterizado por constituir
um texto, oral ou escrito, que concretiza a poesia e que se encontra ao alcance de
qualquer leitor. J& a poesia € situada de duas formas diferentes. Por um lado, como uma
substancia imaterial, anterior ao poeta e independente do poema e da linguagem que se
concretiza no mesmo. Por outro lado, como uma forma de o ser humano captar,
aprender e resgatar o sentido abstrato das palavras (Lyra, 1986). Para além disto, a
autora considera que a poesia pode existir noutras trés formas: i) no mundo e nos seres
que a manifestam de forma originaria; ii) no espirito do individuo que a capta desses

seres e tenta objetiva-la num poema; iii) no préprio poema.

Analisando os Programas de Portugués do Ensino Basico e as Metas Curriculares para
Portugués, é igualmente possivel constatar uma diferenca no tratamento dos conceitos
poema e poesia. A poesia surge enquanto conteddo curricular inserido em descritores de
desempenho como “Identificar as principais caracteristicas de diferentes tipos de texto
ou sequéncias textuais” (Reis, et al., 2009, p. 39). Por outro lado, 0 poema assume uma
presenca mais concreta nos dominios da leitura e da escrita, em descritores como
“Memorizar e dizer poemas, com clareza e entoa¢do adequadas” (Buescu, Moralis,

Rocha, & Magalhdes, 2012, p. 25) e “Escrever pequenos poemas rimados” (idem, p.23).

2.1.2. Origem e funcdo da poesia

De acordo com Jean (1966), as origens da poesia ndo se deveram as suas qualidades
estéticas, mas antes a necessidade de preservar mitos, conhecimentos e genealogias de
uma forma maégica, historica, juridica e didatica. Também Eliot (1957) refere que
“Poetry is early used in religious rituals, and when we sing a hymn we are still using

poetry for a particular social purpose” (p.16).
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Tal como é referido por Jean (1966), a poesia ndo nasceu como prazer, mas sim como
utensilio, que foi sofrendo diversas transformacdes ao longo do tempo. Partindo deste
pressuposto, € possivel afirmar que a preocupagdo fundamental da poesia é a
comunicacdo, ainda que possa desempenhar outras fungdes, incluindo a fungéo estética.
Ainda assim, Jean (1995) refere que “Afirmar que a lingua poética tem outras
preocupacdes para além da comunicacdo ndo exclui que ela seja também, sempre e sem

duvida em primeiro lugar, lingua de comunicagao” (p.27).

Atualmente, encontramos a poesia nas mais diversas situagdes do quotidiano. Segundo
Jean (1995), esta ndo estd apenas presente em livros, nem esta apenas ligada a
conservacdo viva do sagrado, das lendas e dos mitos. A poesia encontra-se num vasto
campo de situacdes, que vai desde a musica aos provérbios populares, passados de
geracdo em geracao.

2.2. A poesia na escola

“Cansada de ser a bela lirica, inatingivel no seu castelo de
marfim, a ndo ser pela mais ou menos martelada e
endomingada declamacdo, a poesia saiu a rua e entrou na

escola pela porta do cavalo”.

A poesia como jogo, Maria José Costa, 1994

De acordo com Cosem (1980), desde a época classica que a poesia era encarada como
uma arte muito restrita, rara e reservada a uma elite dotada das capacidades necessarias
a sua produgdo. “A poesia era um «tesouroy», inventariado, classificado, morto” (idem,
p. 41). Esta concecdo da poesia enquanto arte quase inalcancavel acabou por ser
difundida, em grande parte, pela propria instituicdo escolar, situacdo também agravada,
na opinido de Franco (1999), pelas mudancas e novas caracteristicas da vida moderna,
como a evolucdo politica, o desenvolvimento econdmico e industrial, a estrutura
familiar, o surgimento da televisdo e da publicidade e, até, a massificacdo do ensino.
Como refere Cosem (1980),

A escola, com o seu pantedo imutavel, foi um obstaculo para a poesia do nosso
tempo e fez com que por ela perdessem o gosto geragdes inteiras de alunos que,

guando adultos, afirmavam que «a poesia ndo os interessava» porque nunca tinham
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levado as suas leituras para além dos modelos que lhes eram apresentados como o

fruto do génio e como obras-primas indefinidas (p.43).

De facto, assiste-se, no discurso de diversos autores, a um certo negativismo em relagéo
a forma como a poesia e 0 texto poético tém vindo a ser abordados na escola,
atribuindo-se a esta muita da responsabilidade pela falta de gosto por parte dos alunos
neste campo. Guedes (1990), por exemplo, salienta que o texto poético se tem tornado
num “monstro” devido a forma como € abordado na escola, particularmente pelo facto
de ser dada uma maior relevancia a analise da estrutura do poema e das inten¢des do
autor, ficando subvalorizada a posi¢&o do aluno enquanto leitor. E também neste sentido
que Machado (2007) afirma que “O que se constata em muitos depoimentos ¢ o quanto

algumas praticas contribuem para afastar o aluno da poesia” (p.4).

Ribeiro (2007) é outro autor que critica a forma como a poesia tem vindo a ser
trabalhada na escola e explicita quatro situac6es que contribuem para tal: i) o tratamento
da poesia como uma atividade museologica, isto & como algo em desuso e
culturalmente distante; ii) o trabalho com a poesia de uma forma esporadica e
descontextualizada; iii) a inexisténcia de relagdes intertextuais, levando a que o trabalho
com a poesia seja feito de forma separada de outros conteudos; iv) o uso instrumental da

poesia, ao servico de efemérides e de eventos esporadicos.

Apesar deste cenario de crescente desvalorizacdo da poesia na escola, Guedes (1990)
realca que esta pode constituir uma potencial forma de chegar a alguns alunos que
criaram ja barreiras ao texto, particularmente a narrativa. Na opinido da autora,
recorrendo a atividades diversificadas e capazes de motivar os alunos, existe uma maior
probabilidade de se criar uma relacdo mais proveitosa entre estes € a escrita. “A poesia
pode enriquecer os poderes lexicais, dando-lhes uma disponibilidade e liberdade,
aproveitando as realidades dos alunos, esperando todos uns pelos outros, numa audi¢éo

contagiosa” (p.19).

Para além desta vantagem, Guedes (1990) destaca que, através de um poema, a crianca
confronta os significados das palavras com as suas emocdes e representacdes do mundo,
enriquecendo as suas aprendizagens e tornando-as portadoras de maior significado. Para
além disto, o texto poético pode ser importante para a potencializacdo da imaginacao, da
linguagem, da inteligéncia e da memoria; para o melhor conhecimento dos alunos, ja

que as suas producdes refletem o seu mundo intimo; para a motivagdo na aprendizagem
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e no desenvolvimento da linguagem escrita; e para a potencializacdo da comunicagao

entre aluno e professor e entre alunos.

O lado ludico da poesia é também fortemente valorizado por diversos autores, podendo
ser um dos aspetos mais explorados na escola. Menéres (2010) destaca a importancia do
lado ludico da poesia, ao afirmar que “Jogando, elas descobrem as potencialidades das
palavras, das relacGes entre elas, constroem os sentimentos e maravilham-se com o que
elas préprias descobrem, inventam” (p.48). Também Cabral (2007) refere que a
pedagogia do imaginario é particularmente importante na sociedade atual, ja que
permite um equilibrio entre razdo e emocdo e contribui para a necessaria vertente
psiquica da formacgdo do aluno. J& na opinido de Ribeiro (2007), o trabalho com o lado
ludico da linguagem ndo assenta apenas na descoberta da linguagem, mas também na
sua forte possibilidade de promover aprendizagens significativas para os alunos, isto é,

“(...) que implicam o «aprender a compreender»” (p.72).

Uma vez que muitos dos elementos da poesia referidos encontram uma estreita relagéo
com a propria natureza da crianga, Cabral (2002) considera pertinente a sua abordagem
ainda antes da entrada para a escola, respeitando as fases do desenvolvimento infantil.
Também Franco (1999) realca a importancia de, ainda antes da entrada para a escola, as
criangas terem contacto com o texto poético como forma de desenvolverem a sua
sensibilidade e prazer pela linguagem e também a sua imaginacéo. “A poesia pode ser
um elemento importante para o desenvolvimento ndo so das capacidades de leitura e de
escrita, mas também do desejavel equilibrio sécio-afectivo que facilitem o

envolvimento de cada crianga no seu proprio mundo” (p.16).

Porque € indispensavel ao desenvolvimento afectivo e intelectual da crianga,
porque é um meio de luta contra 0 malogro escolar, porque cria entre professor e
aluno relagbes ricas e estimulantes, a poesia, instrumento conceptual do
pensamento, dd as criancas o poder de se apoderarem da linguagem (Albert,
Castaing & Copin, 1980, p.125).
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2.3 Trabalhar a poesia na sala de aula

“A poesia ¢ muito facil de fazer, faz-se com letras...”

O poeta faz-se aos 10 anos, Maria Alberta Menéres, 1979

De acordo com Cabral (2002), a questdo do ensino da poesia tem sido polémica devido
ao facto de nem todos os autores estabelecerem uma opinido unanime quanto a
viabilidade do ensino e da aprendizagem da mesma. Ribeiro (2007) afirma que, quando
se questionam 0s poetas se é possivel ensinar poesia, “(...) encontramos com frequéncia
e insisténcia a afirmacgéo de que a poesia ndo se ensina, ndo se pode definir ou que dela
nao se fala: o importante é deixar que ela fale por si e de si mesma” (p.61). Contudo,
alguns autores, como Carlos (1999), defendem a aprendizagem da poesia, referindo que

“(...) a poesia ndo se ensina, mas aprende-se” (p.51).

Também Ribeiro (2007) afirma que a poesia pode e deve ser objeto de ensino e de
aprendizagem e ndo apenas de aprendizagem. A questdo central €, para o autor, saber
qual a melhor forma de a abordar, de modo que esta se configure como uma descoberta

para o aluno.

Segundo Albert, Castaing e Copin (1980), o trabalho com a poesia segue dois objetivos
principais: levar a crianca a descobrir e a enriquecer-se com a poesia e fomentar a
producdo de textos poéticos, a partir da explora¢do, manipulacdo e comunicacdo por
meio da linguagem poética. Ja Guedes (1990) refere como objetivos gerais do ensino da
poesia: i) favorecer o poder criador da crianca; ii) desenvolver a imaginacdo e
sensibilidade; iii) iniciar a crianca a arte em geral; iv) formar o sentido estético da

crianca.

A pertinéncia do trabalho com a poesia em sala de aula encontra, assim, fundamento,
por um lado, no desenvolvimento da linguagem e, por outro, no desenvolvimento da
imaginacdo e sensibilidade dos alunos, devendo as estratégias implementadas em sala

de aula responder a estes dois desafios (Guedes, 1990).

Ribeiro (2007, p. 68) apresenta algumas sugestBes de estratégias suscetiveis de serem
implementadas em sala de aula. Entre elas: i) a motivacdo para a leitura de poesia,
associando-a a outros tipos textuais e estabelecendo conexdes com diferentes contetudos

curriculares; ii) a leitura de textos poéticos de qualidade comprovada, de varios tipos e

47



com um crescente grau de complexidade; iii) a aproximagao do texto poético a outras
linguagens artisticas; iv) o contacto individual e visual com o texto poético, de modo
que se concretize uma apropriacdo pessoal e integral do texto; v) a disponibilizagéo ao
aluno de ferramentas para a resolugdo dos problemas de compreensao do texto poético;
vi) o desenvolvimento da metacognicdo; a associacdo do poema com outros dominios
do ensino e aprendizagem da lingua; e vii) a procura da plenitude no ato educativo,
através da poesia, que potencia o desenvolvimento de competéncias cognitivas,

socioafetivas e criativas.

Alguns autores referem a importancia de criar um ambiente favoravel antes de iniciar
uma tarefa de producio poética. E o caso de Albert, Castaing e Copin (1980), que
salientam a relevancia de “(...) favorecer na aula um clima, um ambiente tranquilizador,
calmo, que depende do modo como a turma vive e se organiza” (p.126) como forma de
proporcionar aos alunos a oportunidade de uma boa comunicagdo com 0s colegas e a

expressdo dos seus sentimentos.

Ja para Cabral (2002), é importante que a crianca se familiarize com a poesia na sala de
aula, principalmente com os aspetos ritmicos, vocais e articulatorios do poema. Na sua
perspetiva, a poesia pode também potenciar o trabalho com a oralidade e com a escrita,
partindo da memorizacdo de trechos de poemas e da compreensdo dos processos
utilizados na sua escrita, quer a nivel sintatico, quer a nivel semantico, em especial no

1.° Ciclo do Ensino Basico.

Na linha de pensamento de Lyra (1986), que afirma que a poesia se encontra em todos
os elementos que nos rodeiam, também Albert, Castaing e Copin (1980) consideram
que o contacto direto da crianca com 0 seu meio cria e alimenta a necessidade de se
expressar. Assim, as primeiras tarefas de poesia devem partir de observacdes diretas das
criancas ou do contacto sensorial das mesmas. Estas tarefas podem surgir, ainda, numa
fase inicial, sob a forma de jogos poéticos, com o principal intuito de desbloguear o

grupo de alunos.

O trabalho em torno da poesia, nos primeiros anos, pode, entdo, incidir na descoberta
das possiveis relagdes linguisticas, trabalhando a partir de jogos ou atividades que
propiciem descobertas e re-invencGes das palavras ou expressdes existentes (Albert,

Castaing & Copin, 1980). Os jogos poéticos relacionam-se de forma bastante estreita
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com algumas das brincadeiras criadas pelas criangas, como as rimas infantis, as cangdes

ou as lengalengas. Tal como refere Nobre (2012), é durante a sua escolaridade inicial

(...) que a crianca ira aperfeigoar a sua linguagem, desenvolver os sentidos e
comecar a perceber os principios da linguagem escrita — e esse crescimento
intelectual é alcancado com a preciosa ajuda de (...) um conjunto de textos

aproximados a poesia que servem para brincar, cantar e, por vezes, até dancar
(p.37).

E também neste sentido que Barbeiro (2001) afirma que as rimas infantis, e 0s jogos
poéticos em geral, “(...) trazem-nos salientes as propriedades da linguagem. E a
linguagem merece ser descoberta: a acompanhar a descoberta do seu poder, devemos
fazer a descoberta da propria linguagem” (p.7). Neste género de tarefas, o professor tem
um papel de condutor, ou seja, “(...) ouve, provoca, incentiva, anima” (Albert, Castaing

& Copin, 1980, p.132).

Para além do trabalho a partir de jogos poéticos, Albert, Castaing & Copin (1980)
referem que devem ser criadas condicdes para a leitura de poesia. A leitura pode ser
individual ou em grupos, pode ser feita para a turma ou para outro publico, podendo
também variar o local. Os autores ddo importancia a leitura de poesia como uma forma
de dar meios aos alunos para se apropriarem de um poema, para 0 memorizarem e para
cultivarem o prazer pelo mesmo. Sim-Sim (2007) também valoriza a leitura de poesia,
afirmando que esta “(...) alimenta o gosto pela sonoridade da lingua (rima, ritmo, som
das palavras — aliteracbes e onomatopeias), pelo poder da linguagem (sentido literal,

sentido figurativo) e pelo uso da linguagem poética e simbolica” (p.57).

Considerando a existéncia de uma grande diversidade de estratégias e de metodologias
que podem ser adotadas para abordar a poesia em sala de aula, Ribeiro (2007) realca a
importancia de as adequar as caracteristicas e experiéncias particulares da turma, uma
vez que “A poesia ndo € uma esséncia, mas uma construcao, sujeita a circunstancias de
indole epocal, estilistica e individual, que é preciso fazer chegar de modo adequado aos
alunos (Ribeiro, 2007, p. 65).
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3. METODOLOGIA

Neste capitulo, apresento as opg¢Bes metodoldgicas que orientaram a realizacdo deste
estudo, assim como os procedimentos adotados. Nele, sdo explicitados o contexto em
que o estudo foi realizado, a caracterizacdo dos participantes envolvidos, o tipo de
investigagdo, as técnicas e instrumentos de recolha de dados implementados e o
tratamento de dados efetuado.

3.1. OpgBes metodologicas

3.1.1. Metodologia

A metodologia deste trabalho de investigacdo € mista, mobilizando, portanto, analises
qualitativas e quantitativas em relacdo aos dados. De acordo com Coutinho (2011), a
opcdo da integracdo destas duas vertentes metodologicas encontra pertinéncia na
natureza das questdes de investigacdo e tem sido cada mais frequente e vantajosa. Tal
como a autora refere,*“(...) nos tultimos anos, vimos assistindo a diversas tentativas de
integracdo das perspectivas metodologicas quantitativa e qualitativa, que nos deixam
antever um futuro de complementaridade metodoldgica, em vez do antagonismo
tradicional” (p.31). Também no entender de Bogdan e Biklen (1994), pode ser
pertinente para o investigador complementar estas duas metodologias na sua

investigacao.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa possui um caracter mais
descritivo, sendo a sua fonte direta de dados o ambiente natural onde essa mesma
investigacdo decorre. Para além destes aspetos, 0s autores referem que 0s
investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos
resultados ou produtos, sendo esta metodologia particularmente atil na investigacao

educacional.

Ja o recurso a metodologia quantitativa, na perspetiva de Carmo e Ferreira (2008),
pressupde a definicdo concreta de objetivos, com vista a serem analisados recorrendo ao
tratamento estatistico dos dados. Esta metodologia centra-se, entdo, na analise de factos
e fendmenos observaveis e passiveis de serem medidos, avaliados ou quantificados
(Coutinho, 2011).
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3.1.2. Estudo de caso

De acordo com Coutinho (2011), o estudo de caso é um dos referenciais metodoldgicos
com maiores potencialidades para o estudo de diversas problematicas. Para a autora,
esta abordagem metodoldgica assenta num plano de investigagdo que envolve um
estudo detalhado de uma entidade bem definida: o “caso”. Segundo Bogdan e Biklen
(1994), um caso poderd ser um contexto, um individuo, uma unica fonte de documentos

ou um acontecimento especifico.

Nesta investigacdo, o caso estudado foi constituido por uma turma de 20 alunos do 3.°
ano de escolaridade de uma escola publica do 1.° Ciclo do Ensino Bésico da zona centro

do pais.

Os estudos de caso podem apresentar varios graus de dificuldade. Estudos que decorrem
num anico local sdo, em principio, mais faceis de realizar do que estudos realizados em
varios locais simultaneamente, pois a area de estudo ¢ delimitada. “A recolha de dados e
as actividades de pesquisa sdo canalizadas para terrenos, sujeitos, materiais, assuntos e
temas” (Bogdan & Biklen, 1994, p.90).

Nas palavras de Bell (1993), a investigacdo feita através do estudo de caso é
especialmente indicada para investigadores isolados, ja que proporciona uma
oportunidade para estudar uma determinada problematica num curto periodo de tempo.

Esta investigacdo decorreu durante um semestre, de Marco de 2012 a Junho de 2012.

Tal como referido anteriormente, a abordagem metodologica desta investigacdo é
simultaneamente qualitativa e quantitativa. Embora o estudo de caso tenha tendéncia a
ser associado diretamente a uma investigacdo qualitativa, Coutinho (2011) refere que
“(...) pode também ser conduzido no quadro de outros paradigmas como o positivista
ou mesmo o critico” (p.295). A autora refere ainda que a abordagem mista ¢
especialmente adequada quando o caso estudado se trata de uma escola, como na
decorrente investigagdo. “(...) quando o «caso» ¢ uma escola ou um hospital, fara todo
o sentido que o investigador recorra a (...) indicadores quantitativos que fazem todo o
sentido no estudo porque proporcionam uma melhor compreensdo do «caso»

especifico” (p.295).
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Bogdan e Biklen (1994) comparam o plano geral de um estudo de caso a um funil, em
que o inicio do estudo € representado pela parte mais larga. Nesta fase, 0s
investigadores procuram fontes de dados e, uma vez encontrados, avaliam-nos e
direcionam-nos para os seus objetivos. “Comegam pela recolha de dados, revendo-0s e

explorando-os, e vdo tomando decisdes acerca do objetivo do trabalho” (p.89).

Assim, como ponto de partida, procurei perceber quais as concecGes dos alunos
participantes nesta investigacdo acerca de poesia. Iniciei entdo esta investigacdo
procurando responder as questdes “Quais as concec¢des dos alunos de uma turma do 3.°
ano de escolaridade, da escola em que desenvolvia a Pratica Pedagogica, acerca de

poesia?” e “Quais as concegdes destes alunos acerca de poeta?”.

Tal como referem Lessard-Hébert et al. (2005), o estudo de caso permite a utilizacdo de
técnicas diversas de recolha de dados, entre as quais a observacdo, a realizacdo de
entrevistas, questionarios e a pesquisa documental. Neste sentido, com vista a responder
as duas questdes, recorri a elaboracdo de um inquérito por questionario, no qual
constavam, entre outras questoes, as perguntas “O que €, para ti, a poesia?” ¢ “O que ¢€,

para ti, um poeta?” (anexo E).

Tendo como pano de fundo as caracteristicas definidoras da poesia, apresentadas no
enquadramento teodrico, procedi a andlise das respostas, focando-me nas dimensdes

formal e expressiva. Esta constituiu a primeira etapa do percurso deste estudo.

No entanto, a relacdo com a poesia e, nela, a conce¢do que os alunos tém de poesia e de
poeta, para aléem de se fundar na analise das respostas de explicitacdo obtidas no
questionario, também pode ser apreendida mediante a analise das producgdes escritas dos
alunos para esse tipo de texto. Assim, inclui no plano de investigacdo a producdo de um
texto poético pelos alunos (“Biopoema™) e a respetiva analise. Segundo Bogdan e
Biklen (1994), a medida que se vai desenvolvendo um estudo de caso, os planos e as
estratégias podem sofrer alteragdes e os investigadores “(...) podem pOr de parte

algumas ideias e planos iniciais e desenvolver outros novos” (p.89).

Assim, alarguei a investigacao a producao escrita dos alunos, procurando saber quais as
propriedades e relacbes semanticas que os alunos deste nivel de ensino inscrevem nas
suas producdes de poesia. Com vista a atingir este objetivo, procedi a implementacdo da

tarefa “Biopoema” (anexo F), especificada mais adiante.
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3.2. Participantes

Neste estudo, participaram vinte alunos do 3.° ano de escolaridade de uma escola do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, da zona centro do pais. A turma era composta por treze alunos
do sexo feminino e oito do sexo masculino, com idades compreendidas entre os oito (13
alunos) e os nove anos (7 alunos). Apenas um aluno néo tinha nacionalidade portuguesa
(sendo norte-americano), mas ndo apresentava dificuldades no dominio da lingua

portuguesa.

Para além do grupo de vinte alunos, sdo tidos como participantes nesta investigacdo a
professora cooperante e a propria autora deste relatério, que participou enquanto
investigadora, mas também no seu papel de formanda da Préatica Pedagdgica, no ambito
da qual conduziu as atividades que deram origem aos dados recolhidos. Uma vez que
este estudo decorreu num contexto de estagio a pares, encontrava-se também integrada
no grupo a colega de Préatica Pedagogica. As tarefas propostas e 0s mecanismos de acdo

adotados foram alvo de superviséo.

3.2.1. Caracterizacéo geral do grupo de alunos

O grupo de alunos, de um modo geral, apresentava um bom desempenho nas diversas
areas curriculares. No entanto, alguns alunos possuiam dificuldades especificas e
Necessidades Educativas Especiais. Dos alunos referenciados, um tinha dislexia e,
outro, hiperatividade e alguns tracos de dislexia. Para além destes, outros dois alunos
apresentavam grandes dificuldades em relacdo a leitura e a escrita, mas ndo se
encontravam ainda referenciados nem beneficiavam dos servicos de educacdo especial.
Um dos alunos tinha cardiopatia e, por isso, ndo podia ter uma préatica desportiva muito

ativa ou que exigisse um grande esforco.

O quadro seguinte (quadro 1) mostra a distribuicdo dos alunos pelos niveis de avaliacdo
na area curricular de Lingua Portuguesa, considerando os valores médios dos trés
periodos do ano letivo 2011/2012.
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Quadro 1: Avaliacdes dos alunos para a area curricular de lingua portuguesa.

Avaliac¢des de lingua portuguesa
Escala de avaliagOes NuUmero de alunos
Né&o satisfaz (0-49) 1
Satisfaz (50-69) 5
Satisfaz Bem (70-89) 11
Satisfaz Muito Bem (90-100) 3

Como se pode observar no quadro acima, é possivel afirmar que a maioria dos alunos
(11) tem como avaliagdo “Satisfaz Bem”. Trés dos alunos participantes nesta
investigacao tém uma avaliagdo de “Satisfaz Muito Bem” e cinco “Satisfaz. Apenas um

aluno tem uma avaliagdo de “N&o Satisfaz”.

Na sua maioria, 0 grupo caracterizava-se por ser bastante participativo e interventivo
nas tarefas desenvolvidas em sala de aula, envolvendo-se com um notdrio entusiasmo e
motivacdo. As areas curriculares nas quais a participacdo dos alunos ficou mais
evidenciada foram o Estudo do Meio e a Matematica. Porém, em qualquer uma das
restantes areas, sempre que 0s contetdos abordados constituiam uma especial fonte de
interesse para os alunos, observava-se uma vontade em elaborar trabalhos artisticos e

pesquisas em casa, autonomamente, para depois partilharem com toda a turma.

Em relacdo ao tipo de propostas em sala de aula, tratava-se de uma turma familiarizada
com o trabalho individual e com o trabalho em grupo. Os alunos caracterizavam-se por
ser bastante autdbnomos na procura de respostas as suas dividas. Durante a realizacdo de
tarefas em sala de aula, era possivel observar alguma diferenca de ritmos na sua
execucdo. Dois alunos destacaram-se neste sentido, por normalmente concluirem as
tarefas em primeiro lugar. Apesar de alguns apresentarem um ritmo de trabalho mais

demorado relativamente aos restantes, todos se respeitavam mutuamente.

As regras e as rotinas em sala de aula encontravam-se muito bem definidas pela
professora cooperante e resultaram de um acordo feito entre ela e os alunos. Todos o0s
dias, dois alunos assumiam a responsabilidade da gestdo e da organizacdo do trabalho
da turma, escrevendo o sumario, registando as faltas e os atrasos. Raramente se
observaram momentos de comportamento mais inadequado e, quando tal acontecia,

havia uma preocupacdo em perceber se o aluno estava emocionalmente bem. Nos
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momentos em que Se encontravam mais agitados, sobretudo depois de almoco, era

colocada uma musica relaxante para os ajudar a acalmar.

Em relacdo ao relacionamento dentro da sala de aula, notava-se grande cumplicidade e
companheirismo entre todos. Apesar de se distinguirem alguns alunos com que
preferencialmente os colegas se relacionavam, a maioria da turma apresentava lagos
afetivos bastante estreitos. No que respeita a relagcdo dos alunos com a professora, ficou
evidenciada uma grande cumplicidade, preocupacdo e apoio mutuo. A comunicagdo
apresentava-se como um fator essencial a compreensdo dos problemas dos alunos e a
partilha de sentimentos, opiniées e conhecimentos. Era frequente a comunicacgdo entre
alunos e professora mediante as Tecnologias de Informagdo e Comunicagéo, sobretudo
através do correio eletronico. Os trabalhos solicitados aos alunos e os realizados
autonomamente por estes eram sempre partilhados com outros elementos da

comunidade escolar, quer mediante a sua apresentacao, quer mediante a sua exposicao.

Com o objetivo de conhecer o grupo participante neste estudo de forma mais
aprofundada, foi elaborado e apresentado um questionario aos alunos, no ambito da
Pratica Pedagdgica desenvolvida. Neste, para além de outras questdes, constavam
algumas relativas as preferéncias, as dificuldades e aos apoios de que os alunos
dispdem. Os dados recolhidos através deste questionario serdo apresentados de seguida,

enquanto fatores caracterizadores do grupo de participantes.

No que diz respeito ao meio familiar de cada aluno, foi possivel perceber que a maior
parte dos alunos vive com os pais (14 alunos), sendo que alguns vivem apenas com a
mée (5) e outros com a mae e com o0 padrasto (2). No contexto em que se inserem,
apenas dezoito alunos referiram ter apoio nos seus estudos, enumerando como auxiliares
0s pais, 0s irmdos, as tias e os avés. Relativamente a relacdo que tém com a escola e
com a turma, todos os alunos referiram gostar da escola. A maior parte dos alunos (18)
referiu ter muitos amigos na escola, sendo que apenas dois alunos mencionaram que nao

se sentiam bem na turma (ndo referiram o motivo).

Através da resposta aos questionarios, foi possivel perceber quais as preferéncias dos
alunos em relacdo as diferentes areas curriculares. A area que mereceu maior destaque
foi a Matematica, tida como preferida por oito alunos. Tanto a Educacdo e Expressao

Fisico-Motora, como a Educacdo e Expressdao Dramética foram referidas por trés
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alunos. O Portugués apenas foi considerado por dois alunos, tal como o Estudo do Meio
e a Educacdo e Expressdo Plastica. Apenas um aluno referiu a Educacéo e Expressdo
Musical como é&rea preferida.

Quando os alunos foram questionados quanto as areas curriculares em que sentiam mais
dificuldades, constatou-se que a que foi alvo de maior nimero de referéncias (10)
coincidiu com a éarea tida como preferida na questdo anterior (Matematica). Quatro
alunos referiram ter dificuldades em Portugués e dois alunos indicaram o Estudo do
Meio. A Expressdo e Educacdo Musical foi mencionada por um aluno, assim como a
Expressdéo e Educagdo Dramatica. Dois alunos afirmaram ndo sentir quaisquer

dificuldades. Um dos alunos néo respondeu a esta questao.

Para além deste questionario, aplicado no inicio da Pratica Pedagdgica, também o
questionario sobre a poesia (anexo E), aplicado no 3.° Periodo, forneceu informacoes
importantes acerca dos conhecimentos e preferéncias destes alunos. Por exemplo, a
questao “Em casa, tens ao teu dispor livros?”, apenas um aluno respondeu “nao”. Todos
0s restantes (19) afirmaram ter livros em sua casa. Foi ainda perguntado aos alunos se,
dos livros que tinham, algum era de poesia. Onze alunos responderam que sim e quatro

alunos afirmaram ndo ter nenhum livro de poesia. Cinco alunos disseram nao saber.

Relativamente as preferéncias de leitura do grupo em estudo, oito alunos afirmaram
preferir ler narrativas e apenas quatro alunos mencionaram preferir os poemas. Trés
referiram gostar de ler os dois. Cinco dos inquiridos ndo responderam a esta questdo. A
questao “Costumas ler poesia?”’ quatro alunos responderam ‘“sim” e seis alunos

responderam “nao”. Dez alunos disseram ler “as vezes”.

Foi ainda colocada a questdao “Conheces algum poema? Se sim, qual?”. A maioria dos
alunos (10) afirmou ndo conhecer nenhum poema e foram sete 0s que revelaram nao se
lembrar. Sete alunos responderam “sim” e mencionaram poemas como “Com 3
letrinhas”, “Aniversarios”, “O dia do pai” e “O dia da mae”. Os poemas referidos pelos
alunos evidenciam um conhecimento de poesia muito ligado a festejos pontuais ou
efemérides que, na perspetiva de Ribeiro (2007), acentuam uma ‘“(...) postura
utilitarista, ndo concebendo o contacto da poesia como uma inter-ac¢do dinamica entre
o texto e o leitor” (p.64). Foi ainda perguntado aos alunos se conheciam algum poeta.

Apenas dois alunos responderam “ndo”, tendo sido quinze a responder “sim”. Foram
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varios 0s nomes de poetas referidos: Luisa Ducla Soares, Luis de Camdes, Francisco
Rodrigues Lobo, Manuel Ant6nio Pina, Afonso Lopes Vieira e Alvaro Magalhées.

Em sintese, a Matematica ganha lugar de destaque na preferéncia dos alunos em relacéo
ao Portugués. Contudo, apesar de ser apontada como a &rea em que 0s alunos sentem
mais dificuldades, é no dominio do Portugués que alguns se encontram referenciados.
Relativamente as preferéncias de leitura, a maioria dos alunos confirmou a preferéncia
pela leitura de narrativas em detrimento da poesia, tal como Franco (1999), Cabral
(2002), Ribeiro (2007) e Nobre (2012) sustentam. O contacto com a poesia parece ainda
estar bastante restrito as abordagens que séo feitas na escola, ndo s6 pela frequéncia
com que dizem ler poesia (seis ndo costumam ler e dez dizem “as vezes’), mas também
pelos poemas e autores referidos, pois sdo frequentemente incluidos no canone escolar e

encontram-se presentes em diversos manuais.

3.3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados
De acordo com Bogdan e Biklen (1994), sdo considerados dados 0s

materiais em bruto que os investigadores recolhem do mundo que se encontram a
estudar, sdo os elementos que formam a base da analise. Os dados incluem
materiais que os investigadores registam activamente, tais como transcri¢bes de
entrevistas e notas de campo referentes a observacBes participantes. Os dados
também incluem aquilo que outros criaram e que o investigador encontra, tal como

diarios, fotografias, documentos oficiais e artigos de jornais (p.149).

Atendendo ao facto de o presente estudo se enquadrar num estudo de caso e de
apresentar uma metodologia simultaneamente qualitativa e quantitativa, a recolha de
dados foi feita recorrendo a diversas técnicas, de acordo com os objetivos pretendidos.
Recorri as seguintes técnicas de recolha: i) observacdo participante; ii) inquérito por

questionario; e iii) recolha documental.

3.3.1. Observacao participante

Segundo Coutinho (2011), a observacdo € uma das principais técnicas de recolha de
dados na investigacdo qualitativa, uma vez que é essencial para que o observador possa
compreender melhor determinado fendmeno e recolher dados no ambiente natural dos

sujeitos em estudo.
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Nesta investigacdo, assumi sobretudo uma posicao de observadora participante, ou seja,
para além de observar o grupo que constitui esta investigacao, participei ativamente e
interagi com o mesmo. Bogdan e Biklen (1994) mencionam que, quando um
investigador assume esta posicdo, € necessario criar algum equilibrio entre a
participacdo e a observacdo para que a investigacdo ndo seja influenciada pela relacéo
entre o observador e os sujeitos observados. Tal como referem os autores, “Ser-Se
investigador significa interiorizar-se o objectivo da investigacdo, a medida que se
recolnem os dados no contexto. Conforme se vai investigando, participa-se com 0s

sujeitos de diversas formas” (p.128).

Através da observacdo participante, foi, entdo, possivel mediar o desenvolvimento do
trabalho dos alunos, quer durante a resposta ao questionario, quer durante a realizagao
da tarefa de produgdo escrita “Biopoema”. Das observag¢des efetuadas resultaram

reflexdes semanais, que se revelaram importantes para a analise dos dados obtidos.

3.3.2 Inquérito por questionario

Coutinho (2011) designa o inquérito como sendo um “Processo que visa a obtencao de
respostas expressas pelos participantes no estudo” (p.100), podendo ser feito com

recurso a entrevista ou ao questionario.

Como forma de atingir o objetivo de perceber quais as conce¢des dos alunos acerca de
poesia, considerei relevante efetuar um inquérito por questionario. De acordo com
Coutinho (2011), um questionario diferencia-se da entrevista por nao ser necessaria a
presenca do entrevistador, tomando quase sempre a forma de formularios impressos.
Neste caso, uma vez que interagi diretamente com o grupo em estudo, optei por entregar
0 questionario em mdos, um a cada aluno. Estes foram preenchidos individualmente, de

uma forma anonima.

O inquérito por questionario apresentado (anexo E) continha questdes como “O que é,
para ti, a poesia?”’, “O que &, para ti, um poeta?”, “Preferes ler narrativas ou poemas?”,
“Costumas ler poesia?” ou “Conheces algum poema? Se sim, qual?”’. No entanto, face
ao objetivo estipulado, apenas a primeira questdo (“O que ¢, para ti, a poesia?”’) e a
segunda (“O que é, para ti, um poeta?”’) foram objeto de investigacdo, por meio de
analise. As restantes forneceram informacGes importantes para a caracterizacdo do

grupo em estudo.
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3.3.3. Tarefa de producdo de texto poético

Apesar de grande parte das técnicas de recolha documental partirem de instrumentos
criados ou dirigidos pelo investigador, podem também ser incluidos materiais que 0s
sujeitos escrevem por si proprios (Bogdan & Biklen, 1994).

Esta forma de obtencdo de dados consistiu na recolha de registos escritos por parte dos
alunos da turma relativos a tarefa “Biopoema”. De acordo com Mourdao (2008), o
“Biopoema” consiste num texto poético de “Estruturas muito abertas assentes num
formalismo superficial de muito facil leitura que permitem trabalhar sobre quase tudo,
objectos de pesquisa, pessoas, animais, coisas e, sobretudo, sobre nds” (p.44). Esta
variedade de relagdes suscetiveis de serem ativadas e inscritas pelos alunos em alguns
dos versos dos seus “Biopoemas” constituiu a base para a analise posterior. A sua
implementacdo visava sobretudo atingir o objetivo de perceber quais as propriedades e

relagdes que os alunos inscreveriam nas suas produgdes.

Esta tarefa foi implementada na sala de aula, no periodo letivo correspondente ao 3.°
periodo, individualmente e seguindo as normas da sua realizacdo. Para esta, cada aluno
necessitou de um conjunto especifico de materiais, distribuidos por mim durante a aula,
nomeadamente: i) lapis de grafite; ii) borracha; iii) esferografica preta ou azul; iv) lapis

de cor; v) canetas de feltro; vi) folhas pautadas; e vii) folhas de papel cavalinho.

A tarefa “Biopoema” consistiu, assim, na producdo de um pequeno texto poético
seguindo uma estrutura predefinida, em que cada verso, num total de onze, teria de

comportar um determinado conteudo. Segue-se 0 esquema da sua estrutura.

o 1.%verso - O seu primeiro nome (s6).

o 2.%verso - Quatro adjetivos que o descrevam.

o 3.°verso - Irma(ao) de... ou Filho(a) de...

o 4.°verso - Gosta de... (fazer, ver, comer,... trés coisas, pessoas ou objetos).
o 5.%verso - Que se sente... (trés coisas).

o 6.°verso - Que precisa de... (trés coisas).

o 7.°verso - Que... (dd ou faz aos outros...trés coisas).

o 8.2verso - Que tem medo de... (trés coisas).

o 9.°verso - Que gostava de... (ir, ter, ser... trés coisas).

o 10.°verso - Que vive... ou que mora...

o 11.°verso - Apelido (s0).
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Cada aluno iniciou a sua redacdo, utilizando um lapis de grafite e escrevendo numa
folha pautada. Enquanto a tarefa foi sendo realizada, assumi o papel de observadora e de
mediadora do seu trabalho, sugerindo algumas correcdes linguisticas aos alunos. A
medida que foram terminando, distribui uma folha de papel cavalinho para cada um.
Nesta, os alunos desenharam a sua figura humana, recorrendo as canetas de feltro e aos
lapis de cor. Posteriormente, reescreveram o seu “Biopoema” na barriga desenhada,

utilizando uma esferogréfica azul ou preta.
3.4. Procedimentos adotados no estudo

Esta investigacdo foi realizada durante o 3.° Periodo do ano letivo 2011/2012 e

desenvolveu-se em dois momentos principais (quadro 2).

Quadro 2: Momentos do estudo.

. _ Instrumento de Data da sua
Questdes orientadoras . .
recolha de dados | implementacao

Quais as concecdes dos alunos de uma turma do 3.° ano

de escolaridade acerca de poesia? Inquérito por
1 i _ o 7/05/2012
Quais as concecdes dos alunos de uma turma do 3.° ano questionario

de escolaridade acerca de poeta?

Quais as propriedades e relacdes semanticas que estes Tarefa
2 ) . . ) 11/06/2012
alunos inscrevem nas suas producdes poéticas? “Biopoema”

Num primeiro momento, com o objetivo de dar resposta as questdes “Quais as
concecdes dos alunos de uma turma do 3.° ano de escolaridade acerca de poesia?” e
“Quais as concegdes dos alunos de uma turma do 3.° ano acerca de poeta?”, foi aplicado
um inquérito por questionario. Este inquérito foi distribuido em médo aos alunos e
preenchido por escrito, individualmente, no dia 7 de maio de 2012, num periodo de

tempo de aproximadamente quinze minutos. Procedeu-se, depois, a sua recolha.

Posteriormente, com o objetivo de responder a questdo “Quais as propriedades e
relacbes semanticas que estes alunos inscrevem nas suas produgdes poéticas?” foi
implementada a tarefa “Biopoema”, descrita anteriormente. A realizacdo desta tarefa
decorreu num periodo letivo de duracdo aproximada de uma hora. Um dos alunos
participantes neste estudo ndo esteve presente no dia de implementacdo desta tarefa,

tendo ficado o nimero de participantes reduzido a dezanove.
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3.5. Técnicas de analise dos dados

Segundo Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (2005), as opgdes respeitantes a recolha de
dados devem encontrar relagdo com as questdes formuladas. Uma vez que foram
efetuadas duas recolhas de dados de natureza diferente, foi necessario recorrer, também,
a diferentes técnicas de recolha de dados.

3.5.1. Inquérito por questionario

As respostas a questdao “O que ¢é, para ti, a poesia?”’ e “O que ¢é, para ti, um poeta?”’
foram analisadas tendo por base as estruturas linguisticas respeitantes ao género de texto
correspondente a definicdo e que se podem encontrar em Barbeiro (1993). De acordo
com o autor, para analisar a natureza das defini¢cGes explicitadas pelos alunos, tendo
como referéncia a definicdo formal, podem ser considerados como constituintes deste
género quatro elementos principais: a indicacdo do Termo a definir, o Verbo de
Ligacédo, a insercdo numa Categoria e a determinagédo de Caracteristicas ou Diferencas

face a outros elementos da categoria em causa.

O Termo a definir, neste caso, é bastante explicito e corresponde a poesia, no caso das
respostas a primeira questdo do questionario, e a poeta, no caso das respostas a segunda
questdo do questionario. O Verbo de Ligacdo podera ser o verbo ser ou outro com
funcéo equivalente. A Categoria corresponde a classe de coisas a que pertence o termo.
Por fim, as Caracteristicas, ou Diferencas indicam a especificidade do termo em relagdo

a outros seres incluidos na mesma classe.

A andlise confrontou as respostas dos alunos com a ocorréncia destes elementos
estruturais da definicdo e procedeu a categorizacdo do conteddo inscrito nesses
elementos, designadamente os correspondentes a Categoria e as Caracteristicas ou
Diferencas. E possivel, assim, para a questdo relativa as concecdes dos alunos acerca de
poesia e de poeta obter conhecimento quanto as categorias em que inscrevem estes

conceitos e quanto as caracteristicas definidoras especificas que lhes atribuem.

Tendo por base as respostas (defini¢cbes) dos alunos, a analise operou em duas vertentes:
i) a estrutura da definicdo dada pelo aluno, tendo por base a estrutura apresentada por

Barbeiro (1993) (Termo, Verbo de Ligacdo, Categoria e Caracteristicas) ou outra
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adotada pelo aluno; e ii) a analise do contetdo dos elementos inscritos como Categoria

e Caracteristica.

A construcdo das categorias para a analise de contetdo das respostas foi feita a partir de
uma observacdo exploratoria das respostas. Para os conceitos de poesia e de poeta
puderam, entdo, ser distinguidas varias categorias nos elementos das definicdes

considerados como Categoria e como Caracteristica.

Relativamente ao conceito de poesia, foram estabelecidas as seguintes categorias de
analise para os elementos considerados como Categoria da definicdo, ou dimensdes em
que se inserem os elementos categoriais: formal, genérica, ludica, modo discursivo,

sinbnimo, subgénero textual e unidade linguistico-discursiva.

Na categoria formal, foram consideradas todas as referéncias aos elementos formais,
dimensdes e funcionalidades relativas ao texto poético e a poesia, nomeadamente 0s

2 ¢

termos “rimas”, “versos” e “quadras”.

Na categoria genérica, foram considerados elementos das definicdes vagos ou muito

abrangentes, como “coisas”.

Na categoria ludica, foi considerada a referéncia a dimensdo de obtencdo de

divertimento prazer ou fruicdo, por exemplo, “aventura”.

Na categoria do modo discursivo, foi considerada a ligacdo aos modos oral ou escrito

de realizacdo do discurso, por exemplo, “escrever”.
Na categoria sindbnimo, foi considerada a referéncia “como o poema”.

Na categoria do subgénero textual, foi considerada a associagdo da poesia a um

subgeénero textual, por exemplo, “histéria” e “conto”.

Na categoria unidade linguistico-discursiva, foi considerada a insercdo na unidade

operacionalizada como “texto”.

Ainda em relacdo ao conceito de poesia, foram distinguidas as seguintes categorias de
analise para os elementos considerados como Caracteristica da definicdo: afetiva,

assunto, estética, formal, imaginativa, lexical, ludica, semantica e outras.
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Na categoria afetiva, foram considerados todos os elementos das definigdes
relacionados com sentimentos e emogdes, como ¢ o caso de “adoro”, “alegria”,

2 6 2% ¢¢ % ¢¢

“sentimentos”, “paz”, “amor”, “agradavel”, entre outros.

Na categoria assunto, foi considerada a indicacdo do t6pico ou assunto, o objeto do

discurso sobre que incide a poesia, por exemplo “sobre qualquer coisa”.

Na categoria estética, foram considerados os elementos das defini¢cbes que se reportam

a beleza da poesia, como ¢ o caso de “lindas” ¢ “bonitas”.

Na categoria formal, foram consideradas todas as referéncias aos elementos formais,
dimensbes e funcionalidades relativas ao texto poético e a poesia, nomeadamente 0s

elementos “rimas”, “versos”, “estrofes” e “pequeno”.

Na categoria imaginativa, foram consideradas as referéncias a imaginagéo, fantasia e

2 ¢¢

inspiragao, como “ter asas”, “voar pela inspiragao”, “de fadas” e “mundo da fantasia”.

Na categoria lexical, foram considerados os elementos relativos a linguagem utilizada

na poesia, como ¢ o caso de “por palavras mais simples”.

Na categoria ladica, tal como referido anteriormente, foi considerada a referéncia a

dimenséo de obtencédo de divertimento prazer ou fruicdo, por exemplo “engragada”.

Na categoria semantica, foram consideradas as referéncias ao significado, incluindo as

assercoes afirmativas ou negativas, por exemplo, “que ndo querem dizer nada”.

A categoria outras foi considerada para as caracteristicas nao integradas nas categorias

anteriores, como sucedeu com o elemento “dinheiro”.

A semelhanca do conceito de poesia, também para o conceito de poeta puderam ser
distinguidas diferentes categorias nos elementos considerados como Categoria e como

Caracteristica, a partir de uma observacédo exploratdria das respostas.

Partindo das respostas dos alunos, foram distinguidas duas categorias de analise para 0s
elementos considerados como Categoria da definicdo de poeta: agente/experienciador e

humano.
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Na categoria agente/experienciador, foram considerados os elementos que remetem
para o exercicio de uma atividade ou profissdo, como € o caso de “ator”, “compositor”

¢ “realizador”, ou que expressam uma vivéncia, como € o caso de “sonhador”.

Na categoria humano, foram incluidos os elementos que remetem para o ser humano,
como “pessoa”, “homem” e “aquele” (enquanto pronome que considerdmos remeter

para essas entidades, dado que a condicao de poeta € uma condigcdo dos seres humanos).

Foram, também, foram distinguidas as seguintes categorias de analise para os elementos
considerados como Caracteristica da definicdo de poeta: atividade, estético-formal,
exemplo, qualidades e local de residéncia.

Na categoria atividade, foram consideradas as referéncias dos alunos a atividade
produzida por um determinado agente, como ¢ o caso de “que escreve poesia”, “que
escreve livros” ou “que se expressa num poema”. Esta categoria foi especificada ainda
ao nivel do processo e do produto que resulta dessa atividade e das caracteristicas que
sdo atribuidas a esse produto. Assim, no que respeita ao processo, foram especificados
os termos “escrever”, “expressar”, “fazer” e “rimar”. No que respeita ao produto que
resulta dessa atividade, foram incluidos os termos “coisas”, “estrofes”, “livros”,

“poesia”, “poemas”, “quadras”, “rimas” e “versos”. No que se refere as caracteristicas

do produto, foi considerada a referéncia “que nos inspira”, em relagdo a “poemas”.

Na categoria estético-formal, foi considerada a referéncia “tenta conjugar o bonito com

as rimas”.

A categoria exemplo refere-se a apresentacdo de nomes de poetas, para explicitar o

conceito, por exemplo, “tal como a Luisa Ducla Soares”.

Na categoria qualidades, foram incluidos todos os elementos que se referiam a

99 ¢

qualidades ou tracos atribuidos a poeta, nomeadamente “bondosa”, “esperto”, “famosa”

99 Gey 29 ¢¢

“giro”, “importante”, “normal” e “paciente”.
9 b

Na categoria local de residéncia, foi incluida a referéncia “que ja viveu ou vive em

Portugal”.
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3.5.2. Tarefa de producéo escrita (“Biopoema”)

Com o intuito de perceber quais as propriedades semanticas que os alunos em estudo
inscrevem nas suas producdes, a tarefa de produgdo escrita “Biopoema” foi analisada
tendo por base os dominios que foram expressos. A anélise procedeu a categorizacao do
conteddo inscrito nas producdes dos alunos com a reparticao por diferentes Dominios.

A definicdo dos Dominios para analise de conteudo dos versos presentes no
“Biopoema” foi feita a partir de uma observacdo exploratoria das respostas. Uma vez
que o conteudo de alguns dos versos desta tarefa escrita implicava a divulgacdo de
informacdo pessoal, a analise ficou restrita ao segundo, quarto, quinto, sexto, sétimo,

oitavo e nono Versos.

Partindo das respostas dos alunos no segundo verso (quatro adjetivos que o descrevam),

foram distinguidos trés dominios: capacidades, fisico e psicologico.
No dominio das capacidades, foi considerado o elemento “Veloz”.

No dominio fisico, foram incluidos termos referentes a descrigdo fisica dos alunos,

como “bonito” e “magra”.

No dominio psicologico, foram incluidos os elementos referentes a descri¢do

29 ¢¢

psicologica dos alunos, como “simpatica”, “impaciente” e “mandriao”.

Na analise do quarto verso do “Biopoema” (trés coisas, pessoas ou objetos de que
goste), foram distinguidos sete dominios: animal, alimentar, escolar, familiar, ludico,

material e televisivo.

No dominio alimentar, foram considerados todos os elementos que se referiam a

29 ¢

alimentac¢do, como € o caso de “gelado”, “esparguete a bolonhesa” e “batatas fritas”.

No dominio animal, foi considerada a referéncia aos “animais”, domésticos ou outros

(por contraposicdo aos seres humanos e ao reino vegetal, por exemplo).

No dominio escolar, foram considerados os elementos e expressdes referentes a escola,

29 ¢

nomeadamente “trabalhos de casa”, “estudar” e “escola”.

No dominio familiar, foram considerados as referéncias aos elementos do agregado

familiar, por exemplo, “pai” e “mae”.

65



No dominio ladico, foram considerados os elementos respeitantes a brincadeiras ou

passatempos dos alunos, como “ver televisdo”, “brincar” e “jogar computador”.

No dominio material, foram considerados todos os elementos referentes a objetos ou

2490

aquisi¢oes, como “brinquedos”, “DVD’s” e “roupa”.

Na analise do quinto verso do “Biopoema” (trés aspetos que indiqguem como se sente),

foram distinguidos dois dominios: emocional e fisioldgico.

No dominio emocional, foram considerados os elementos que se referiam aos

sentimentos e emoc¢des assumidos pelos alunos, como é o caso de “feliz” e “ansioso”.

No dominio fisiologico, foram considerados os elementos que se reportavam a

necessidades fisiologicas, como “com fome” e “esfomeado”.

Na analise do sexto verso do “Biopoema” (trés aspetos de que necessite), foram
distinguidos nove dominios, alguns dos quais ja explicitados anteriormente: afetivo,
ajuda, animal (“do cdo”, “um gato”) escolar (“estudar”, “levar menos TPC’s”), familiar
(“do pai”, “de ter a familia ao pé”), fisioldgico (“comer”, “respirar”), interpessoal,

ludico (“espairecer”, “brincar mais”) e material (“mais roupa”, “uma borracha”).

No dominio afetivo, foram consideradas referéncias a elementos ou gestos de afeto,

como “miminhos” e “carinho”.
No dominio ajuda, foi incluido o termo “ajuda”.

No dominio interpessoal, foram incluidos os elementos ou expressdes que se referiam

as relagdes com os pares, como ¢ caso de “que o Tiago goste dela” e “ter mais amigos”.

Na analise do sétimo verso do “Biopoema” (trés aspetos que dé ou faca aos outros)
foram distinguidos nove dominios, alguns dos quais ja explicitados anteriormente:
afetivo (“da mimos”, “da beijinhos”), alimentar (“da comida ao gato”), escolar (“da a
professora tudo a tempo”), familiar (“da ajuda aos familiares™), fisiologico (“que
dorme”), interpessoal (“que convida as pessoas para irem a sua casa”), ludico (“faz

desenhos”), material (“da roupa as pessoas”, “da prendas”) e tarefas.

No dominio das tarefas, foram incluidas referéncias a atividades atribuidas aos sujeitos

na vida diaria, por exemplo, “faz a cama”.
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Na andlise do oitavo verso do “Biopoema” (trés aspetos de que tenha medo), foram
distinguidos dez dominios: alturas, animal (“cobras”, “crocodilos”), escuriddo, ladrées,

morte, quedas, ruidos, soliddo, terror e violéncia.

No dominio alturas, foi incluida a referéncia “saltar de uma prancha muito alta”.

No dominio escuridd@o, foram incluidas referéncias como “passear a noite” ¢ “escuro”.
No dominio ladrdes, foi incluido o termo “ladrdes”.

No dominio morte, foram incluidas as referéncias “mortos” e “morrer”.

No dominio quedas, foi incluida a referéncia “cair duma ravina”.

No dominio ruidos, foram incluidos os elementos “ruidos altos”, “barulhos estranhos” e

“trovoada”.
No dominio solidao, foi considerada a referéncia “ficar sozinho”.

No dominio terror, foram considerados elementos referentes ao terror, como, por

exemplo “Casa Fantasma” e “filmes de terror”.
No dominio violéncia, foi incluido o termo “armas”.

Na analise do nono verso do “Biopoema” (trés locais onde gostassem de ir ou trés
aspetos que gostasse de ser ou de ter), foram distinguidos oito dominios, alguns dos
quais também ja explicitados anteriormente: alimentar (“comer bacalhau”), escolar (“ter
boas notas™), interpessoal (“ter poucos amigos”), ludico (“fazer um relogio”), material

(“ter muitos brinquedos”, “ser rica”), pessoal, profissional e viagens.

No dominio pessoal, foram incluidas as referéncias “estar em paz”, “dormir em paz” e

“estar sozinho”.

No dominio profissional, foram incluidos os elementos que se referiam a uma profissao

ou ocupagdo desejada pelos alunos, como € o caso de “ser cabeleireira”.

No dominio viagens, foram considerados todos os elementos ou expressoes relativos a
locais que os alunos gostariam de ir ou a viagens que gostariam de realizar, como, por

exemplo, “ir a ilha da Madeira” ou “ir a0 Zoomarine”.
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4. APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Tal como referido anteriormente, esta investigagdo apresenta trés objetivos principais: 1)
conhecer quais as concec¢des dos alunos da turma do 3.° ano com que se trabalhou
acerca de poesia; ii) conhecer quais as concecbes dos alunos desta turma acerca de
poeta; e iii) saber quais as propriedades e relagdes semanticas esses alunos inscrevem
nas suas producdes de poesia. Com vista a atingir estes objetivos, foram utilizados dois
instrumentos de recolha de dados. O primeiro consistiu na resposta a um inquérito por
questionario acerca dos conceitos poesia e poeta. J& 0 segundo consistiu na realizagdo
de uma tarefa de produgdo poética (“Biopoema”). No presente capitulo, apresento os

resultados obtidos com cada um destes instrumentos.

4.1. RESPOSTAS AOS QUESTIONARIOS

Face a questdo “O que ¢, para ti, a poesia?”’, foi possivel, desde logo, distinguir as
respostas que seguiram a estrutura da definicdo apresentada por Barbeiro (1993)
(Termo, Verbo de Ligacdo, Categoria e Caracteristicas) das que ndo seguiram essa

estrutura. Segue-se 0 quadro 3 especificando os tipos de resposta dados pelos alunos.

Quadro 3: Tipos de resposta a questao “O que é, para ti, a poesia?”.

Tipos de resposta NuUmero de alunos
Estrutura da defini¢do 17
Estrutura da definicéo e frase adicional 2
Outros
Frase 1

Observando o quadro 3, é possivel perceber que dezassete alunos responderam a
questdo “O que ¢, para ti, a poesia?” seguindo a estrutura da defini¢do apresentada por
Barbeiro (1993). Dois alunos responderam a questdo seguindo a estrutura da definicao,
mas complementaram-na com uma frase adicional. Foi o caso de “A poesia ¢ como o
poema, faz-me ter asas, voar pela imaginagdo. Eu adoro!” ¢ “E alegria. Eu adoro.”.
Houve ainda um aluno que apresentou uma resposta alternativa ao pretendido: “A
poesia faz-me sentir melhor.”. Uma vez que ndo seguem a estrutura da definicdo

pretendida, as frases adicionais e alternativas ndo serdo analisadas.

Partindo dos elementos referidos pelos alunos nas respostas que seguiram a estrutura da

definicao a questdo “O que é, para ti, a poesia?”’, foi possivel perceber quais as
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Categorias com que definem poesia, ou seja, qual a classe de coisas a que consideram

pertencer o termo poesia. Segue-se 0 quadro 4 com a distribuicdo dessas categorias.

Quadro 4: Categorias com que os alunos definem poesia.

Tipos de categorias Categorias Frequéncia | Totais
Unidade linguistico-discursiva texto 6 6
) rimas 2
Formal (elementos formais do
. quadras 1 4
texto poetico)
VErsos 1
Genérica coisas 3 3
Modo discursivo escrita 2 2
) conto 1
Subgeénero textual _ 2
historia 1
Ludica aventura 1 1
Sinénimo poema 1 1
Outras nada 1 1

Observando o quadro acima, é possivel perceber que, na maioria das vezes (6), poesia é
definida enquanto unidade linguistico-discursiva, como sendo um texto. Por quatro
vezes, poesia aparece definida de um ponto de vista formal, como sendo rimas (2),
quadras (1) e versos (1). A poesia é ainda definida por trés vezes de uma forma
genérica, como coisas. No que respeita a categoria modo discursivo, a poesia € definida,
por duas vezes, como um produto escrito. E ainda entendida, por duas vezes, como um
subgénero textual, nomeadamente um conto (1) e uma histéria (1). E, também, definida,
uma vez, de um ponto de vista ladico, como sendo uma aventura, e com a apresentacdo

de um sinénimo (“poema”). Um dos alunos definiu a poesia como sendo nada.

O facto de poesia ser definida por seis vezes como um texto, ou seja, como “(...) a
materializacdo [oral ou escrita] do acto de comunicacdo resultante das opcdes do
enunciador” (Figueiredo & Bizarro, 2004), coloca em evidéncia o referido por Lyra
(1986), de que os conceitos poesia e poema sdo, muitas vezes, confundidos e utilizados
com o mesmo significado. Tal como referido no enquadramento tedrico, a poesia trata-
se de algo imaterial e encontra uma expressao concreta no poema. O poema é
caracterizado, por sua vez, por ser um texto, oral ou escrito, que concretiza a poesia
(Lyra, 1986). O entendimento da poesia como um texto escrito torna-se ainda mais
evidente por parte de um aluno, que define poesia como algo equivalente a um poema:

“A poesia € como o poema”.
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Este entendimento de poesia enquanto algo concreto e materializado num texto é
igualmente realcado pelo elemento “escrever”, presente nas definicdes “A poesia ¢é
escrever [o que sentimos]” e “A poesia ¢ escrever [agradavel]”. Apesar de apenas dois
alunos terem evidenciado tomar a poesia em associacdo ao modo escrito, nenhum dos
restantes colocou a hip6tese de esta também poder ser concretizada na oralidade.
Contudo, tal como afirma Tavares (2007), “Assim como temos a lingua falada e a
lingua escrita, temos a poesia oral e a poesia escrita. (...) dos hinos, oragdes, invocagdes
magicas, lendas, mitos, historias remotas, RAP” (p. 26). Esta concecdo dos alunos
poderd indicar um desconhecimento do conceito poesia no seu sentido mais abstrato ou
um entendimento do mesmo enquanto sindnimo de poema (escrito). Poderd remeter
ainda para 0 acesso a poesia e aos poemas por meio de um suporte escrito, através dos
livros, seja na escola, seja também em casa ou no meio envolvente (em que a figura do

poeta popular que recorre ao modo oral podera ja ndo estar presente).

A formalidade, através dos elementos formais sonoros e graficos, como a rima, as
estrofes e 0s versos, € algo que também estd muito presente nas definicdes dos alunos,
emergendo estes elementos como a categoria definidora. Pelo contrario, a dimensao
abstrata surge de modo reduzido. A exce¢do da categoria ltdica, presente na definicéo
“A poesia ¢ uma aventura (...)”, ndo foram referidos outros elementos nas definigdes
que se reportem a categorias mais abrangentes ou relativas ao imaginario. Esta
formalidade acentua, mais uma vez, a percecdo da poesia como um produto escrito,
concreto, e esta presente em definicdes como “Sao rimas e versos [que formam quadras

e estrofes]”, “A poesia sdo quadras, [com ou sem rimas]” ¢ “Rimas e textos”.

Os resultados apresentados evidenciam também uma certa dificuldade por parte de
alguns alunos em definir poesia por meio de uma metalinguagem especifica, como
demonstrado pelo surgimento de termos vagos como “coisas” e “nada” (“E coisas que
rimam”; “E [...] coisas lindas que ndo querem dizer nada”; “Coisas bonitas”; “A poesia
¢ nada”). No entanto, tal como referido no enquadramento teorico, esta dificuldade ¢
transversal na sociedade, e leva, inclusivamente, a divergéncia de opinides entre
autores. Por outro lado, a referéncia a “nada” também nos pode remeter para a natureza

abstrata, subjetiva de valores semanticos frequentemente ativados pela poesia.

Partindo dos elementos referidos pelos alunos nas respostas que seguiram a estrutura da

definicdo a questdo “O que €, para ti, a poesia?”, foi ainda possivel perceber quais as
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Caracteristicas (ou Diferengas) que os alunos atribuem & poesia, ou seja, quais 0S
elementos que distinguem o termo de outros incluidos na mesma classe. Segue-se um

quadro com as Caracteristicas que o0s alunos atribuiram a poesia (quadro 5).

Quadro 5: Caracteristicas que os alunos atribuem a poesia.

Tipos de caracteristicas Caracteristicas Frequéncia | Totais
rimas 7
Formal elementos estrofes 1 1
quadras 1
dimensdo pequeno 3
sentimentos 5
Afetiva expressdo 1 7
agradavel 1
fantasia 2
Imaginativa ter asas 1 4
viajar pela inspiracéo 1
Estética bonitas 2 2
Ladica engracado 2 2
Assunto sobre qualquer coisa 1 1
Lexical palavras simples 1 1
Semantica sem significado 1 1
Outras dinheiro 1 1

Os dados do quadro acima mostram que existe uma predominancia dos elementos
formais na caracterizacdo de poesia, com doze referéncias (a acrescentar a mobilizacédo
destes elementos como Categorias, que anteriormente apresentamos). Estas
caracteristicas formais podem ser entendidas na perspetiva dos seus elementos e da
dimensdo ou tamanho do texto. Quanto aos elementos formais caracterizadores de
poesia, surge 0 termo “rimas”, por sete vezes, o termo “estrofes”, uma vez, € 0 termo
“quadras”, uma vez. Quanto a sua dimensdo, surge uma vez o termo ‘“‘pequeno”,
relativamente a categoria texto (“E um texto pequeno”), evidenciando a concegdo de

texto poético como um texto curto.

Também surgem com alguma frequéncia (7) caracteristicas afetivas nas definicdes
analisadas. Por cinco vezes, a poesia é caracterizada ao nivel dos sentimentos, como é o
caso das definigdes: “E alegria.”, “A poesia ¢ paz, amor”, “A poesia ¢ escrever o que

sentimos” e “A poesia (...) se I&€ com alegria”. E também caracterizada como uma
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forma de expressao, por uma vez, na definicdo “A poesia € um texto em que as pessoas
expressam os seus sentimentos.”. Ainda na categoria afetiva, a poesia é também

entendida, por uma vez, como algo agradavel (“A poesia é escrever agradavel”).

Denota-se também a atribuicdo de caracteristicas a poesia de carater imaginativo, pela
presenca dos termos “fantasia” (2), “ter asas” (1) e “viajar pela inspiragdo” (1) nas
definigBes analisadas. Por duas vezes, sdo atribuidas caracteristicas de natureza estética
(“A poesia € (...) coisas lindas”; “Coisas bonitas”) e de natureza lidica (“A poesia [(...)
tem] algumas rimas engragadas”; “A poesia é engragada”). Apenas existe uma
referéncia respeitante a categoria assunto, na defini¢do “A poesia € escrever (...) sobre
qualquer coisa”, a qual nos remete para a generalidade de topicos suscetiveis de serem
abordados pela poesia; a categoria lexical, na defini¢do “A poesia faz-me [(...) viajar na
inspiragdo por] palavras mais simples”; a categoria semantica, na definigdo “A poesia é
[(...) coisas lindas] que ndo querem dizer nada”. Na outras, foi incluida a definicdo “A

poesia ¢ (...) dinheiro”.

A andlise dos dois quadros anteriores permite perceber, logo a partida, que os elementos
formais, como as rimas, as estrofes ou 0s versos, se encontram presentes nas defini¢oes
de duas formas diferentes: por um lado, enquanto categorias definidoras de poesia (“A
poesia sdo rimas e versos”) e, por outro lado, enquanto caracteristicas de uma categoria
ja atribuida (“E um texto que rima”). A predominancia da formalidade nas concecdes
dos alunos acerca de poesia deve-se, no entender de Guedes (1990), a desvalorizacdo do
imagindrio e da sensibilidade presente na poesia e a “(...) rigidez das situagdes que lhes
incutimos, o conformismo de certos professores, assim como o vocabulario cinzento e
bem delimitado de cada disciplina, que fecha os alunos num mundo sem prazer” (p.53).
Pode ainda dever-se ao facto de existir uma maior enfoque dos elementos formais do

texto poético nos documentos curriculares, tal como referido na introducéo deste estudo.

De entre as caracteristicas formais atribuidas pelos alunos a poesia, destaca-se
sobretudo o termo “rimas”, com sete referéncias. E o caso das defini¢des: “(...) é um
pequeno texto que tem algumas rimas engracadas”, “(...) é um texto pequeno que
contém rimas”, “E um texto que rima” e “Coisas que rimam”. A frequente presenca
deste termo nas defini¢bes dos alunos da a entender que existe uma forte tendéncia por
parte deles em associar a poesia a rima. Como afirma Tavares (2007), a rima encontra-

se presente desde cedo no mundo da crianga e que é através dela que a crianca joga e
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descobre os poderes da linguagem. Esta presenca ganha saliéncia no caso dos poemas e
emerge nas concecdes de poesia dos alunos. Podemos considerar que, sem colocar em

causa este traco, a escola podera proporcionar a descoberta de outras caracteristicas.

No ambito das Caracteristicas definidoras do conceito, surgem treze referéncias
pertencentes a categorias de carater mais subjetivo, que ndo estavam presentes enquanto
Categorias definidoras. E o caso das categorias afetiva, imaginativa e estética. Embora
ndo esteja presente como categoria definidora de poesia nas defini¢cbes dos alunos, a
categoria afetiva ocupa uma posicdo de destaque nos dados analisados, com sete
referéncias. A frequéncia com que surge nas definicdes dos alunos também mostra que

se trata de uma dimens&o apreendida e valorizada por eles, em relacdo a poesia.

Embora com menor frequéncia, estdo tambem presentes as dimensdes imaginativa (com
quatro referéncias) e estética (com duas referéncias). Relativamente a estas dimensoes,
Guedes (1990) refere que a crianga possui uma natural tendéncia para a criatividade,
imaginagdo e sensibilidade, mas que esta se encontra ‘“(...) submersa por causas
psicologicas e defensivas [em relacdo a poesia] e pode, portanto, estar a espera de

condicoes adequadas para se manifestar” (p.53).

A categoria ludica ja tinha estado presente enquanto categoria definidora de poesia,
com uma referéncia, mas toma novamente lugar como caracteristica atribuida ao
conceito. A presenca do elemento “aventura”, nas Categorias, e dos elementos
“engracado”, nas Caracteristicas, leva a entender que alguns alunos reconhecem o
potencial da poesia no que concerne a sua dimensdo expressiva e ludica. Ainda assim, a
frequéncia de referéncias feitas é baixa, relativamente ao nimero de alunos, o que
podera indicar que ndo se trata de uma dimenséo que surja de forma téo saliente, na sua
especificidade, em relacdo a outras que encontramos, como a formal. Nas concec¢des dos
alunos, a dimensdo ludica poderd encontrar-se associada a esses elementos formais
(como a rima), ndo sendo explicitada de forma especifica. De acordo com Dias (2006),
“Esta dimensdo ludica da abordagem da poesia enxerta-Se na propria natureza do aluno,
pois 0 mundo do aluno é um mundo de faz-de-conta” (p.7). Esta opinido também ¢
partilhada por Machado (2007), ao referir que as brincadeiras infantis mostram um
gosto especial por parte das criancas pelos ritmos, musicalidade, repeticGes e recursos

ludicos da lingua.
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Para a questdo “O que ¢, para ti, um poeta?” foi, também, possivel distinguir as
respostas que seguiram a estrutura da definicdo apresentada por Barbeiro (1993)
(Termo, Verbo de Ligacdo, Categoria e Caracteristicas) das que ndo seguiram essa
estrutura. E de referir que um dos alunos n&o respondeu a esta questdo no questionario.

Segue-se 0 quadro 6 especificando os tipos de resposta dados pelos alunos.

Quadro 6: Tipos de resposta a questdo “O que ¢é, para ti, um poeta?”.

Tipos de resposta NUmero de alunos
Estrutura da definicéo 18
Outros Frase alternativa 1

Os dados do quadro 6 mostram que dezoito alunos responderam a questdo “O que é,
para ti, um poeta?” seguindo a estrutura da defini¢do referida por Barbeiro (1993). Um
dos alunos apresentou uma resposta alternativa ao pretendido, ndo tendo ficado explicita
uma compreensdo da questdo colocada. Foi 0 caso da definigdo “O poema tem que
rimar, que tenha sentido € o som que se 1€”. A resposta deste aluno ndo sera, por

conseguinte, analisada.

Partindo dos elementos referidos pelos alunos nas respostas que seguiram a estrutura da
definigdo a questdo “O que ¢, para ti, um poeta?”’, foi possivel perceber quais as

Categorias com que definem poeta. Segue-se 0 quadro 7 especificando essas categorias.

Quadro 7: Categorias com que os alunos definem poeta.

Tipos de categorias Categorias Frequéncia | Totais

pessoa 10

Humano aquele 12

homem

ator

autor

Agente/Experienciador compositor

realizador

Y

sonhador

Os dados do quadro 7 mostram que a maioria dos alunos (10) reconhece o poeta como
sendo uma pessoa. Um aluno define poeta como sendo um “homem?”, nao tendo ficado
explicito se se referia também a um ser humano ou apenas a um individuo do sexo

masculino. Poeta aparece ainda definido como “aquele que rima e que faz poesia”, por
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uma vez. Neste caso, a categoria corresponde ao pronome que estd a substituir

“homem” ou “pessoa”, na acecdo genérica.

Por seis vezes, poeta aparece definido como um agente ou experienciador,
nomeadamente como um ator (1), um autor (1), um compositor (2) (num dos casos
especificado com a caracteristica “de poesias”), um realizador (1) e um sonhador (1).
2), Algumas destas atividades estdo diretamente ligadas a producéo textual. A presenca
da resposta “E um sonhador” evidencia a liga¢do da poesia a0 mundo dos sonhos e do
imaginario. As referéncias feitas a “ator” e “realizador” numa definicdo de um aluno

colocam em duvida a sua compreensdo do conceito.

Partindo dos elementos referidos pelos alunos nas respostas que seguiram a estrutura da
definicdo a questdao “O que ¢, para ti, um poeta?”’, foi ainda possivel perceber quais as
Caracteristicas (ou Diferencas) que os alunos atribuem a poeta, ou seja, quais 0S
elementos que distinguem o termo poeta de outros incluidos na mesma classe. Segue-se

um quadro com essas Caracteristicas (quadro 8).

Quadro 8: Caracteristicas que os alunos atribuem a poeta.

Tipos de caracteristicas Caracteristicas Frequéncia | Totais
poesia 4
poemas 3
escrever livros 2 11
coisas 1
com rimas 1
poemas 1
Atividade/processo Versos 1
fazer quadras 1 5
estrofes 1
poesia 1
expressar poema 1 1
(gostar de) escrever poemas 1 1
rimar 1 1
famosa 1
paciente 1
Qualidades normal 1 9
bondosa 1
esperto 1
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giro 1

inteligente 1

importante 2
Estético-formal conjugar o bonito com as rimas 1 1
Exemplo como a Luisa Ducla Soares 1 1
Residéncia gue ja viveu ou vive em Portugal 1 1

Os dados do quadro 8 mostram que existe uma prevaléncia de Caracteristicas atribuidas
a poeta enquadradas na categoria atividade/processo (19). Por onze vezes, é referida a
atividade escrever nas definices dos alunos, sendo ainda especificada quanto ao
produto que € obtido: “poesia” (4), “poemas” (3), “livros” (2), “coisas” (1) e “com
rimas” (1). Nas defini¢des dos alunos estdo também presentes cinco referéncias a
atividade fazer, nomeadamente “poemas” (1), “versos” (1), “quadras” (1), “estrofes” (1)
e “poesia” (1). Apenas existe uma referéncia a atividade expressar, cujo produto é
“poema”. Um alunos refere ainda a atividade escrever, antecedida da relagio afetiva
“gostar de” na defini¢io “E uma pessoa (...) que gosta de escrever poemas”. Um outro

aluno refere a atividade rimar (“E aquele que rima”).

S&o observadas, nas definicdes de poeta, nove referéncias a categoria qualidades. Nessa

2 (13

categoria, poeta ¢é caracterizado, por uma vez, como uma pessoa “famosa”, “paciente”,

29 ¢¢ 2% <¢

“normal”, “bondosa”, “esperto”, “giro” e “inteligente”. Por duas vezes, é caracterizado
como sendo “importante”. E também feita uma referéncia ao conceito na categoria
estético-formal, como “uma pessoa que (...) tenta conjugar o bonito com as rimas”. Por
uma vez, poeta ¢ definido tendo por base a apresentacao de um exemplo (“‘como a Luisa
Ducla Soares”) e o seu local de residéncia (“que ja viveu ou vive em Portugal”), em

complemento da caracteristica “importante” (E uma pessoa [importante] que ja viveu ou

vive em Portugal”).

Tal como se evidenciou na andlise a questao “O que €, para ti, a poesia?”, também em
relacdo ao conceito de poeta se observa uma prevaléncia da vertente escrita da poesia.
De entre as atividades do poeta referidas pelos alunos, destaca-se “escrever”, com onze
referéncias. Mais uma vez, observa-se que a maioria dos alunos entende o trabalho com
a poesia como sendo um trabalho essencialmente escrito que €, por sua vez, realizado
pelo poeta. Na perspetiva de Nobre (2012), a dimensdo oral da poesia tem sido
praticamente ignorada pela escola, pois “Se o discurso poético esteve durante tanto

tempo ligado a oralidade, como substituto mneménico da escrita, ndo sé se tornou

76



discurso escrito como praticamente se enclausurou na escrita” (p.38). Esta concegdo
torna-se ainda mais evidente pela presenga de quatro referéncias a “escrever poesia”. A
dimensdo escrita da poesia é também realcada pelas referéncias aos “livros” enquanto
produtos da atividade do poeta. Surge também, novamente, a conce¢do de que a poesia

é algo que rima, pela expressdo “escreve com rimas”.

A par da atividade escrever, encontra-se a atividade fazer, mais genérica, com cinco
referéncias feitas pelos alunos. A atividade expressar, que estabelece uma ligacdo ao
mundo subjetivo, apenas surge uma vez na defini¢io “E um sonhador que se expressa
num poema”, levando a crer que ainda ndo se trata de uma dimenséo que seja salientada

por estes alunos.

Para além da referéncia as atividades ou processos praticados pelo poeta, surge tambem
um numero elevado (9) de referéncias as suas qualidades, todas elas positivas. Apesar
de alguns alunos caracterizaram o poeta como uma pessoa “importante” ou “famosa”,
remetendo para o reconhecimento social, surge igualmente a defini¢io “E uma pessoa
normal como as outras”. Esta caracterizagdo pode remeter para a desvaloriza¢ao dessa
diferenciagéo social ou para a valorizacdo dos aspetos comuns entre 0s poetas e todas as

outras pessoas.

4.2. TAREFA “BIOPOEMA”

A analise desta tarefa de producédo poética tem como principal objetivo perceber quais
as relacbes semanticas que os alunos inscreveram nas suas producbes do texto
“Biopoema”. Uma vez que alguns dos versos desta tarefa escrita sdo de cariz muito
pessoal e identificativo, a analise ficou restrita ao segundo, quarto, quinto, sexto,

sétimo, oitavo e nono versos.

Para a elaboragdo do segundo verso do “Biopoema”, os alunos tinham de referir quatro
adjetivos que os caracterizassem. Segue-se um quadro especificando os dominios

utilizados na sua autodescricao (quadro 9).

Quadro 9: Dominios presentes nas referéncias ao 2.° verso.

Quatro adjetivos gque o descrevam

Dominios Frequéncia

Psicoldgico 55
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Fisico 16

Capacidades 1

Observando o quadro 9, é possivel perceber que a maioria dos adjetivos utilizados na
autodescricdo dos alunos (55) se situa no dominio psicolégico. Entre os varios adjetivos
referidos, destacam-se “impaciente” (11) “simpatico(a)” (10), “brincalhdo(ona)” (6) e
“divertido(a)” (6), como se pode verificar no anexo I. Surgem, também, dezasseis
referéncias ao dominio fisico, pelos adjetivos “bonito(a)” (12), “alto(a)” (3) ¢ “magro”
(1). E ainda feita uma referéncia a capacidades pessoais, pela presenca do adjetivo

“veloz” (anexo I).

Na elaboracdao do quarto verso do “Biopoema”, os alunos tinham de referir trés coisas,
pessoas ou objetos de que gostassem. Segue-se o quadro 10 especificando os dominios

presentes nas referéncias feitas pelos alunos.

Quadro 10: Dominios presentes nas referéncias ao 4.° verso.

Trés coisas, pessoas ou objetos de que goste
Dominios Frequéncia
Alimentar 21

Ludico 18
Material 10
Escolar 3
Familiar 2
Animal 1

Os dados do quadro acima mostram que a maioria das referéncias feitas pelos alunos as
suas preferéncias (21) se situa no dominio alimentar. Tal como se verifica no anexo |,
sdo feitas sete referéncias a “gelado” e duas referéncias a “bacalhau”, “batatas fritas” e
“hamburgueres”. As restantes referéncias alimentares apenas surgem uma vez. Segue-se
0 dominio ludico, com dezoito referéncias feitas nos versos dos alunos. Entre as varias
referéncias feitas, destacam-se “ver televisdo” (4), “brincar” (3) e “jogar computador”
(2) (anexo 1). Sdo também feitas dez referéncias ao dominio material nos gostos dos
alunos, sendo as mais frequentes as referentes a brinquedos/jogos (6) (anexo I). Surgem
ainda trés referéncias aos dominios escolar, nomeadamente “fazer os trabalhos de casa”
(1) “estudar” (1) e “escola” (1). Apenas séo feitas duas referéncias, neste verso, ao

dominio familiar (“méae” e “pai”) e uma referéncia ao dominio animal (“animais”).
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Para a elaboracdo do quinto verso da tarefa de produgdo poética proposta, os alunos
tinham de completar a frase “Que se sente...” referindo trés aspetos. Segue-se 0 quadro
11 especificando os dominios presentes nas referéncias feitas pelos alunos.

Quadro 11: Dominio presente nas referéncias ao 5.° verso.

Trés aspetos que indiqguem como se sente
Dominios Frequéncia
Emocional 54
Fisiolégico 2

Tal como se observa no quadro acima, e derivado da natureza do que era proposto neste
verso, a maioria das referéncias feitas (54) enquadra-se no dominio emocional. Entre 0s
varios elementos referidos pelos alunos, sdao de destacar “feliz”’, com dezasseis
referéncias, “alegre”, com oito referéncias, e “contente”, com cinco referéncias (anexo
[). Embora surjam essencialmente sentimentos de polaridade positiva, constata-se
também a presen¢a de sentimentos negativos, como ¢ o caso de “triste” (3), “nervoso”
(2), “aborrecido” (1), “cansado” (1), “chateado” (1), “irritado” (1), “preocupado” (1) e
“sozinho” (1). A presenca destes sentimentos coloca em evidéncia a vertente de
expressao e de “conhecimento emocional” proporcionada pela poesia, aspeto ja referido
no enquadramento tedrico. Como refere Jean (1995), “A escrita (...) constitui para
certas criangcas a via para uma espécic de autopsicanalise (...). Sob formas directas,
alegdricas ou metafdricas, a crianca pode dizer tudo” (p.218). Surgem ainda duas

referéncias ao dominio fisiologico: “esfomeado” (1) e “com fome” (1) (anexo I).

De forma a elaborarem o sexto verso do “Biopoema”, os alunos tinham de completar a
frase “Que precisa de...” referindo trés aspetos. Segue-se um quadro com 0s dominios

presentes nas referéncias feitas pelos alunos (quadro 12).

Quadro 12: Dominios presentes nas referéncias ao 6.° verso.

Trés aspetos de gue necessite

Dominios Frequéncia
Ludico 10
Afetivo 9
Material 7
Interpessoal 7
Fisioldgico 7
Animal 4
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Escolar 3

Familiar 3
Ajuda 1

Os dados recolhidos mostram que a maior parte das referéncias feitas pelos alunos as
suas necessidades (10) se situa no dominio Iudico. Tal como se pode verificar no anexo
I, entre as referéncias feitas pelos alunos destacam-se “praia/verdao” (3) e “brincar” (3).
Segue-se 0 dominio afetivo, com nove referéncias, nomeadamente “carinho” (3),
“mimos” (3), “amor” (2) e “felicidade” (1). Sao feitas sete referéncias ao dominio
material, pela presenca de elementos como “roupa” (2) e “material escolar” (anexo 1).
Também com sete referéncias surgem os dominios interpessoal (“amigos (4), “que o
irmdo ndo seja mau” (1)) e fisiologico (“comer” (4), “beber” (1)). O dominio animal
surge quatro vezes, nas referéncias “cdes” (2), “animais” (1) e “gatos” (1). Os alunos
referem ainda, por trés vezes, termos de dominio escolar, como “estudar” (1), “levar
menos TPC’s” (1) e “estar com atengdo” (1), e de dominio familiar, como “familia” (2)

e “pai” (1). Um dos alunos refere precisar de “ajuda” (anexo I).

Para a elaboracao do sétimo verso do “Biopoema”, os alunos tinham de completar a
frase “Que da...” ou “Que faz aos outros...” referindo trés aspetos. Segue-se 0 quadro

13 especificando os dominios presentes nas referéncias feitas pelos alunos.

Quadro 13: Dominios presentes nas referéncias ao 7.° verso.

Trés aspetos que dé ou faga aos outros

Dominios Frequéncia | Totais
Afetivo 24

Material

Que da Alimentar 35

Escolar

Familiar

Escolar

Que faz 11

Ludico

Ludico

Outros Interpessoal

R k| b 0| o R k| k| ©

Tarefas

Os dados presentes no quadro 13 mostram que houve uma preferéncia pela construcédo

do verso tendo por base o inicio da frase “Que d4...”, com trinta e cinco referéncias no
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total. Destas referéncias, destaca-se o dominio afetivo, mencionado pelos alunos vinte e
quatro vezes, sendo que os elementos mais frequentes sdo “mimos” (12), “festinhas” (4)
¢ “carinho” (2) (anexo I). O dominio material é referido oito vezes pelos alunos,
estando explicita uma prevaléncia das referéncias a material escolar (4) e a presentes (2)
no anexo |. Apenas surgem, por uma vez, referéncias ao dominio alimentar (“Que da
comida aos gatos”), ao dominio escolar (“Que da a professora tudo a tempo”) e ao

dominio familiar (“D4 ajuda aos familiares”) na escolha deste verso.

Foram onze as referéncias feitas tendo por base o inicio da construgdo do sétimo verso
do “Biopoema” por “Que faz...”. Partindo destas referéncias, puderam ser distinguidos
dois dominios: o dominio escolar, referido seis vezes pelos alunos e o dominio ludico,
referido cinco vezes. Pela andlise da informacdo presente no anexo I, é possivel
verificar que, no dominio escolar, prevalecem as referéncias a “trabalhos de casa” (2).

Ja no dominio ludico, destacam-se, com duas referéncias, “brincadeiras” e “desenhos”.

Apesar de apenas existirem estas duas opc¢des para a construcdo do sétimo verso

2

(iniciando com “Que da...” ou com “Que faz...” a0s outros), observaram-se seis
referéncias alternativas, que foram consideradas como “outros”. Destas seis referéncias,
quatro foram de dominio Iudico, como € o caso de “brinca” (2), “joga computador” (1) e
“lé” (1). Apenas foi feita uma referéncia alternativa ao dominio interpessoal (“Que

convida as pessoas para ir a sua casa”) e a0 dominio das tarefas (“Que faz a cama”).

Para a elaboracao do oitavo verso do “Biopoema”, os alunos tinham de completar a
frase “Que tem medo de...” referindo trés coisas. Segue-se um quadro especificando 0s

dominios presentes nas referéncias feitas pelos alunos (quadro 14).

Quadro 14: Dominios presentes nas referéncias ao 8.° verso.

Trés aspetos de que tenha medo

Dominios Frequéncia

animal 25

terror

escuridao

ladroes

ruidos

morte

[l N T IO T RN B S B e o]

alturas
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quedas 1

soliddo 1

violéncia 1

Observando o quadro 14, é possivel perceber que a maior parte dos medos referidos
pelos alunos se situa no dominio animal, com vinte e cinco referéncias feitas pelos
alunos, das quais as mais frequentes sdo “cobras/serpentes” (7), “cdes” (4), “aranhas”
(3) e “tubardes” (2) (anexo I). Sdo feitas oito referéncias ao dominio terror, das quais se
destacam “filmes de terror” (2) e “monstros” (2) (anexo I). O dominio escuridao surge
por quatro vezes, pelos elementos “escuro” (2), “de passear a noite” (1) e “correr a
noite” (1), assim como o dominio ladrfes. S&o feitas trés referéncias ao dominio ruidos
(“barulhos estranhos”, “ruidos altos” e “trovoada™) e duas referéncias ao dominio morte
(“Que tem medo da morte” e “Que tem medo de morrer”). Apenas € feita uma
referéncia ao medo das alturas, pelo elemento “saltar de uma prancha muito alta”, ao
medo de quedas, pela expressdo “cair numa ravina”, a0 medo da soliddo, pelo verso

“Que tem medo de ficar sozinho”, e a0 medo da violéncia, pelo termo “armas”.

De modo a construirem o nono verso do “Biopoema”, os alunos tinham de completar a
frase “Que gostava de...”, referindo trés locais onde gostassem de ir ou trés coisas que
gostassem de ser ou ter, por exemplo. Segue-se o0 quadro 15 especificando os dominios

presentes nas referéncias feitas pelos alunos.

Quadro 15: Dominios presentes nas referéncias ao 9.° verso.

Trés aspetos que gostassem de ser ou ter ou locais onde gostassem de ir

Dominios Frequéncia
ludico 10

alimentar

material

viagens

escolar

pessoal

profissional

| Wl Ww| o 0| 00| oo

interpessoal

Os dados presentes no quadro 15 mostram que existe uma prevaléncia de referéncias ao
dominio ladico (10). Observando o anexo |, é possivel perceber que a referéncia mais

frequente é “cantar” (2), sendo que todas as outras sdo0 mencionadas apenas uma vez
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(exemplos: “brincar”, “fazer um relogio”, “fazer um piquenique”). O quadro 15 mostra
também que existe um igual nimero (8) de referéncias feitas nos dominios alimentar,
material e viagens (anexo J). O dominio escolar surge com seis referéncias, como é o
caso de “ndo ter trabalhos” (1) e “fazer muitas experiéncias” (1). Por trés vezes, séo
referidos elementos de dominio pessoal (“dormir em paz” (1), “estar em paz” (1) e
“estar sozinho” (1)) e de dominio profissional (“ser presidente” (1), “ajudar os doentes”
(1) e “ser cabeleireira” (1)). Surge ainda uma referéncia de dominio interpessoal (“ter

poucos amigos”).

Analisando as diferentes respostas obtidas na tarefa “Biopoema”, verifica-se que a
generalidade dos alunos referiu sobretudo elementos que fazem parte da sua realidade
mais proxima. Tal pode ser constatado pela predominancia de dominios como o lddico,
presente em cinco dos sete versos analisados, o material, o animal, o alimentar e o
escolar nos versos elaborados pelos alunos. Pode, ainda, ser verificado pela auséncia
dos dominios emocional e afetivo no quarto, oitavo e nono versos. Na perspetiva de
Dias (2006), através deste tipo de producdes escritas, “(...) os alunos comunicam as

vivéncias reais, o seu mundo imaginado ou a visdo do mundo que os rodeia” (p.19).

As dimensdes mais ligadas aos afetos, emocOes e outros aspetos subjetivos apenas
ganham relevancia nos versos em que tal é solicitado. E o caso do quinto verso, onde
fica realcado o dominio emocional, pois tinham de referir trés aspetos que indicassem
como se sentiam. Também no sexto verso (trés aspetos de que necessitassem) e no
sétimo verso (trés aspetos que dé ou faca aos outros) fica mais evidente o dominio
afetivo, mas, mesmo assim, surge a par da presenca de outros dominios mais ligados a
realidade mais proxima, como o ludico, o material e o escolar. Nao é feita nenhuma

referéncia nos textos dos alunos a dominios mais ligados ao imaginario e a poesia.

De um modo geral, os alunos ndo espelharam nas suas producdes propriedades mais
abstratas e subjetivas ligadas a poesia, apesar de terem existido algumas referéncias as
mesmas nas suas definicdes de poesia e poeta. Por outro lado, as suas necessidades, 0s
seus sentimentos e pensamentos acabaram por ficar mais evidenciados no contetddo do
que escreveram. Embora seja notoria uma preferéncia pelos aspetos mais concretos e
proximos da realidade dos participantes deste estudo, fica a divida sobre se tal se deveu

as caracteristicas do grupo de alunos ou a limitacfes impostas pela natureza desta tarefa.
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5. CONCLUSOES

Com o estudo aqui apresentado, procurou-se apreender alguns aspetos da relacdo que os
alunos do 3.° ano de uma escola publica da freguesia de Leiria estabelecem com a
poesia. Para tal, foram formuladas trés questdes: i) quais as concegdes dos alunos de
uma turma do 3.° ano de escolaridade acerca de poesia?; ii) quais as conce¢des dos
alunos de uma turma do 3.° ano de escolaridade acerca de poeta?; e iii) quais as relacdes
e propriedades semanticas que os alunos dessa turma inscrevem nas suas producgdes
poéticas? Neste capitulo, sdo apresentadas as consideracGes finais sobre o processo de
investigacdo, nomeadamente a resposta as questdes colocadas e as limitacBes e

recomendagdes do estudo.

5.1. CONSIDERACOES FINAIS

E consensual entre diversos autores que a poesia apresenta um vasto conjunto de
possibilidades para o desenvolvimento de competéncias nos dominios da aprendizagem
da Lingua. A escola constitui, por conseguinte, o espaco privilegiado para a abordagem
a poesia, proporcionando o contacto com diferentes textos poéticos e fomentando a
descoberta de relagdes linguisticas. Neste sentido, torna-se essencial perceber qual o
entendimento que as criancas possuem de poesia, ndo sO para obter um conhecimento
mais aprofundado dos alunos deste nivel de ensino, mas também para determinar as

tarefas a implementar em sala de aula no que concerne a relacdo com o texto poético.

Tal como referido nos capitulos anteriores, de modo a dar resposta as questdes i) e ii)
deste estudo, foi implementado um inquérito por questionario. As respostas dos alunos
foram analisadas tendo por base a estrutura da definicdo apresentada por Barbeiro
(1993): indicacdo do Termo a definir, Verbo de Ligacdo, insercdo numa Categoria e
determinacdo de Caracteristicas ou Diferencas face a outros elementos da categoria em
causa. Partindo desta andlise, foi possivel responder as questdes colocadas. Assim, no
que respeita a questdo i) Quais as concec¢des dos alunos de uma turma do 3.° ano de

escolaridade acerca de poesia?, podem enumerar-se as seguintes conclusdes:

Os alunos entendem poesia como sendo essencialmente um texto, aspeto que é realcado
pela frequente presenca deste termo como categoria definidora nas respostas analisadas.

O facto de poesia ser definida como um texto evidencia alguma sobreposicao entre este
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conceito e o de poema, conforme referido por Lyra (1986), que se torna ainda mais

evidente pela defini¢do “A poesia ¢ como o poema”.

A presenga do elemento “escrever” nas Categorias definidoras das respostas analisadas
também acentua o entendimento de poesia enquanto algo concreto e materializado num
texto escrito. Embora este aspeto apenas tenha sido referido explicitamente por dois
alunos, nenhum dos restantes colocou a hip6tese de esta também poder ser concretizada
na oralidade. Tal como referido anteriormente, esta concecdo poderd indicar um
desconhecimento por parte dos alunos do conceito poesia no seu sentido mais abstrato
ou acentuar um entendimento do mesmo enquanto sinénimo de poema (escrito). Podera

ainda remeter para 0 acesso a poesia e aos poemas por meio de um suporte escrito.

Verificou-se, pela anélise dos dados, uma forte tendéncia por parte dos alunos em
centrar as suas definicdes nos elementos formais da poesia, como a rima, as estrofes e
0S Vversos, estando estes presentes como categoria definidora e como caracteristica. De
entre 0s aspetos formais atribuidos a poesia, destaca-se o termo “rimas”, realgando uma
forte associacdo entre ambos 0s conceitos. Podemos considerar que, sem colocar em

causa este traco, a escola podera proporcionar a descoberta de outras caracteristicas.

As dimensdes mais abstratas e subjetivas ou sugestivas da poesia surgem com baixa
frequéncia, como € o caso das dimensfes imaginativa e estética. Embora autores como
Guedes (1990) e Cabral (2002), referidos no enquadramento tedrico, realcem a
importancia da potencializacdo do imaginario através do texto poético, nas definicdes
dos alunos observa-se uma frequéncia baixa de referéncias feitas a dimensdo

imaginativa da poesia, relativamente a outras.

Também a vertente ludica da poesia, salientada por Ribeiro (2007) e Menéres (2010),
apresenta uma frequéncia de referéncias baixa, relativamente a outras, como a formal.
Mesmo assim, o facto de esta vertente encontrar expressdo nas respostas dos alunos
enquanto Categoria definidora e enquanto Caracteristica atribuida ao conceito, por
exemplo, através dos termos “aventura” e “engragado”, leva a entender que alguns
alunos reconhecem o potencial da poesia no que concerne a sua dimensao expressiva e

lddica.

A categoria afetiva é a dimensdo subjetiva da poesia que ganha um maior destaque pela

frequéncia com que surge nos dados analisados, mostrando que se trata de uma
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dimenséo apreendida e valorizada por estes alunos, que associam poesia a sentimentos e
a uma forma de expressio, por expressdes como “E alegria”, (...) é paz, amor” ¢ “(...)
¢ escrever o que sentimos”. Contudo, esta dimensdo apenas surge nas Caracteristicas

atribuidas ao conceito.

Alguns alunos demonstram dificuldade em definir poesia por meio de uma
metalinguagem especifica, como demonstrado pelo surgimento de termos vagos como
“coisas” e “nada”. No entanto, tal como referido no enquadramento tedrico, esta
dificuldade € transversal na sociedade, e leva, inclusivamente, a divergéncia de opinides
entre autores. Por outro lado, a referéncia a “nada” também nos pode remeter para a

natureza abstrata, subjetiva de valores semanticos frequentemente ativados pela poesia.

Relativamente a questdo ii) quais as conce¢oes dos alunos de uma turma do 3.° ano de

escolaridade acerca de poeta?, podem enunciar-se as seguintes conclusoes:

A maioria dos alunos reconhece poeta como sendo um ser humano, pela frequente
presenca dos termos “pessoa” e, também pela ocorréncia de “homem” e “aquele” como
categorias definidoras. Ao poeta sdo, por sua vez, atribuidas qualidades e referidas

atividades ou processos por ele colocados em pratica.

De entre as atividades referidas pelos alunos como sendo praticadas pelo poeta, destaca-
se escrever, evidenciando, mais uma vez, a vertente escrita da poesia. Esta conce¢édo
torna-se ainda mais evidente pela presenca de quatro referéncias a “escrever poesia”. A
dimensao escrita da poesia ¢ também realgada pelas referéncias aos “livros” enquanto
produtos da atividade do poeta. A ideia de que a poesia é algo que rima observa-se

novamente pela expressao “escreve com rimas”.

Todas as qualidades atribuidas ao poeta sdo positivas. Embora algumas remetam para o
reconhecimento social, como ¢ o caso de “importante” e “famosa”, observa-se a
presenca da definicdo “E uma pessoa normal como as outras”, que remete para a
desvalorizacdo dessa diferenciacdo social ou para a valorizagdo dos aspetos comuns

entre os poetas e todas as outras pessoas.

Apenas ¢ estabelecida uma relacdo entre a poesia e 0 mundo dos sonhos e do imaginario

na expressao “E um sonhador”.
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Como forma de perceber quais as relagdes seméanticas estabelecidas pelos alunos nas
suas producdes poéticas, foi implementada a tarefa “Biopoema”. Esta tarefa foi
analisada tendo por base os dominios expressos pelos alunos nos versos que
escreveram. Através desta analise foi possivel responder a questdo iii) quais as
propriedades e relagbes semanticas que os alunos dessa turma inscrevem nas suas

producdes poéticas?, em relacdo a qual se podem enunciar as seguintes conclusdes:

A maioria das relacbes semanticas estabelecidas pelos alunos nas suas produgdes faz
parte da sua realidade mais préxima, especificamente de dominios como o alimentar, o

animal, o escolar, o familiar, o ludico e o material.

As dimensGes mais ligadas aos afetos, emocdes e outros aspetos subjetivos ou
sugestivos da poesia apenas ganham relevancia nos versos em que tal é solicitado. E o
caso do quinto verso (Que se sente...) onde fica realcado o dominio emocional, e do
sexto (Que precisa de...) e sétimo (Que dd/faz aos outros...) Versos, nos quais se
destaca o dominio afetivo. Mesmo nestes versos, os dominios referidos surgem a par da
presenca de outros dominios mais ligados a realidade préxima, como o ludico, o
material e o escolar. No quarto (Gosta de...), no oitavo (Tem medo de...) € N0 NONO
(Que gostava de...) versos, observa-se a auséncia dos dominios emocional e subjetivo,

prevalecendo a ligacdo a aspetos materiais.

Por outro lado, note-se que esta estrutura foi orientada por aspetos de conteudo,
associados a cada verso. Neste caso, a forma era marcada sobretudo pela sucesséo e
organizacdo em versos. Apesar do relevo que alcangaram nas respostas ao questionario,

outros aspetos formais como a rima ndo foram aqui adotados pelos alunos.

De uma forma geral, é possivel afirmar que a resposta a estas questbes permitiu
perceber que as ideias dos alunos acerca de poesia se encontram bastante centradas nos
aspetos formais e nas aprendizagens efetuadas na escola, uma vez que, tal como referido
na introducdo deste trabalho, também os documentos curriculares apresentam um
notério enfoque no conhecimento dos recursos de versificacdo, de organizacdo e de
estruturacdo do texto poético, aspetos salientes nas respostas dos alunos. Ao serem
chamados a escrever um poema, basearam-se sobretudo no seu mundo préximo, nao

incluindo aspetos mais subjetivos e sugestivos.
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5.2. LIMITACOES E RECOMENDACOES

Como em qualquer investigacdo, neste estudo, existiram algumas limitacGes. Entre elas,
é de destacar o facto de apenas ter sido implementada e analisada uma tarefa de
producdo escrita com o objetivo de responder a questdo iii) quais as propriedades e
relacbes semanticas que os alunos dessa turma inscrevem nas suas produgdes
poéticas?, quer devido a escassez de tempo para a sua implementacdo, quer devido a
limitagdes formais impostas pela natureza deste relatorio, como o nimero de paginas.
Embora as respostas dos alunos no “Biopoema” permitam responder a terceira questao
colocada nesta investigagdo, reconhecemos que outras tarefas poderiam ter sido
implementadas, para que essa resposta nao fique limitada as caracteristicas deste poema.
Era nossa expectativa que, mesmo neste poema, os alunos alargassem as relacdes as
dimensdes subjetivas e sugestivas, em termos semanticos. Tal ndo aconteceu, 0 que

deixa no ar a questdo se, com outras tarefas, tal podera ser alcancado.

Perante os dados apresentados e analisados, consideramos que seria enriquecedor
desenvolver esta investigacdo junto da mesma turma ao longo dos anos escolares
seguintes, incluindo, assim, uma perspetiva de desenvolvimento, quer no que respeita as
concecdes dos alunos, quer no que concerne aos textos poéticos por eles produzidos. O
conhecimento advindo dessa investigacdo permitiria, ndo so, perceber a evolugdo da
relacdo que os alunos estabelecem com a poesia, mas também determinar as tarefas a

implementar no processo pedagdgico de forma a concretizar as orientagdes curriculares.

Do estudo desenvolvido, emerge ainda a necessidade de referir a relevancia do papel da
escola no desenvolvimento de um programa de intervencdo centrado na producéo de
textos poéticos. Entre outros aspetos, este programa poderia apostar na vertente lidica e
imaginativa como forma de fazer chegar a poesia aos alunos e de, simultaneamente,
proporcionar o desenvolvimento de competéncias do ambito da aprendizagem da
Lingua. A par da dimensdo escrita, importa incluir também, de forma continuada, a
escuta e a leitura de poemas variados, pois, tal como refere Ribeiro (2007), todas estas
dimensoes, se articuladas e coerentemente desenvolvidas, “(...) conduzem a um (...)
itineréario pedagdgico que possibilita a passagem gradual do jogo a reflexdo, da fruicéo
da leitura (...) a critica refletida, do carécter limitado da linguagem a um progressivo

dominio da lingua e da sua estrutura” (p.75).
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6. CONCLUSAO DO RELATORIO

Este relatorio representa o culminar de todo o percurso efetuado na Escola Superior de
Educacéo e Ciéncias Sociais de Leiria, com vista a alcancar o objetivo de ser professora
do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Bésico. Procurei, ao ingressar neste Mestrado, o
conhecimento, as praticas e as experiéncias de ser professora. Embora tenham surgido
algumas dificuldades, agarrei esta oportunidade esperando conseguir ser sempre um
pouco melhor que aquilo que era inicialmente. Foi nessa ambicgdo que compreendi que a
reflexdo do que poderia ter sido mudado ndo é uma questdo de erro, mas antes de uma
consciente aprendizagem, sendo que nao existe a planificagdo ou a aula perfeita na
profissdo docente, mas sim uma infinidade de caminhos que o professor pode tomar,

perante 0s momentos que surgem.

Ao longo deste relatorio, especialmente na parte reflexiva, procurei espelhar as minhas
concecgdes, experiéncias vivenciadas e aprendizagens realizadas no decorrer do
Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Basico, por considerar ter sido a
partir delas que iniciei a construcdo da minha identidade profissional. Tal como
evidenciei nas minhas reflexdes, cada contexto experienciado apresentou fortes
diferencas, o que, para além de me ter proporcionado diversas aprendizagens,
consolidou a ideia de que a profissdo docente é rica em momentos, historias e pessoas

que nos trazem diferentes mensagens.

A dimensdo investigativa representou, para mim, mais do que o cumprimento de uma
determinacdo, o reforco da consciéncia em relacdo a importancia da atitude
investigativa por parte do professor, o principal agente de mudanca educativa. De facto,
0 estudo que realizei mostrou-me como a investigacdo pode orientar a acdo didatica,
pois a minha acdo futura no campo da poesia serd marcada pelo que esta investigacédo
me revelou, a fim de alargar as concecOes e as capacidades dos alunos em relacdo a

producdo de textos poéticos.

Termino salientando o facto de este trabalho representar o final de uma etapa muito
desejada, alcancada com muito trabalho e concluida com varias aprendizagens. Embora
considere ter progredido bastante, ndo pretendo dar por terminado 0 meu percurso na
area da educacdo. Pelo contrario, espero que o meu caminho no ensino se prolongue e

me ajude a tornar, a cada dia, uma melhor profissional.
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ANEXOS



ANEXO A — REFLEXOES DA PP1 — 2.° ANO DE ESCOLARIDADE

Anexo Al: Reflexdo relativa a 1.2 Semana (19.09.2011 — 21.09.2011)

Na segunda-feira, ap6s a noticia de que iriamos estagiar, apoderou-se de mim
algum receio. N&o esperava ir tdo cedo para uma escola ou, pelo menos, ja na semana
em que iniciamos as aulas. Senti muita ansiedade e, a0 mesmo tempo incertezas: Como
preparar 0 momento de entrar na sala de aula? Como conseguiria conhecer e adaptar-me
as rotinas e comportamentos de um novo grupo? Que processos de ensino e
aprendizagem adotar? Talvez por essas razdes, por momentos, tive medo de nao
conseguir aguentar a pressao que me esperava. Ainda assim, a chegada a escola, fomos
muito bem recebidas e a professora cooperante facultou-nos todo o apoio de que
necessitdmos.

Para conseguirmos registar as observacdes e incidentes criticos da semana de
observacdo, optdmos por realizar grelhas de observacdo, onde anotavamos
essencialmente as regras e rotinas da sala de aula, as metodologias mais utilizadas na
abordagem dos contetdos, a postura dos alunos, a sua participacdo e comportamento.
Realizdmos ainda algumas anotacdes referentes a caracterizacdo da instituicdo e do
meio envolvente. Também procedemos ao registo fotografico das instalacdes.

Contrariamente as minhas expectativas iniciais, a escola que nos foi atribuida
situa-se num meio rural e é bastante pequena. A meu ver, trata-se de uma excelente
oportunidade para contactar mais diretamente com a comunidade escolar. Quando a
professora cooperante nos disse que apenas funcionavam duas turmas na escola, percebi
que se inseria numa localidade com poucas criancas e que havia probabilidade de acabar
por fechar. Pessoalmente, sempre fui contra o encerramento de escolas, mesmo estando
a funcionar com poucas criancas, pois levanta o problema das desloca¢des que podem
ter de ser feitas a localidades mais longinquas. No entanto, uma das aprendizagens que
caracterizou esta semana de observacdes foi precisamente a consciéncia da situagdo em
que algumas destas escolas trabalnam. Desde a escassez de alunos, a escassez de
recursos e apoios, consegui perceber que muitas delas ndo possuem quaisquer apoios
municipais e estdo isoladas das restantes, cabendo ao professor proporcionar contacto
com o meio envolvente. Para além disto, no proximo ano letivo, a Gnica turma de 4.°
ano deixara de existir e terdo que haver alternativas para a turma onde estou a estagiar,

um 2.° ano de escolaridade. Neste momento, frequentam o estabelecimento vinte e sete



criangas e apenas contam com a ajuda de uma tarefeira que faz quatro horas de trabalho
por dia. Sinto que se ira tratar de uma experiéncia diferente e enriquecedora para mim,
Ja que é a primeira vez que contacto com uma escola tdo pequena e num meio onde a
natureza predomina.

Na minha opinido, acaba por se tornar vantajoso o facto de termos apenas onze
alunos, em termos de trabalho com as criancas. Isto porque poderemos investir mais na
turma, no que diz respeito a desenvolver um tipo de atividades que tornem as
aprendizagens mais significativas para os alunos, bem como criar um clima de sala de
aula mais proximo e de maior apoio matuo. Espero saber aproveitar esta oportunidade e,
com isto, conseguir ferramentas para desenvolver um melhor trabalho no futuro.

Assim que entrdmos na sala de aula, fiquei surpreendida com o siléncio que se
fazia sentir. Contrariamente a minha experiéncia no semestre passado, com uma turma
de 1.° ano, os alunos parecem respeitar bastante a autoridade da professora e nao
perturbam muito a aula, principalmente durante a manhd. A um dos alunos foi
diagnosticada Hiperatividade e Défice de Atencdo, pelo que tem tendéncia a perturbar
o0s restantes alunos e a estar muito irrequieto. De acordo com Antunes (2009), esta
perturbacao caracteriza-se essencialmente por uma “incapacidade da crianca se focar ou
concentrar em uma atividade” (p.144), adotando comportamentos impulsivos (incapaz
de travar os desejos), hiperativos (incapaz de travar as acdes) e desatentos (incapaz de
travar as distracfes). Receio ndo impor tanto respeito como a professora cooperante e
que, por isso, ndo consiga manter um bom comportamento dos alunos na aula.

Ao longo destes dois dias de observacdo estive atenta aos comportamentos e
posturas dos diferentes intervenientes e pude verificar que dentro desta turma, téo
reduzida, existem grandes diferencas ao nivel do desempenho dos alunos. Por um lado,
existem dois alunos com algumas dificuldades no calculo mental e na leitura, por outro,
dois alunos com relativa facilidade em acompanhar todos os conteldos abordados.
Temos ainda uma aluna repetente, que ainda ndo se integrou totalmente na turma.
Perante este cenario, penso que o meu maior desafio serd diferenciar as metodologias e
abordagens no decorrer das atuacfes. Podera ser necessario elaborar materiais diferentes
e preparar estratégias diversificadas para conseguir dar resposta e tentar colmatar as
dificuldades dos diferentes alunos, ja que Tomlinson (2008) refere que o professor deve
“(...) proporcionar diferentes formas de apreender contetidos, processar ou entender
diferentes ideias e desenvolver solu¢cdes de modo a que cada aluno possa ter uma

aprendizagem eficaz” (p.13). Para além disto, ¢ também importante preparar materiais
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para aqueles que demonstram maiores capacidades, a fim de ndo desmotivarem ou
realizarem tarefas desadequadas aos seus niveis, tendo em conta que, para Tomlinson
(2008), “o processo de aprendizagem ¢é bem-sucedido quando o aluno é forcado a
superar os seus niveis de autonomia” (p.23). Ainda assim, estou otimista e confiante de
conseguir realizar um bom trabalho, tendo em conta que o meu principal objetivo é o
sucesso educativo dos alunos, pelo que farei o que for necessario para garantir boas
aprendizagens da parte deles.

Um outro desafio que provavelmente se colocard nesta préatica serd o trabalho
em grupo, pois sempre mantive 0 mesmo grupo de trabalho ao longo da licenciatura.
Mesmo assim, espero que consigamos desenvolver um bom trabalho em equipa e que o
mesmo contribua para 0 nosso crescimento pessoal enquanto futuras professoras.

Mesmo apos ter terminado a licenciatura e ter conseguido bons resultados em
diversas areas, continuo a sentir que nao possuo todas as ferramentas necessarias ao
pleno exercicio da fungdo docente. Obviamente que seria impossivel a licenciatura
preparar-nos em todas as vertentes, ja que nenhuma sala de aula, nenhuma turma, é
igual a outra, exigindo tratamento, abordagens e estratégias diferentes. Para além disso,
apenas vivenciamos as praticas pedagdgicas anteriores um dia por semana pelo que me
parece que esta pratica de ensino serd vital para consolidar conhecimentos, coloca-los
em préatica e desenvolver estratégias de intervencdo adequadas a este contexto. Desta
pratica pedagogica espero, entdo, um crescimento muito grande, enquanto pessoa e
enquanto futura professora.

Em suma, estas duas idas a instituicdo revelaram-se elementos-chave para o
desenrolar de uma série de aprendizagens importantes, das quais destaco principalmente
a consciéncia da realidade desta escola. Embora representem apenas um pequeno passo
neste caminho de constante mudanca e progressdo, foram pedra basilar para o
entendimento do funcionamento da sala de aula onde vamos atuar. Confesso que me
sinto um pouco insegura relativamente a pratica em si, mas espero conseguir
desempenhar o meu papel da melhor forma possivel, tendo em conta que ainda sou

principiante na exploracao dos recantos da préatica docente.
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Anexo A2: Reflexdo relativa a 10.2 semana (21.11.2011 —23.11.2011)

Esta semana foi caracterizada por aprendizagens importantes, tanto da minha
parte como da dos alunos. Apesar de nem sempre ter sido possivel executar as
planificacBes na totalidade, devido ao carater de algumas tarefas (que vou referir de
seguida), as que foram implementadas obtiveram, a nivel geral, os resultados que
esperava e proporcionaram as criangas aprendizagens importantes.

Uma das atividades que, a meu ver, superou as minhas expectativas porque
proporcionou mais aprendizagens que aquelas que pretendia, foi a construgdo de quatro
cartazes relativos ao tema “Higiene” (Higiene dos espagos, Higiene alimentar, Higiene
corporal e Cuidados a ter com os 6rgaos dos sentidos). Tal como consta na planificagéo,
comecei por ler a turma o livro O Jodo porcalhdo com o objetivo de sensibilizar os
alunos para a importancia de habitos higiénicos e saudaveis. De seguida, dispus 0s
alunos em quatro grupos e distribui, a cada grupo, um conjunto de imagens. Solicitei,
depois, que discutissem entre si qual seria a mensagem que cada imagem pretendia
transmitir e que chegassem a uma possivel legenda da mesma, escrevendo-a numa folha
pautada. O objetivo desta tarefa era preparar a informacéo que iria constar no cartaz, a
fim de evitar erros ortograficos ou incorrecdes na interpretacdo das imagens. Porém,
contrariamente ao que tinha perspetivado, esta tarefa levou bastante mais tempo que o
previsto devido ao debate de ideias e a pouca préatica de escrita dos alunos.

A construcdo efetiva dos cartazes tomou entdo lugar apenas na quarta-feira. Os
alunos juntaram-se novamente com o0s elementos do seu grupo e verificaram as
informacGes que tinham escrito na folha pautada no dia anterior. Enquanto o faziam, eu
deslocava-me por cada grupo e debatia com os alunos qual a melhor forma de dispor as
suas imagens no papel de cenario. Consoante o acordado, cortava o papel na medida
desejada para que este ndo fosse desperdicado. A disposicdo das imagens, a escrita das
legendas e a definicao do titulo de cada cartaz foram discutidos e acordados entre todos
0s elementos dos grupos, sendo que considero ter sido fundamental a minha circulacéo
e apoio prestado. De forma a facilitar o trabalho em grupo, e tendo em conta as
dimensdes do papel de cenario, a disposicdo da sala foi alterada.

No decorrer do meu acompanhamento aos grupos, consegui perceber que
estavam a ser alcancadas muito mais competéncias do que aquelas que tinha definido
inicialmente. Desde o trabalho em grupo a organizacdo do espaco na folha, passando

pela gestdo do ambiente de trabalho na sala, pela utilizacdo de técnicas de expressao



plastica recorrendo aos lapis de cera, pela construcdo frasica e pela compreensdo da
leitura. Um aspeto que me captou a atencdo foi o facto de a elaboracgdo dos cartazes ter
possibilitado uma boa oportunidade as criancas para perceberem a funcionalidade da
escrita. Na construcdo dos mesmos, 0s alunos puderam perceber que existe uma razéo
pela qual ndo devem dar erros ortograficos ou ter uma letra ilegivel. E que “a caligrafia
serve o objetivo primordial da escrita: ser lida.” (Baptista, Viana & Barbeiro, 2010, p.8).
Por esta razdo, os alunos sentiram a necessidade de escrever legivelmente, de forma
proporcional ao cartaz e sem incorregdes, ja que 0s cartazes tinham o objetivo principal
de informar a comunidade escolar. Aliado a estes motivos, os alunos sabiam ainda que
iriam precisar de ler a informagéo constante no cartaz e que estes seriam expostos, o0 que
contribuiu para o seu empenho. A meu ver, penso que foi dada a oportunidade aos
alunos de escrever com uma (ou mais) intencionalidade e finalidade: a sua apresentagé&o.
Tal como referem Barbeiro e Pereira (2007), “aprender a escrever é também aprender a
usar a escrita para a realizacdo de funcgdes” (p.14), pois a lingua constitui “(...) um
sistema vivo, que possui uma fungdo social de informar, comunicar, expressar

intengdes, agoes, ideias e sentimentos.” (Goulao, p.98).

Penso que este reconhecimento das funcionalidades e intencionalidades da
escrita foi particularmente benéfico para o aluno com mais dificuldades na lingua
portuguesa, a quem ja foi diagnosticada Dislexia. A razdo reside no facto de esta
atividade ter permitido a sua incluséo nas diversas tarefas realizadas, diminuindo a sua
frustracdo e desmotivacdo habituais, demonstradas quando Ihe sdo propostas tarefas no
ambito de lingua portuguesa. Tomlinson (2008) considera que as atividades propostas
devem ser variadas, tendo em conta as caracteristicas dos alunos, salientando que “as
experiéncias de aprendizagem sao mais eficazes quando sdo envolventes, relevantes e
interessantes” (p.18). Em varias ocasides, este aluno dirigiu-se até mim a questionar:
“Professora Rita, eu também posso escrever no cartaz?” ou “Professora, podes fazer a
letra a lapis para eu passar por cima e ficar bonito?” A meu ver, estas situagdes ilustram
0 seu desejo de participar nas tarefas de forma idéntica aos colegas (sem que o trabalho
fosse muito diferenciado), fazendo-o sentir-se capaz e surgindo como fator de
motivacdo. Notou-se, portanto, um grande envolvimento da sua parte na elaboracdo do
cartaz, quer no que respeita a utilizacdo da escrita e da leitura, quer relativamente ao seu

envolvimento no trabalho de grupo.



Na minha opinido, apesar de ser importante efetuar trabalho diferenciado, tendo
em consideracdo as caracteristicas individuais dos alunos, sdo também necessarios
momentos em que se sintam incluidos nas tarefas propostas a turma, tal como foi
possivel nesta atividade. Apesar de serem entendidas como duas correntes opostas, a
diferenciagéo e a inclusdo podem funcionar, a meu ver, como complementares. Se, por
um lado, a diferenciagdo “proporciona diferentes formas de aprender conteudos,
processar ou entender diferentes ideias e desenvolver solugdes de modo que cada aluno
possa ter uma aprendizagem eficaz” (Tomlinson, 2008, p.13), a inclusdo “permite
conceber que todos somos diferentes e que as diferencas individuais devem ser
respeitadas e aceites” (Correia, 2008, p.24).

Através da minha circulacdo pelos diversos grupos pude também observar o
enorme envolvimento por parte dos alunos no seu trabalho. As criangas estavam
bastante motivadas e interessadas, empenhando-se para que o0 seu cartaz ficasse feito de
forma correta e visualmente atrativo. A aula adquiriu, portanto, um ambiente de grande
envolvimento por parte dos alunos que proporcionou o trabalho em grupo e a discussao
de ideias e estratégias, nomeadamente na utilizacdo de técnicas de expressao plastica
com recurso aos lapis de cera.

Apesar disso, notei que surgiram algumas dificuldades. A maioria dos alunos
estava a revelar dificuldades na proporcionalidade entre o tamanho das letras e o do
cartaz, bem como na escrita manual sobre um suporte que nunca haviam usado (o papel
de cenario). Numa tentativa de colmatar estas dificuldades, escrevi a lapis a primeira
letra ou palavra de cada legenda das imagens dos grupos, de modo a facilitar a
compreensdo das relacbes de proporcionalidade entre as letras e o papel. Baptista, Viana
e Barbeiro (2010) também referem a estratégia de usar uma letra como referencial de
proporcionalidade para a seguinte. No entanto, os alunos ndo foram capazes de
compreender o tamanho relativo da sua caligrafia ou de gerir o espaco corretamente,
apesar das minhas tentativas de auxilio. O que aconteceu na maioria dos grupos foi que
a primeira letra, desenhada por mim, ficava com uma tamanho relativamente grande em
comparacdo as suas, que permaneciam mais pequenas (figura 2). Para além disto, talvez
como consequéncia da dificuldade visual proporcionada pelo tamanho do cartaz,

surgiram algumas incorrec¢des caligraficas e ortograficas.



Figura 2: Legenda de uma imagem presente num cartaz, onde se observa a diferenca entre a
mailscula D e as restantes letras e a dificuldade na gestdo do espaco disponivel.

Também se notou uma grande variacdo no tamanho da caligrafia usada num
mesmo cartaz. As letras e / ou palavras que foram escritas com algum apoio da minha
parte apresentavam uma maior propor¢gdo, ao passo que as que efetuavam

autonomamente mantinham a tendéncia a ser mais pequenas (figura 3).
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Figura 3: Cartaz onde se observa a diferenca na caligrafia das diferentes legendas.

O grupo do aluno com Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencdo
(PHDA) foi aquele que mereceu maior atencdo da minha parte, ja que este aluno se
encontrava com um comportamento fora do comum (ndo tinha tomado a medicacao
necessaria a diminuicdo dos sintomas da sua perturbacdo). Por diversas vezes
culpabilizou os seus colegas pelas incorrecGes que foram surgindo no cartaz,
reclamando com os mesmos e recusando efetuar o trabalho com as sugestbes dos
mesmos. Houve, inclusive, uma situacdo em que surgiram erros ortograficos e a troca de
uma legenda de uma imagem por parte de outro elemento do grupo, que levou o aluno
com PHDA a reagir de forma impulsiva. Colocou uma grande cruz a vermelho, no
cartaz, sobre o erro e duas setas nas imagens para inverter a ordem da sua legenda,

estragando por completo todo o trabalho e desperdicando bastante papel de cenario (ndo



consegui obter registo fotografico). Antunes (2009) menciona estes comportamentos
como sendo algo inerente as criangas com esta perturbacdo. Para o autor, “as criancas
com PHDA tém baixa resisténcia a frustracdo, pelo que a recompensa tem de ser
imediata. Zangam-se com facilidade, exageram nas respostas emocionais e afastam
quem os poderia ajudar” (p.165). Estes comportamentos sdo agravados mediante
situacbes em que estas criangas pertencam a um grupo de trabalho, uma vez que
implicam troca de ideias e ponderacdo sobre as mesmas. Antunes (2009) salienta que,
para além disso, “nos primeiros anos de escolaridade, elas enfrentam pela primeira vez a
competicdo profissional, e podem comparar as suas competéncias com as de um grupo
vasto de companheiros (...)” (p.165). Curiosamente, esta comparacao e competicao foi
algo que esteve quase sempre presente durante a construcdo dos cartazes. Em diversos
momentos o0 aluno veio ter comigo queixando-se que o colega queria pintar com lapis
de cera azul, algo que supostamente eu deveria proibir, pois ele preferia usar o
vermelho.

Face a esta situacdo, confesso ndo ter conseguido demonstrar uma atitude
demasiado dura para com o0 aluno, uma clara falha da minha parte. Ainda assim atribui a
responsabilidade a todos os elementos do grupo de procurarem uma solucdo para o seu
cartaz, salientando que ndo seria fornecido mais papel de cenario. Apds ter dado algum
tempo para que debatessem entre si e procurassem uma possivel solugdo, acabei por
reconhecer que seria impossivel reconstruir o seu trabalho. Foi dada uma nova
oportunidade ao grupo de elaborar o cartaz de forma mais apresentavel, sendo que,
assim que surgisse um novo problema idéntico, ndo o apresentariam.

A medida que os grupos iam terminando os cartazes, os alunos pediam-me para
fechar os olhos (como se ndo tivesse estado com eles a construir os cartazes!) e
guiavam-me até a sua pequena (grande) obra. Assim que chegava la, pediam-me para
abrir os olhos e eu mostrava-me maravilhada com aqueles trabalhos. E, de facto, era
como eu me sentia. Foi, a meu ver, um bom momento de partilha de ideias e de maior
proximidade entre professora e alunos que contribuiu para a comunicacao em sala de
aula e para o desenvolvimento de todo o trabalho.

Para além do proprio cartaz, os alunos escreveram também um convite,
destinado aos alunos do 4.° ano e as respetivas professoras, para a apresentacdo dos
cartazes. Juntamente comigo, duas alunas do 2.° ano, deslocaram-se entéo até a sala do
4.° ano e leram, em voz alta, o convite. Penso que, nesta ocasido, os alunos do 4.° ano se

sentiram incluidos nas nossas tarefas e 0os da nossa turma radiantes com o seu trabalho.



A apresentacdo dos cartazes assumiria a dimensdo de um Encontro, cujo tema
era “Higiene”. Previamente a mesma, foi necessaria uma preparagdo dos alunos e da
sala, o que impediu a realizagdo das outras tarefas planificadas (discussdo dos trabalhos
efetuados com o Tangram e realizacdo de uma banda desenhada sobre o livro O Grilo
Verde). Esta preparacdo incidiu, sobretudo, na modificacdo da sala e no treino de alguns
aspetos técnicos, como a colocagdo da voz e a interagdo com o publico.

O Encontro, que juntou os alunos de toda a escola, decorreu na sala do 2.° ano e
foi constituido por dois momentos principais: a apresentacdo do contetido dos cartazes e
a defesa e discussdo dos mesmos. Durante o primeiro momento, os alunos estavam um
pouco nervosos, limitando-se a ler o que se encontrava escrito para os colegas. O
segundo momento do Encontro foi caraterizado por um enorme envolvimento de toda a
escola. A medida que cada grupo se dirigia ao estrado para responder as questdes que 0s
colegas colocavam, pude ver o quédo benéfica a discussdo se tinha tornado. Foram
debatidos diversos temas e discutidas varias opinides acerca da higiene, do corpo
humano, do meio ambiente, da reciclagem, de regras de cidadania e de todo um
conjunto de outros temas que eu dificilmente teria conseguido prever na planificagao.

Arrisco dizer que esta atividade foi das mais marcantes para mim até agora,
nesta Pratica Pedagogica. Senti-me muito envolvida e integrada nesta tarefa e,
juntamente com os alunos, construi aprendizagens importantes, nomeadamente em
relacdo a dinamica das suas interacfes, a organizacdo do seu trabalho, a mediacdo de
conflitos e ao estabelecimento de conexfes no decorrer das apresentacfes. Tal como
creio ter sido para os alunos, a elaboracdo e apresentacdo dos cartazes foram muito
significativas para mim. Afinal, o professor do 1.° ciclo “(...) deve proporcionar aos
alunos oportunidades de se envolverem em atividades significativas (...) que lhes
permitam desenvolver capacidades instrumentais cada vez mais poderosas para
compreender, explicar e atuar sobre o Meio de modo consciente e criativo.” (ME, n.d.,
p.76).

A par desta, existiu ainda uma outra atividade realizada ao longo desta semana,
que decorreu de uma forma bastante positiva. Esta enquadra-se na area curricular de
matematica e consistiu na implementacdo de trés tarefas de uma sequéncia planificada
para a Unidade Curricular de Didatica do 1.° ciclo do Ensino Basico relativamente ao
topico “Composicao e decomposicdo de figuras”.

A primeira tarefa que estipulei para a minha trajetéria de aprendizagem, e que

realizei, consistia na dobragem e recorte das pegas do Tangram. Atribui a cada aluno
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uma cartolina e solicitei que utilizassem as suas tesouras. A medida que ia
exemplificando cada dobragem e cada recorte, ia também constatando algumas
dificuldades por parte dos alunos. A grande maioria recortou muito mal as pecas, quase
ndo utilizando a dobra efetuada, e houve, inclusive, dois alunos que se enganaram a
recortar na dobra, estragando a cartolina que lhes foi dada. Por diversas vezes, fui
obrigada a chamar a atencdo dos alunos, pois encontravam-se tdo entusiasmados e
envoltos em toda aquela atmosfera de descoberta de figuras, que nem escutavam com
atencdo o que eu lhes dizia, visto quererem avancar rapidamente. No final, muitos
alunos acabaram por ficar com um Tangram recortado de forma ndo muito cuidada e no
qual as pecgas ndo encaixavam.

A meu ver, as tarefas em que seja requerido aos alunos algum tipo de construcgéo
do seu proprio trabalho sdo bastante importantes, na medida em que se torna tudo muito
mais significativo. Pimentel, Vale, Freire, Alvarenga e F&o (2010) defendem também
que “através da manipulagdo do tangram, as criangas podem formular conjeturas e fazer
descobertas” (p.110).

ApoOs o recorte das pecas, solicitei aos alunos que as tentassem colocar de
maneira a formarem o quadrado de cartolina inicial. Esta proposta, por ser de um nivel
mais complexo, ndo deveria ter surgido nesta fase, algo que acabei por alterar na minha
trajetéria de aprendizagem. Varios alunos demonstraram dificuldades em conseguir
dispor as pecas na sua forma original. Julgo que teria sido melhor, os alunos terem
partido de imediato para a identificacdo das propriedades de cada peca. Tal como
Serrazina e Oliveira (2010) referem, “no desenho de tarefas ¢ necessario ter em conta
que estas devem proporcionar a transicdo de modos habituais de raciocinio dos alunos
para modos mais avancados de raciocinio matematico (p.48)”. Assim, e porque penso
que a ultima tarefa que referi exige um raciocinio menos avancado que a primeira que
frisei, acredito que tivesse sido mais vantajoso inverter a sua ordem.

A segunda tarefa, que consistia precisamente na identificacdo das propriedades
de cada peca do puzzle, revelou-se bastante simples tendo em conta a turma a que se
destinava. Tal como estipulei na trajetoria de aprendizagem, os alunos dispuseram-se
em grupos de trés elementos, facilitando bastante a troca de ideias. A maioria dos alunos
ja dominava bem o conceito de vértice e lado, pelo que conseguiram completar a tabela
fornecida em muito pouco tempo (entre 10 a 15 minutos). Aqueles gue tinham maiores
dificuldades puderam beneficiar de algum auxilio dos colegas, sendo que também se

revelou importante a minha circulagéo pela sala e apoio prestado. Provavelmente, numa
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turma que n&o esteja familiarizada com este tipo de tarefas, ou com os conceitos em si,
poderé ser necessaria uma abordagem diferente, explicando e questionando sobre como
se pode descobrir quantos lados ou vértices tem uma figura.

A terceira tarefa, e Ultima concretizada, consistia na construcdo de algumas
figuras geométricas bidimensionais utilizando as pecas. Para tal, em grupo, os alunos
tinham de dispor 0 seu Tangram sobre a mesa e descobrir, pelo menos, uma forma de

construir um triangulo, um quadrado, um retangulo, um pentagono e um paralelogramo.

A medida que descobriam estas figuras, cada aluno contornava numa folha de
papel manteigueiro as pecas utilizadas e pintava-as de cores predefinidas anteriormente
(triangulo pequeno — cor de laranja; tridngulo médio — verde, tridngulo grande —
amarelo; quadrado — azul; paralelogramo — vermelho). De acordo com as normas
NCTM (2007), “(...) quando os alunos subdividem, combinam e transformam figuras,
estdo a investigar as relacdes existentes entre elas” (p.192), algo que a meu ver, foi
bastante observavel. O contorno e a pintura das pecas na folha, a meu ver, foram muito
importantes, na medida em que possibilitaram a visualizagdo das figuras geométricas
sob a perspetiva da sua decomposicéo.

Esta tarefa motivou imenso os alunos. A maioria dos grupos estava realmente
muito empenhada em descobrir formas diferentes de construir retangulos e triangulos,
ainda que nem todos tenham terminado a tarefa.

As construcdes efetuadas pelos alunos foram, na sua maioria, semelhantes e
relativamente simples. Grande parte da turma optou por construir figuras da forma mais

simples possivel e utilizando as pecas mais pequenas, como mostra a figura 4.

Figura 4: Composig0es realizadas por um grupo de alunos.
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Isto evidencia um pouco a dificuldade que muitos alunos nesta fase tém de
compreender que um quadrado ndo se desdobra apenas em dois triangulos, mas que
pode ser também decomposto noutras figuras. Talvez também por falta de tempo,
muitos acabaram por recorrer as composi¢des menos complexas ou que exigiam menos
pecas.

Ainda assim, um dos grupos conseguiu fazer constru¢des um pouco mais
complexas e originais, isto é, utilizando formas a que o0s seus colegas ndo recorreram tdo
frequentemente (figuras 5 e 6). Em vez de construirem um quadrado utilizando duas
pecas triangulares, como a maioria dos colegas, conseguiram fazé-lo recorrendo a outras
pecas. Este grupo evidenciou ja alguma capacidade de visualizacdo espacial e
compreensdo de que as figuras geométricas podem ser compostas por mais do que duas
ou trés figuras diferentes. Apesar de este grupo ter sido um dos que ndo terminou a
tarefa, conseguiu realizar construcdes de maior complexidade em relagdo aos restantes

colegas. Foi interessante observar esta dindmica de grupo e de modos de realizacéo.

Figura 6: Triangulo elaborado por um grupo.

Outro aluno, por sua vez, construiu um pentdgono bem diferente daqueles que a
maioria tentou construir (Figura 7), ja que ndo se limitou ao poligono regular, com que

contacta maioritariamente. Este aluno encontrava-se sozinho devido ao facto de o seu
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comportamento ter sido desadequado para com o0s restantes elementos do grupo, em

parte por ser Hiperativo (mais uma vez, tinha-se recusado a efetuar a tarefa).

Figura 7: Pentagono elaborado pelo aluno com Hiperatividade.

A meu ver, este aluno evidencia ja alguma nocdo das propriedades de cada
figura, nomeadamente no que diz respeito a compreensao de que o namero de lados de
um poligono dita, de certo modo, o seu nome. Este aluno compreende que a palavra
“pentagono” nao diz somente respeito a uma figura parecida com uma “casa” (ou
somente ao pentagono regular), mas a qualquer figura constituida por linhas poligonais
retas e fechadas e com cinco lados.

Tendo em conta que varios grupos ndo terminaram esta tarefa, ndo foi possivel
discutir os seus resultados. Posteriormente, devera ser retomado todo este trabalho e
criada alguma discussdo no que concerne as diferentes constru¢des de cada grupo de
alunos, ja que, em meu entender, esta é fulcral em qualquer atividade que seja proposta

na sala de aula.

A par destas tarefas acima mencionadas, a exploracdo dos excertos do livro O
Grilo Verde néo correu de forma tdo positiva como o esperado. Este livro foi dividido
em trés partes, cada uma delas explorada numa semana.
A exploracdo da primeira parte do livro O Grilo Verde teve inicio na antecipacéo
de contetdos com base na capa, titulo e ilustragdes, seguindo-se depois 0
preenchimento das grelhas de autoavaliacdo da compreensdo. Apds uma leitura, por
parte dos alunos, das paginas que constituiam a primeira parte do livro seguiu-se a
descoberta de palavras e expressdes consideradas pelos alunos como sendo de dificil
compreensdo. De seguida, procedeu-se a construgdo de um pequeno cartaz (“B.1.” da
personagem principal) e a realizacdo de uma ficha de trabalho com questdes de
interpretacdo. O principal objetivo que tinha com o cartaz era desenvolver a

compreensdo do excerto da historia lido através da identificacdo de elementos referentes
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ao espaco, tempo e personagens existentes. Pereira & Cardoso (2010) s&o dois autores
que defendem esta metodologia, no sentido em que consideram propiciar uma melhor
compreensdo da leitura e uma crescente motivacdo face a mesma. Também Silva,

Bastos, Duarte e Veloso (2010) consideram que

(...) as competéncias de leitura desenvolvem-se de forma mais consistente
quando os professores recorrem a contextos de ensino e aprendizagem que
coloquem os alunos perante tarefas claras e concretas, orientadas para
propositos com sentido, e que impulsionam o aluno a fazer escolhas de
forma auténoma. (p.12).

A meu ver, a exploracao dos significados das palavras “dificeis” foi a tarefa
menos bem-sucedida, uma vez que me baseei somente na interpretacdo fornecida pelo
dicionério. Apesar de esta se encontrar correta, o facto de ndo ter considerado o
contexto em que a palavra surgia resultou na escrita de sinénimos cujo significado nao
correspondia totalmente ao pretendido e que ndo esclarecia as davidas dos alunos. Uma
das palavras apontadas pelos alunos como sendo de dificil compreensdo foi
“disposicao”, inserida na frase “alimentos que colocamos a tua disposicao”. Apesar de
ter compreendido o contexto em que a palavra surgia, apos a colocagédo de hipdteses na
turma quanto ao significado da palavra, acabei por ndo considerar que esta se tratava de
uma expressao (“a tua disposi¢ao”) e atribui-lhe incorretamente o significado de “pronto
para usar”. Penso que nesta ocasido me mostrei um pouco confusa e mal preparada, pois
permiti que os alunos registassem como significado de “disposigdo” “pronto para usar”.
Para além disto, reconheco ter tido algumas dificuldades na discusséo e questionamento
oral do excerto do livro, na medida em que ndo aprofundei os temas que constavam no
excerto do texto. Pretendo que estes sejam aspetos a melhorar.

Uma vez que a exploracdo das palavras “dificeis” se prolongou por mais tempo
que o previsto, pois 0s alunos encontravam-se bastante participativos e envoltos na
discussdo em torno das mesmas, o preenchimento do cartaz ndo péde ocupar o tempo
necessario. Devido a rapidez com que tive de o abordar, nem toda a informacao
colocada no mesmo foi bem assimilada pelos alunos, como pude depois verificar pelas
respostas dadas as questdes de interpretacao.

Nessa ficha de trabalho, quando Ihes foi questionada a razdo pela qual o Grilo
Verde era considerado diferente (era verde e cantava) ou qual o problema que ele tinha
(os grilos pretos queriam prendé-lo), muitos dos alunos ndo souberem responder de

imediato, o que demonstra que esta estratégia ndo atingiu os objetivos.
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O preenchimento das grelhas de autoavaliagdo, a meu ver, tem sido uma
estratégia importante, quer para mim, quer para os alunos. Para os alunos, na medida em
que explicitam e percecionam claramente os aspetos que melhor compreenderam. Para
mim, uma vez que posso ter uma perce¢cdo mais clara dos aspetos que foram explorados
de melhor forma. De modo complementar, posso recorrer ao questionamento para
comprovar as respostas dadas pelos alunos nas grelhas de autoavaliagdo. Apesar da
subjetividade quanto ao preenchimento das mesmas, Sim-Sim (2007) defende que “a
interiorizacdo de rotinas de autoquestionamento torna mais eficaz a autoverificagdo da
compreensao” (p.23). Também considero que esta traga bastantes vantagens, pois
permite aos alunos uma melhor compreensdo do tempo e a mim um melhor
entendimento da sua compreenséo.

Ja para a ficha de trabalho, que continha questdes de interpretacdo, procurei ir ao
encontro do defendido por Magalhdes (2006) no que concerne as diferentes tipologias
de perguntas. Tentei entdo formular algumas questdes de compreensdo literal,
inferencial e de leitura critica. No entanto, pude verificar que muitas das criancas
mostram dificuldades em responder as questdes destas ultimas duas tipologias. Houve
inclusive uma questdo (“Consideras a atitude dos grilos pretos correta? Porqué?”’) que
levou um aluno a questionar-me “Mas, professora, onde ¢ que isto esta no texto?”,
mostrando que ndo estava habituado a expressar por escrito a sua opinido ou a fazer
inferéncias a partir do texto. Magalhaes (2006) salienta a necessidade de colocar varios
tipos de questbes, para além do que é dbvio e defende que a compreensdo de um texto
passa por “retermos o seu significado, sermos capazes de o relacionar com factos ja

conhecidos e usar ou aplicar essa informagdo numa situagdo nova” (p.87).

Para mim, toda a semana foi de grandes aprendizagens. Apesar de ter cometido
bastantes falhas, nomeadamente ao nivel da forma como coloquei questdes a turma e no
entendimento dos significados das palavras, tive também a oportunidade de
proporcionar aos alunos momentos de grande envolvimento nas tarefas. Foi uma
semana bastante significativa para mim, no sentido em que o meu envolvimento nas
tarefas e o dos alunos foram pedra basilar para a constru¢do de muitas aprendizagens em

conjunto, pois, apesar de estar a ensinar, também estou a aprender.

Bibliografia:

Antunes, N. (2009). Mal-entendidos. Lisboa: Verso de Kapa.

16



Baptista, A., Viana, F. & Barbeiro, L. (2010). PNEP — O ensino da escrita: dimensdes grafica e
ortogréfica. Lisboa: Ministério da Educacdo e Direcdo - Geral de Inovagao e Desenvolvimento
Curricular.

Barbeiro, L. & Pereira, L. (2007). PNEP — O ensino da escrita: a dimensao textual. Lisboa: Ministério da
Educacdo e Direcdo- Geral de Inovacgdo e Desenvolvimento Curricular.

Correia, L. (2008). Inclusdo e necessidades educativas especiais — um guia para educadores e
professores. Porto: Porto Ed.

Gouldo, F. (2006). Entrar na linguagem escrita brincando: portugués lingua materna e ndo materna. IN
Azevedo, F. (coord.), Lingua materna e literatura infantil (pp. 93-107). Lisboa: Lidel.
Magalhdes, M. (2006). A aprendizagem da leitura. In Azevedo, F. (Org.), Lingua materna e literatura

infantil (pp.73-92). Lisboa: Lidel.

Ministério da Educagdo. (n.d.). Curriculo Nacional do Ensino Basico — competéncias essenciais. Lishoa.

Nunes, C. & Ponte, J. (2010). O professor e o desenvolvimento curricular: Que desafios? Que mudangas?
In GTI (Ed.), O professor e o programa de matematica do ensino basico (pp. 61-88). Lisboa:
APM.

Pereira, L. & Cardoso, I. (coord.) et al. (2010). Cadernos PNEP 2 - Atividades para o ensino da lingua:
compreensdo da leitura. Universidade de Aveiro.

Pimentel, T., Vale, 1., Freire, F., Alvarenga, D. & Fédo, A. (2010). Matematica nos primeiros anos —
tarefas e desafios para a sala de aula. Lisboa: Texto.

Serrazina, . & Oliveira, I. (2010). Trajetéria de aprendizagem e ensinar para a compreensdo. In GTI
(Ed.), O professor e 0 programa de matematica do ensino basico (pp. 43-60). Lisboa: APM.

Silva, E., Bastos, G., Duarte, R. & Veloso, R. (2010). Guido de implementacdo do programa de
portugués do ensino basico: leitura. Ministério da educacéo.

Sim-Sim, I. (2007). PNEP — O ensino da leitura: a compreensdo de textos. Lisboa: Ministério da
Educacéo e Direcdo-Geral de Inovagdo e Desenvolvimento Curricular.

Tomlinson, C. (2008). Diferenciacdo pedagdgica e diversidade: ensino de alunos em turmas com

diferentes niveis de capacidades. Porto: Porto Ed.

17



Anexo A3: Reflexdo relativa a 12.2 semana (5.12.2012 - 7.12.2012)

Esta semana foi essencialmente preenchida por diversas atividades, a maioria
das quais no ambito da expressdo plastica. Algumas destas tarefas implicaram a
elaboracdo de decoracGes natalicias e da prenda de natal, embora saliente também a
realizacdo das fichas de avaliacdo de estudo do meio e de matematica. Os alunos
participaram ainda na vinda do escritor Anténio Mota a uma escola pertencente ao
agrupamento Dr. Correia Alexandre.

A elaboracédo da ficha de avaliacdo de estudo do meio foi, para mim, uma nova
experiéncia com que ainda ndo tinha contactado. Iniciei a sua construgdo na semana
anterior, visando a integracdo dos diversos conteldos abordados com o0s alunos.
Consultei diversos manuais e exemplos de fichas de avaliagdo, a fim de conseguir
elaborar um modelo que se aproximasse ao pretendido e que ndo fosse de dificil
compreensdo para os alunos. De um modo geral, penso que o consegui, ainda que tenha
considerado que muitos dos conteudos colocados ndo iriam ser recordados pelos alunos,
pois ndo voltaram a ser sistematizados, como € o caso do nome dos planetas
pertencentes ao Sistema Solar.

Também a definicdo dos critérios de avaliagdo me permitiu realizar bastantes
aprendizagens, ndo s6 em relacdo a compreensdo dos valores a atribuir a cada questao,
como também a importancia de os definir, precavendo situacdes, por exemplo, de
resposta “sorteada”. Tal € possivel se o professor conseguir dividir a pontuagao total de
uma questdo por diversos niveis, consoante as hipdteses de resposta dos alunos.

Quer a elaboracdo das fichas de avaliacdo, quer a definicdo dos critérios de
avaliacdo, levaram-me a compreender de melhor forma a complexidade do processo de
avaliacdo. Ndo foram raros os momentos em que me questionei sobre de que forma
seria mais coerente avaliar dessa forma os alunos, sendo que ndo consegui obter uma
resposta clara e concreta. Considero, portanto, que a avaliacdo de um aluno deve ser
feita com o maximo de imparcialidade possivel por parte do professor, procurando ser o
menos subjetivo possivel. Ainda assim, a meu ver, isso nem sempre é possivel, ja que
um professor € um individuo que, de forma inconsciente, emite sempre juizos de valor
sobre os seus alunos. Também Pacheco (2001) considera que “avaliar € a expressao de
um juizo de valor que pressupde uma tomada de decisdes através de procedimentos
técnicos formais ou informais, correspondendo a um ato percetivo e cognitivo” (p.129).

Todavia, penso que a avaliacdo se trata de um elemento regulador das aprendizagens, na
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medida em que permite ao professor adequar tarefas e elaborar novas planificagdes
tendo por base os resultados anteriores.

Outra tarefa, realizada nesta semana, que destaco como tendo sido positiva foi a
elaboracdo da prenda de natal. Esta consistiu na constru¢cdo de um pequeno presépio
utilizando bolas de esferovite e uma caixa de sapatos (para cada aluno da escola). Numa
primeira fase, os alunos pintaram o interior da caixa com tinta azul e deixaram-na secar.
Pintaram depois, de castanho, as bolas de esferovite, que representariam Maria, José e 0
Menino Jesus, consoante o tamanho das mesmas. uma atividade decidida por todos os
professores da escola, ficando por eles estipuladas as cores e materiais a serem
utilizados. Mais tarde, ap6s estarem secas, as bolas foram coladas na caixa, com recurso
a utilizacdo de cola quente, assim como um pedaco de réfia que representaria o berco de
Jesus. O objetivo desta pequena prenda era que cada aluno a atribuisse, na festa de
Natal, aos pais e/ou familiares mais proximos, sem serem necessarias grandes despesas
financeiras, de uma maneira simbdlica e como forma de gratiddo pelo apoio que lhes
prestam.

Esta tarefa foi implementada durante as tardes de terca-feira e de quarta-feira,
intercalando com a construcdo de outros materiais referentes a época natalicia, como as
decoracdes para as janelas ou o cartaz de Natal para a entrada da escola. Em qualquer
uma destas tarefas, os alunos da escola mostram-se bastante envolvidos e motivados.
Devido a necessidade do recurso a cola quente, a colagem dos elementos que
constituiam o presépio teve de ser feita com 0 nosso auxilio e com o das funcionarias da
escola, que, durante alguns tempos letivos, se mostraram prontas a ajudar-nos no que
fosse necessario.

Outros dois momentos que, em meu entender, foram mais significativos para 0s
alunos foram a apresentacdo do PowerPoint com uma breve biografia do escritor
Antdnio Mota e a exploracdo de alguns livros dele. A apresentacao tinha como principal
objetivo dar a conhecer aos alunos os factos mais relevantes da vida de Anténio Mota,
assim como alguns livros que escreveu e que mereceram prémio. JA com a exploracao
livre das diversas obras do escritor, pretendia-se proporcionar aos alunos a oportunidade
de contactarem de forma livre com os livros e de partilharem emoc@es e sentimentos
suscitados pelas breves leituras dos mesmos.

Para a execucdo dessa tarefa, dispus novamente os alunos em pequenos grupos
e, a cada grupo, atribui trés ou quatro livros do escritor. De forma livre, mas com

alguma orientagdo minha, os alunos puderam folhear, cheirar, ler, ver as ilustragdes e
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observar todos os outros elementos (capa, contracapa, titulo) dos livros durante 20
minutos. Penso nunca ter visto uma turma tdo entusiasmada com livros! Os alunos
estavam verdadeiramente envolvidos e trocavam impressoes entre si e entre grupos dos
livros que mais gostaram. Alguns dos alunos, inclusive, leram em voz alta uns aos
outros e riram imenso ao partilharem as ilustraces. Nao tardou para que fosse
necessario trocar os livros distribuidos entre os grupos, face a grande curiosidade dos
alunos (“Professora, falta-me ver aquele do grupo do Antonio!”, “Professora, eu quero

ver O Grilo Verde mais antigo, esta com o Hugo!”).

Figura 1: Grupo a explorar os livros de Anténio Mota.

Julgo que foi um momento importante para os alunos, pois creio que a maioria
ndo contacta de forma tdo proxima com livros infantis em casa. Para alem disto, esta
exploracdo permitiu conhecer de melhor forma o escritor, tanto que um aluno, ao ler de
forma breve um dos livros, comentou “Professora, o senhor Anténio Mota fala aqui de
1

Baido!”, a terra da sua origem. Poslaniec (2006) salienta a importancia da realizagdo

destas atividades, referindo também que

um certo numero de criangas tem demasiadas reticéncias em relacdo a
leitura para que consinta sequer em tentar a experiéncia. Nesse caso, as
animacdes em torno da leitura propdem-lhe uma outra motivacao: brincar.
Porque se pode brincar com os livros (p.13).

Foi mais facil, para mim, ver quais os alunos que tém mais dificuldade ou
facilidade na lingua portuguesa estando eles incluidos num grupo de trabalho do que
sozinhos, pelas constantes interacdes que iam tendo e pelo apoio que davam uns aos
outros. Posso dizer que nem tudo decorreu da melhor forma. O aluno que tem vindo a
demonstrar mais dificuldades em lingua portuguesa, a quem ja foi diagnosticada
Dislexia, pareceu estar um pouco desmotivado. Ndo demonstrou 0 mesmo entusiamo
que os restantes colegas na exploracdo dos livros e na sua leitura. Nalgumas ocasifes

apercebi-me que ele se encontrava triste e com a cabeca deitada, apoiada na mesa, pelo
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que me desloquei até ele e questionei sobre qual a razdo de tanta frustragcdo. De uma
forma um pouco triste, este aluno respondeu “Os livros tém muitas letras, eu nao
consigo ler como os meus colegas...”. De imediato, os colegas comegaram a dizer que
ja tinham tentado ler em voz alta para ele (demonstrando capacidade de interajuda e
compreensdo), mas que ele ndo queria. De forma a resolver o problema, procurei o livro
que tinha menos texto (Se eu fosse muito pequenino) e comecei a auxilia-lo na leitura do
mesmo, dando-lhe feedbacks positivos e encorajando-o a ndo desistir. Passado algum
tempo, desloquei-me até outro grupo e deixei este aluno ler autonomamente. Ainda
assim, passados poucos minutos, o aluno ja tinha fechado o livro e desistido.

Julgo que esta criancga esta verdadeiramente desmotivada em relacéo a leitura e a
escrita, por diversas razdoes. Em primeiro lugar, porque sabe que tem sido alvo de
trabalho diferenciado, o que tem contribuido para acentuar a sua imagem de “diferente”
na turma. Em segundo lugar, porque o aluno com Hiperatividade e Défice de Atencéo
aproveita esse motivo para o “gozar”’, mesmo dentro da sala de aula, dizendo que ele faz
trabalhos mais faceis. Em terceiro lugar, porque, sabendo nos que ele ja se sente
colocado de parte na turma, procuramos ndo o colocar a ler em voz alta ou a realizar
tarefas em que tenha de recorrer fundamentalmente a escrita ou a leitura, medidas que
acentuam a consciéncia das suas dificuldades. Em quarto lugar, porque solicita, em
muitas ocasifes, 0 nosso apoio direto na maioria das tarefas propostas (de lingua
portuguesa, ou ndo) com o constante argumento de “ndo ser capaz”’. Em quinto lugar
porque ja foi alvo de avaliacdo psicologica, a qual revelou a presenca de Dislexia
moderada. Em sexto, e altimo, lugar, porque face a todas estas razdes, por mais que o
levemos a perceber que todos tém dificuldades e capacidades, ele esta ciente de que ndo
consegue ler e escrever como 0s colegas da sua turma.

Deste modo, penso que este aluno esta a desenvolver algum tipo de aversdo as
atividades que envolvam o recurso a escrita e a leitura, componentes estas que nao
abarcam somente a lingua portuguesa, mas todas as outras areas curriculares. Para ler
um problema de matematica este aluno precisa de auxilio. Para realizar um trabalho de
grupo em que seja necessario 0 recurso ao registo escrito, outro colega assume essa
responsabilidade. Para preencher o cabecalho das fichas de trabalho, este aluno leva
sempre bastante mais tempo que o0s restantes. Para ler as instrucGes de uma atividade,
este aluno solicita a nosso apoio. Durante a Avaliacdo do Dia, tendo em conta estas
componentes referidas, ainda se depara com trés amarelos ou um vermelho no

pardmetro da autonomia. Face a esta situagdo, ndo sei muito bem que outros apoios
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posso disponibilizar-lhe para além da minha ajuda sempre que necessario. Antunes
(2009) refere que os alunos com Dislexia facilmente se sentem frustrados e
desmotivados, cabendo ao professor o desenvolvimento de tarefas que procurem dar
resposta as suas dificuldades. Correia (2008), por sua vez, acentua a necessidade de
complementar com outros apoios educativos escolares, como 0 apoio psicologico
individualizado. Tomlinson (2008) salienta a realizagéo de tarefas diferenciadas. No
entanto, todas estas propostas estéo ja a ser colocadas em prética (ou em vias de serem
colocadas em prética, no caso do apoio psicolégico) e eu continuo a observar
desmotivacdo e frustracdo. O que devo fazer mais? Que tarefas posso propor que o
facam sentir-se incluido? Até que ponto consigo controlar os comentérios dos colegas?
Como o posso apoiar sem 0 excluir? Todas estas questdes, para as quais ainda nao
consegui obter uma resposta clara e concreta, fazem aumentar em mim o sentimento de
frustracdo enquanto professora, que ndo consegue encontrar meios ou medidas que
promovam o sucesso educativo deste aluno. Ainda assim, uma possivel forma de
responder a estas necessidades seria a execuc¢do de um ensino diferenciado para todos 0s

alunos, uma vez que todos tém particularidades e caracteristicas proprias.

A tarefa que, no meu entender, obteve resultados menos positivos consistiu na
apresentagdo do final da historia “O nabo gigante”, de Ant6nio Mota. Inicialmente,
solicitei aos alunos que mencionassem, oralmente, alguns dos aspetos referidos na
historia, explorada na semana anterior pela professora cooperante na ficha de avaliacéo
de lingua portuguesa. De seguida, tendo em conta que nesta ficha de avaliagdo tinham
escrito hipdteses quanto ao final verdadeiro da historia, li em voz alta para a turma o
final que Anténio Mota escreveu. Apds a leitura da ultima parte da historia “O nabo
gigante”, seria feito um confronto, oralmente, entre as versdes de cada aluno e a
apresentada, algo que ndo foi feito por minha culpa. Posteriormente, os alunos,
individualmente e mediante a realizacdo de um sorteio, iniciaram a ilustracdo de alguns
momentos da historia.

No entanto, julgo ndo ter sido capaz de efetuar uma exploracao oral da histéria
da forma como pretendia, antes da ilustracdo da mesma. Houve uma situacdo em que
um aluno me expds uma duvida, a qual eu ndo compreendi na totalidade e ndo consegui,
por essa razdo, dar-lhe uma resposta adequada. Penso que esta minha dificuldade tem

vindo a ser notdria no decorrer deste semestre. Em diversas ocasides, exploro os textos,
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que proponho, com a turma de uma forma pouco profunda, pelo que considero ser este
um dos aspetos que devo melhorar.

Também nesta ocasido, tendo a professora cooperante percebido esta minha
dificuldade, e de forma a dar resposta a davida do aluno, fez uma pequena dramatizacao
comigo e com o aluno, para toda a turma, em que representdvamos personagens da
historia. Este episddio foi importante para mim, jA& que me permitiu perceber a
pertinéncia da integracdo das expressdes nalgumas situacoes de sala de aula. De acordo
com Melo (2005) “a presenca das expressoes artisticas no quotidiano da sala de aula
pode ter duas funcGes especificas: como objectos de aprendizagem e como estratégias

de aprendizagem” (p.97).

Esta semana caracterizou-se, assim, por alguma ansiedade e dificuldade em
conseguir conciliar todas as tarefas que se encontravam previstas. A realizacdo das
fichas de avaliagdo, nomeadamente a de matematica, implicou que fosse necessario
rever alguns conteudos, nomeadamente em relagdo aos nimeros pares e impares e aos
solidos geometricos. A visita do escritor Anténio Mota ao agrupamento a que pertence
esta escola também levou a que muitas tarefas tivessem de ser feitas no sentido de
preparar 0s alunos para a vinda do mesmo, 0 que considero muito importante e
pertinente. Na turma do 2.° ano, essas tarefas consistiram, fundamentalmente, na
consulta das diferentes obras do escritor e na elaboracéo de algumas questfes a colocar
ao mesmo. Para além desta visita e das avaliagcdes, também foi necessario algum tempo
para a elaboracdo das decoracdes de Natal, como o cartaz e os desenhos para as janelas.

Ainda assim, foi uma semana gratificante e rica em novas estratégias e
atividades, que contribuiram em larga escala para a crescente proximidade com 0s

alunos.
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Anexo A4: Reflexdo final relativa a Pratica Pedagdgica |

Esta reflexdo enquadra-se na Unidade Curricular de Prética Pedagdgica do 1.°
semestre do Mestrado em Ensino do 1.° ciclo e do 2.° ciclo do Ensino Bésico, que
decorreu na Escola Basica de Caldelas, freguesia de Caranguejeira. Apds quinze
semanas de estagio, é-me dada a oportunidade de poder refletir sobre 0 meu percurso,
evidenciando as aprendizagens que considero terem sido mais importantes, as
dificuldades por que passei e alguns aspetos interligados com a planificacdo, atuagdes,

avaliacdo e reflexao.

Apesar de ter sempre manifestado grande empenho e vontade em exercer a
profissdo docente, vi-me, pela primeira vez na vida, confrontada com duvidas e com
todo um conjunto de situacfes que em nada ajudaram a minha estabilidade emocional e
que suscitaram a vontade de desistir do mestrado. A entrada abrupta no local de estéagio
(no segundo dia de aulas), a consciencializacdo da enorme quantidade de trabalhos, a
mudanca de colega de estagio e a nova turma a que pertencia foram alguns dos fatores
que mais contribuiram para a emergéncia de dividas da minha parte. No meio da minha
instabilidade e constante davida, havia sempre trabalhos para fazer e demorei ainda
bastante tempo a habituar-me a dindmica do mestrado, em que durante dois dias
aprendiamos e nos restantes trés, para além de muito aprendermos, ensinavamos.
Felizmente, optei por ficar e assumi uma postura de responsabilidade para com o
compromisso que tinha tomado, dedicando-me ao estdgio e procurando as melhores
formas de ultrapassar as dificuldades. A partir do momento em que tomei esta decisao,
prometi ndo voltar atras e procurei ter uma atitude de crescente evolucdo profissional.
Procurei também executar e apresentar todos os trabalhos que me eram solicitados de
forma regular e conforme as datas estipuladas.

Um dos aspetos com que me deparei nas primeiras semanas de estagio, e que me
chamou mais a atencdo, foi o reduzido numero de criancas da escola: 25 alunos no total,
11 deles na turma do 2.° ano e os restantes pertencentes ao 4.° ano de escolaridade. Ter
constatado este facto no inicio do estagio foi motivo de alguma seguranca da minha
parte, pois, tal como refleti nessa ocasido, poderia ter oportunidade de desenvolver
tarefas e atividades em que, possivelmente, seria mais facil as criancas se envolverem e

em seria facilitada a gestdo do comportamento e ambiente da sala de aula.

Na minha opinido, acaba por se tornar vantajoso o facto de termos apenas
onze alunos, em termos de trabalho com as criangas. Isto porque poderemos
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investir mais na turma, no que diz respeito a desenvolver um tipo de
atividades que tornem as aprendizagens mais significativas para os alunos,
bem como criar um clima de sala de aula mais proximo e de maior apoio
matuo. (excerto da reflexdo da 1.2 semana)

Ao invés desta minha suposicdo inicial, apesar de ser constituida somente por
onze alunos, fui verificando que se tratava de uma turma bastante heterogénea e onde
praticamente todos tinham especificidades e caracteristicas particulares que deviam ser
tidas em consideracdo. Destes onze alunos, dois apresentavam mais capacidades que 0s
restantes, destacando-se na area do raciocinio matematico e da escrita em lingua
portuguesa. Contudo, tendo ja sido alvo de avaliacdo psicoldgica, um dos alunos estava
perante Dislexia, apresentando dificuldades na realizagdo das tarefas que envolvessem a
leitura e / ou a escrita. Também outro apresentava comportamentos na sala de aula que
véao ao encontro do diagnostico de Hiperatividade e Défice de Atencdo de que foi alvo,
embora tivesse revelado capacidades ao nivel do célculo mental e do vocabulario oral.
Uma das alunas era repetente e encontrava-se num processo de adaptacao a turma; dois
dos alunos eram bastante calmos e silenciosos, 0 que exigia alguma atencdo da nossa
parte; outra aluna apresentava dificuldades na matematica e na comunicacdo das suas
ideias e ainda outro era bastante agitado, merecendo igualmente uma atengéo especial.

A consciencializacdo de todas estas dificuldades na turma levou a que muitas
das tarefas que eu e a minha colega propunhamos, tivessem de sofrer pequenas
alteracbes ou modificacGes na sua estrutura ou conteudo, de modo a adapta-las as
diferentes criangas. Inicialmente ndo foi facil, visto que me encontrava num processo de
adaptacdo a turma e as minhas escolhas pessoais, mas com o decorrer do tempo, fui
conseguindo recorrer a estratégias de diferenciacdo. Ainda assim, ter-me confrontado
com uma turma téo heterogénea num pequeno universo de alunos, contribuiu em larga
escala para a minha aprendizagem pessoal, pois levou-me a diferenciar contetdos,
processos e produtos e a gerir toda esta diversidade.

Deste modo, este semestre tive oportunidade de observar a dindmica de uma
turma onde cada aluno (apesar de serem somente onze no total) tem necessidades
bastante diferentes dos colegas. Uma das coisas que aprendi foi que determinadas
tarefas nem sempre resultam quando sdo colocadas em pratica de forma equivalente
para toda a turma. Uma vez que planificar é tomar decisdes (Rolddo, 1999), penso que é
importante decidir (ou, pelo menos, ter em conta) para quem estamos a planificar.

Assim, posso dizer que este ano pude compreender com mais certeza os objetivos de
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caracterizar a turma. E que, de facto, um bom professor tem de ter em consideragdo as
diferencas entre as criangas com que lida diariamente. De acordo com Pacheco (2008),
faz parte do papel do professor a “utilizacdo de uma pedagogia diferenciada na sala de
aula, de modo a responder aos diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos” (p.46).
Tal como sucedeu no meu estagio, existem turmas onde ha alunos com grandes
capacidades de aprendizagem, ao invés de outros que podem possuir muitas
dificuldades e em parametros muito especificos, pelo que me parece importante adaptar
os diferentes aspetos presentes na planificacdo as necessidades de cada um. Quando nos
deparamos com situagdes em que o aluno considera uma tarefa como demasiado
simples ou demasiado complexa, talvez seja melhor proporcionar-lhe outras que véo ao

encontro dessas necessidades, pois, de acordo com Tomlinson (2008),

(...) quando um aluno continua a trabalhar sobre conhecimentos e
capacidades que ja domina, as probabilidades de aprender algo novo seréo
poucas ou nenhumas. Por outro lado, se o grau de dificuldade das tarefas é
demasiado elevado, o aluno sente-se frustrado e ndo aprende (p.23).

Nem sempre foi simples a gestdo do comportamento da turma, grande parte
devido aos comportamentos do aluno com Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de
Atencdo (PHDA). Nalgumas ocasides, este aluno adotava comportamentos que me
surpreendiam, recusando participar em atividades, realizar tarefas ou sequer aceitar a
elaboracdo de trabalhos de casa. Atirava material escolar para o chdo, rebaixava alguns
dos seus colegas com criticas relativas a sua capacidade cognitiva, desafiava
constantemente as nossas decisfes enquanto adultas e professoras. Reconhe¢o que nem
sempre consegui adotar uma postura rigida para com este aluno, desculpando os seus
atos com o facto de ser algo inerente a sua Perturbacdo. Ainda assim, com o decorrer
das semanas de estagio, fui melhorando neste aspeto e consegui assumir uma posicao
um pouco mais autoritaria e que contribuisse para a inclusao de valores como o respeito
pelos mais velhos e pelos colegas. Tal como Antunes (2008) afirma, “a crianga [com
PHDA] devera compreender que qualquer acto que pratica tem consequéncias, e estas
ndo devem ser vistas como punicdo, mas como algo que decorre naturalmente de uma
atitude, como em qualquer circunstancia da vida” (p.178). O autor refere também que os
pais e a escola, nestes casos, devem trabalhar conjuntamente, pelo que a autoridade do
professor deve ser valorizada.

As dificuldades inerentes ao aluno com Dislexia fizeram também com que

muitas aulas decorressem de forma diferenciada com vista a proporcionar-lhe o apoio
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adequado e individualizado. No entanto, apesar dos esforcos para que este aluno
obtivesse sucesso educativo, ou pelo menos algumas melhorias, observei momentos de

profunda desmotivacgéo e frustragdo da sua parte.

Nalgumas ocasides apercebi-me que ele se encontrava triste e com a cabeca
deitada, apoiada na mesa, pelo que me desloquei até ele e questionei sobre
qual a razdo de tanta frustragcdo. De uma forma um pouco triste, este aluno
respondeu “Os livros tém muitas letras, eu ndo consigo ler como 0s meus
colegas...” (excerto da 12.* reflexdo).

Lidar com estes sentimentos na sala de aula nem sempre foi facil, levando-me a
repensar estratégias e a procurar formas de colmatar dificuldades. Procurei entdo fazer
com que o0 aluno com Dislexia se sentisse mais incluido na turma, mas senti-me muitas
vezes impotente face a tais sentimentos, pois, por mais que tentassemos adotar uma
filosofia inclusiva para com esse aluno, na sala de aula, nem sempre os resultados
obtidos eram os mais favoraveis ou desejados. Tanto estes dois alunos, como o0s
restantes, foram alvo de uma grande preocupacdo da minha parte, no que diz respeito a
compreensdo dos seus problemas, no entanto estas duas situacdes fizeram-me crescer
bastante, na medida em que me fizeram aprender que educar é muito mais do que
ensinar. Faria (2007) entende que educar ndo se trata somente de alargar horizontes,
mas também expandir os conhecimentos e experiéncias que os alunos trazem para a
escola. Partilhando da opinido da autora, acrescentaria apenas que educar pressupde
também proporcionar aos alunos contactar com outras realidades e experiéncias,
incluindo valores e outras componentes necessarias a convivéncia social. Estas suas
dificuldades levaram-me também a procurar bastante informacao sobre as patologias de
alguns deles, tentando compreender de melhor forma as suas origens e como agir face

as mesmas.

A grande diversidade de caracteristicas dos alunos contribuiu também para que
nem sempre tivesse conseguido alcancar os objetivos que pretendia com as tarefas,
embora saiba que por vezes se deveu a algumas incorrecdes da minha parte. Toda esta
incerteza e imprevisibilidade do desempenho dos alunos levaram-me a procurar
desenvolver estratégias diversificadas, na esperanca que alguma delas contribuisse para
que os alunos compreendessem melhor os contetdos abordados. Tal como defende
Tomlinson (2008), “nem todos os alunos possuem o mesmo nivel de compreensio”,
pelo que os professores devem procurar “providenciar experiéncias de aprendizagem

com desafios adequados a todos os seus alunos” (p.18). Essas estratégias passaram pela
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realizacdo, dos alunos, da automonitorizagdo da compreensédo da leitura; pela criacéo de
cartazes; pela predominancia do trabalho em grupo ou em pares; pela modificacdo da
disposicdo da sala de aula; pelo recurso a escritos na introducdo de conteudos; pela
utilizacdo de instrumentos audiovisuais; pela adequacdo de materiais; pelo recurso a
manipulacdo de objetos concretos, mas também a abstracdo e pela inclusdo das areas
ligadas as expressoes.

A par destas aprendizagens esteve também a consciéncia de alguns aspetos
interligados com o funcionamento da escola. Através do contacto proximo com a
professora cooperante e a professora do 4.° ano, pude perceber de forma mais clara
como alguns aspetos técnicos séo realizados na pratica, como por exemplo, as reaces
dos pais face aos diferentes problemas dos filhos, as relacdes do 1.° ciclo existentes com
0s niveis escolares de pré e 2.° ciclo, a realidade de algumas reunifes dos agrupamentos
e a excelente interligacdo e comunicacdo entre os professores desta pequena (grande)
escola. Focando-me de forma mais concreta no envolvimento parental na comunidade
escolar, de semana para semana fui tomando conhecimento de situagfes que me
surpreenderam, como pais que ndo admitem os problemas, dificuldades ou
Necessidades Educativas Especiais dos alunos, pais que se esquecem de dar a
medicacdo aos seus filhos, sabendo que isso traz consequéncias para o seu desempenho
em sala de aula, entre outros fatores semelhantes que me surpreenderam bastante.

Apos algumas conversas informais com os intervenientes escolares, conheci a
realidade de alguns agrupamentos escolares relativamente a realizacdo de fichas de
avaliacdo. Segundo o que pude perceber, parte deles optam por construir fichas de
avaliacdo iguais para todos os alunos de um dado ano de escolaridade e implementa-las
em todas as escolas pertencentes ao agrupamento, no ambito da avaliacdo sumativa.
Esta realidade, que até entdo eu desconhecia, deixou-me constrangida, pois nunca tinha
contactado com esta hipotese de se realizarem fichas de avaliacdo iguais, até quando se
estd perante alunos diferentes. Atraveés de algumas conversas informais com as
professoras, pude perceber que essa medida pode trazer vantagens, ja que os objetivos a
alcancar num mesmo agrupamento sdo, a partida, iguais de escola para escola. No
entanto, ndo deixo de considerar que se trata de (mais) uma forma de uniformizar o
ensino, tendo em conta que cada escola se insere num determinado contexto, que cada
turma tem as suas especificidades, que cada professor tem uma maneira individual de

trabalhar e que cada aluno seja portador de necessidades e caracteristicas diferentes.
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Para além disto, se, na teoria, a avaliacdo é tida como elemento regulador das
aprendizagens, uma vez que contribui “diretamente para a progressio e / ou
redireccionamento dessa aprendizagem” (Santos, n.d., p.1) e que leva o professor a
adequar estratégias e formas de abordagem, porqué ser implementada de forma igual em
todas as escolas? Existem até algumas que, pertencendo a determinado agrupamento,
estdo bastante afastadas da realidade do mesmo, podendo até estar isoladas. Muitas
escolas trabalham com escassos recursos materiais e financeiros, com turmas bastante
reduzidas (como é o caso da escola onde estou a estagiar) e que requerem abordagens
diferenciadas aos contetdos curriculares. Para mim, faz mais sentido a realizacdo de
provas diferenciadas, considerando as diferentes necessidades dos alunos. Penso que tal
ndo implica que ndo sejam construidas com a colaboracgéo dos varios professores ou que

nao contenham 0s mesmos conteddos.

Também devido a esta grande proximidade entre os intervenientes escolares, foi
possivel planificar e elaborar atividades em conjunto, como a exploracdo da historia O
mistério da estrelinha curiosa, a construcdo dos espantalhos, a confecdo do bolinho, a
elaboracdo e apresentacdo dos cartazes, a preparacdo para a visita do escritor Antonio
Mota, a festa de Natal e a Caca ao tesouro. Estes momentos, que por norma juntavam
todos os professores e alunos da escola, constituiram oportunidades nao so para estagiar
com o0 2.° ano de escolaridade, mas também para aprofundar o meu conhecimento
quanto a dindmica da turma do 4.° ano, para cimentar as relagdes com as restantes
professoras e para me integrar de melhor forma naquela instituicdo escolar.

Tendo em conta estes parametros e 0 meu envolvimento nesta instituicdo, penso
ter-me mostrado disponivel para uma permanente autoformacdo, colocando questfes
sobre o funcionamento da mesma e procurando esclarecer todas as duvidas que me
surgiram. Adotei sempre uma atitude bastante recetiva as criticas, ainda que reconheca
nem sempre ter conseguido tirar partido das mesmas. Este aspeto foi particularmente
visivel, na minha opinido, na quarta semana de estagio, na qual refleti sobre a minha
dificuldade em integrar as mudancas que me eram propostas de um dia para outro. Em
relacdo ao interesse pela pesquisa relacionada com situacdes educativas, em meu
entender, foi algo bastante util, principalmente em relacdo as grandes diferencas entre 0s
alunos, assunto sobre o qual ja refleti anteriormente. Observei e registei as situacdes

pedagdgicas que considerei relevantes e revelei capacidade relacional com os
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intervenientes da pratica e da comunidade educativa. A meu ver, estes foram aspetos

que contribuiram bastante para a minha formacao e conhecimento das préaticas docentes.

Relativamente aos aspetos interligados com a planificacdo, saliento a
comunicacdo e interajuda existentes entre nos, estagiarias, e a professora cooperante.
N&o foram raras as vezes em que esta se disponibilizou para nos ajudar no que fosse
necessario e sinto até que existiu um certo equilibrio entre a necessidade de alguma
orientacdo por parte dela e a liberdade para efetuar tarefas mais diversificadas. A
comunicacdo e a proximidade entre nés levaram a que, muitas vezes, planificAssemos
conjuntamente e também a que debatéssemos estratégias e metodologias, trocando
saberes e conhecimentos. Por vezes, as atividades que envolviam toda a turma eram
planificadas entre nos, a hora de almoco, de uma forma muito informal e através da
discussdo de ideias.

O facto de muitas vezes planificarmos com as restantes professoras da escola
reforgou a minha compreensdo quanto a importancia da mesma. Durante a licenciatura
encarava a elaboracdo das planificagbes como meramente formal e nem sempre
necessaria na pratica, mas no decorrer deste estagio pude perceber que € algo
imprescindivel para o professor, na medida em que estrutura o Seu pensamento e
possibilita o enquadramento das atividades propostas no definido pelos documentos
curriculares, da escola ou do agrupamento. Pacheco (2001), salienta que “a planificacao
€ um processo de previsdo que existe para organizar o processo de ensino-
aprendizagem” (p.115). Procurei entdo articular os varios componentes que a integram,
nomeadamente os objetivos, as competéncias, 0s conteldos, as estratégias e a avaliacéo.

Outro aspeto que pretendo salientar nesta reflexdo ao nivel da planificacdo é o
facto de nunca se ter conseguido planificar para os trés dias semanais sem que estas
sofressem alteracdo. No inicio da semana, as tarefas implementadas nem sempre
alcancavam 0s objetivos pretendidos, levando a necessidade de proceder a
reformulacbes das planificacbes dos dias seguintes. Embora considere importante
antecipar os acontecimentos dos trés dias de estagio, nem sempre isso se torna possivel,
ja que a existéncia de acontecimentos inesperados leva, muitas vezes, ao incumprimento
do planeado. Também de acordo com Pacheco (2001), o professor “jamais podera
prever totalmente o que ocorrerd na sala de aula porque a turma, numa perspetiva
ecoldgica, € um espaco peculiar de encontro, caracterizado pela multidimensionalidade,

simultaneidade e imprevisibilidade” (p.116).
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Considero que a area curricular onde demonstrei estar mais a vontade foi, para
minha surpresa, a matematica. No &mbito da mesma, consegui desenvolver tarefas mais
diversificadas, a maior parte sob a forma de trajetérias de aprendizagem, como foi o
caso da exploracdo dos solidos geométricos tridimensionais e do Tangram. Por outro
lado, a &rea curricular onde creio ter tido mais dificuldades foi a lingua portuguesa.
Apesar de ter também proporcionado a turma alguma diversidade de tarefas no &mbito
da mesma, penso que nem sempre soube explorar de forma devida os textos que
apresentava aos alunos. Por diversas vezes, a exploracdo oral de historias, contetdos ou
livros abordados, como O Grilo Verde, foi pouco profunda. Talvez devido a alguma
falta de atencdo da minha parte, nem sempre fui capaz de responder as dividas dos
alunos ou de aproveitar pequenas informac6es que os alunos foram transmitindo para
desenvolver novos temas ou tarefas. Este serdo aspetos que devo melhorar. (...)

Por ter proposto atividades e tarefas de natureza diversificada, tive oportunidade
de constatar quais me trazem mais seguranca em sala de aula e quais contribuem para o
sucesso educativo dos alunos. A nivel pessoal, considero identificar-me mais com uma
sala de aula onde se desenvolvam tarefas de ensino-aprendizagem exploratorio ou que
impliguem trabalhos de grupo, do que com a realizacdo de tarefas de cariz mais
expositivo ou de ensino direto. Apesar de, tal como Ponte (2005), considerar o ensino
direto como necessario, pessoalmente considero obter melhores resultados recorrendo
ao ensino-aprendizagem exploratério, ainda que tal também envolva, num momento
posterior, a exposicdo do professor. O mesmo autor também refere algo que eu valorizo

bastante, a reflexdo e a discusséao:

Uma estratégia de ensino-aprendizagem exploratéria valorizard mais 0s
momentos de reflexdo e discussdo com toda a turma, tendo por base o
trabalho pratico ja previamente desenvolvido, como momentos por
exceléncia para a sistematizacdo de conceitos, a formalizacdo e o
estabelecimento de conexdes matematicas (p.15).

Neste semestre, durante a maioria das semanas em que fui aluna atuante,
consegui incluir atividades que envolvessem trabalho em grupo ou a pares, por ir
verificando que era bastante vantajoso para os alunos, ja que facilitava a comunicacao
com os colegas. De acordo com Ponte e Serrazina (2000), “o trabalho em pequeno
grupo permite que os alunos exponham as suas ideias, ougam os seus colegas, coloquem
questBes, discutam estratégias e solugdes, argumentem e critiquem outros argumentos”

(p.128). Também me identifiquei bastante com o ensino diferenciado, na medida em
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que me parece uma boa estratégia para lidar com as diferencas dos alunos na sala de
aula. A diferenciacdo de estratégias e metodologias de acesso ao conhecimento,
segundo Tomlinson (2008), pretende proporcionar aos alunos “diferentes formas de
apreender conteudos, processar ou entender diferentes ideias e desenvolver solugdes de
modo a que (...) tenham uma aprendizagem eficaz” (p.13), algo que me parece ser
gerador de sucesso educativo. Pretendo entdo que estas aprendizagens continuem a fazer

parte do meu perfil, ndo s6 enquanto estagiaria, mas também como futura docente.

Um dos aspetos onde penso ter de efetuar melhorias € ao nivel dos
conhecimentos cientificos e didaticos que possuo. Durante algumas aulas, percebi que
me faltava uma base mais s6lida de conhecimentos, que ndo sé me proporcionaria mais
seguranga para explorar contetdos, como também a apropriacdo de estratégias e
vocabulario adequados a cada area curricular. Ndo esperava que tal sucedesse, pois,
normalmente, sinto-me segura dos meus conhecimentos e capacidades. A elaboracéo de
fundamentacéo tedrica podera ser uma boa solugdo para colmatar esta dificuldade no
proximo semestre, ainda que 0 nosso plano de estudos ndo permita muita flexibilidade
de horarios para tal. Ainda assim, estes conhecimentos cientificos s@o, na minha
opinido, bastante importantes na profissdo docente, ja que permitem ao professor ter
uma percecdo mais clara das davidas dos alunos e das melhores metodologias e
estratégias para lhes dar resposta. Provavelmente, um professor com uma base mais
solida de conhecimentos tera também maior facilidade em responder as solicitacfes dos
alunos, em adequar as estratégias as suas capacidades e dificuldades e em proporcionar
diversificadas formas de aceder a um conteddo. Isto € também defendido por Sa e
Varela (2007), ao afirmarem que “s6 os professores que t€ém um bom dominio dos
conceitos que ensinam sdo capazes de fazer adequadas simplificacbes para fins
didaticos (...) em conformidade com as necessidades de quem aprende” (p.14).

A gestdo do tempo das tarefas / atividades que planifiquei nem sempre foi
adequada, havendo ocasifes em que algumas delas se prolongavam pelos dias seguintes.
Contudo, considero que tal ndo se deva somente a algumas falhas da minha parte, mas
também a imprevisibilidade que caracteriza a planificacdo e a estipulacdo de tempos que
nela é feita. Em meu entender, a gestdo do tempo disponivel para as tarefas ndo depende
apenas do professor, mas igualmente das intervencbes dos alunos, dos materiais a
utilizar, da natureza da tarefa e da motivacdo e empenho da turma para a realizacdo da

mesma. Assim, embora considere ter havido algumas falhas da minha parte, ndo
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entendo a gestdo do tempo (e a planificacdo) como algo inflexivel ou que deva ser
cumprida a risca. Pacheco (2001) também afirma que “como o processo de ensino-
aprendizagem é muito dindmico e requer muita flexibilidade, a planificacdo deve ser
bastante aberta e flexivel” (p.112). Pelo contrario, seria de estranhar que a previsdo que
fiz de uma aula decorresse exatamente como planeado, pois podera indiciar que nédo
foram esclarecidas duvidas aos alunos, que as suas intervencfes ndo foram tidas em
conta ou que as tarefas foram realizadas de forma mecanica e isenta de aprendizagem.
Contudo, considero ser importante que esta previsdo seja efetuada com o objetivo de
organizar o processo de ensino e aprendizagem. Simplesmente, concordo com Pacheco
(2001) quando refere que “planificar ndo €, assim, determinar passo a passo, minuto a
minuto, actividade a actividade o que se deve fazer e tdo-sO organizar flexivel e
abertamente o que se pode fazer, face ao que se deve fazer” (p.115).

Os aspetos que considero terem sido mais positivos na minha atuacdo sdo a
minha circulacdo em sala de aula e a atencdo prestada aos trabalhos efetuados pelos
alunos. Procurei criar um ambiente de crescente proximidade, ndo sé através da escolha
de determinadas tarefas ou atividades, mas também através do espago criado para a

participacéo e intervencao dos alunos nas varias tarefas.

Focando-me agora na componente da avaliacdo das aprendizagens dos alunos,
tentei que esta estivesse presente uma a duas vezes por semana, mas o ideal, na minha
perspetiva, teria sido efetuar a avaliacdo de, pelo menos, uma atividade por dia, algo que
pretendo melhorar nos proximos semestres. Contudo, a regulacédo da aprendizagem dos
alunos incluiu a avaliagdo formativa e a avaliacdo sumativa. A que esteve
maioritariamente presente foi a avaliacdo formativa, ndo s6 no preenchimento das
grelhas de avaliacdo diaria dos alunos, mas também na regulacdo dos seus
comportamentos em sala de aula e na monitorizacdo das suas aprendizagens. Recorri
também a processos diversificados, com o objetivo de recolher informacdo sobre as
aprendizagens dos alunos, das quais saliento a utilizacdo de grelhas de avaliacdo da
leitura, de textos escritos e de participacdo nas tarefas de matematica; grelhas de
automonitorizacdo da compreensdo da leitura por parte dos alunos; grelhas de
autoavaliacdo dos alunos nalgumas tarefas (por exemplo, aquando da elaboracdo dos
cartazes); o questionamento e fichas de avaliacdo sumativa. Pessoalmente, considero ter
dado maior importancia ao processo de autoavaliacdo dos alunos, por achar que

desenvolve a capacidade reflexiva dos mesmos, ja que se trata de um “processo mental
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interno através do qual o proprio toma consciéncia dos diferentes momentos e aspectos
da sua actividade cognitiva” (Santos, n.d., p.2). Este ndo esteve somente presente
aquando da realizacdo de algumas tarefas especificas, mas também durante todos os
dias, aquando do preenchimento da grelha de avaliacdo diaria, j& de forma regulada
pelas professoras atuante e cooperante.

No parédmetro da reflexdo demonstrei tambem algumas dificuldades. Considero-
me uma professora (e pessoa) reflexiva. No entanto, talvez por habitos anteriores a este
estagio e por alguma instabilidade emocional, nem sempre demonstrei esta capacidade.
Segundo Pacheco (2001), “a compreensao e inteligibilidade da actuagdo do professor s
é possivel mediante 0 acesso ao seu pensamento através de uma auto-andlise critica e
ponderada” (p.133). Aquando da elaboracdo das reflexdes escritas senti-me
predominantemente insegura, pois ndo sabia se ia ao encontro do pretendido. Julgo que
este aspeto me condicionou bastante e contribuiu para que procurasse uma forma
melhor de efetuar as reflexdes. Efetuei melhorias nas reflexdes de todas as semanas de
estagio, com vista a atingir os objetivos pretendidos, e considero ter evoluido bastante
nos diversos parametros de avaliacdo das reflexdes. Uma das dificuldades que senti,
tendo em conta os mesmos, foi entendé-los de uma maneira objetiva. Na minha opiniéo,
0s parametros de avaliacdo assumem uma postura bastante subjetiva, podendo incorrer

em erros de interpretacdo da minha parte, algo que ndo pretendo.

De uma forma geral, considero que esta pratica pedagogica foi bastante rica em
situacbes e aprendizagens pessoais. Deparei-me com inumeras dificuldades, desde
psicoldgicas e emocionais, até ao confronto com Necessidades Educativas Especiais na
turma, passando por algumas situacGes menos positivas no decorrer das atuaces no
trabalho efetuado com a minha colega de estadgio. Nao posso deixar de dizer que me
senti bastante sensibilizada face as diferencas entre os alunos da turma, o que me levou
a descobrir em mim uma grande capacidade de compreenséo e de atencdo face aos seus
problemas intrinsecos, emocionais e pessoais. Durante esta pratica pedagdgica, diversas
situacbes me levaram a procurar informacdo, a fundamentar-me e apropriar-me de
estratégias que de alguma forma pudessem elevar o meu conhecimento sobre 0s alunos,
nomeadamente em relacéo as suas necessidades particulares.

Embora saiba que tenham estado presentes muitos momentos negativos nesta
pratica, penso que devo salientar os inUmeros momentos e fatores positivos que me

ajudaram a melhorar e a fazer um balanco geral muito positivo deste semestre. Entre
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eles, destaco os sorrisos, comentarios e abracos dos alunos, presentes nos momentos
mais dificeis, capazes de me dar mais seguranca e fazer sentir importante naquela
escola. Destaco também o grande auxilio prestado e paciéncia tida pela professora
cooperante, que, sem emitir juizos de valor, me integrou e entendeu, proporcionando a
grande oportunidade de crescer pessoalmente. Destaco ainda a interajuda das duas
professoras do 4.° ano, que me esclareceram eventuais duvidas que me surgiram neste
estagio, criando também um ambiente de interajuda e relagdo de proximidade entre nos.
Também a professora supervisora me ajudou ouvindo os meus desabafos e adotando
uma postura imparcial face aos acontecimentos que foram surgindo, algo que nunca irei
esquecer.

Estes grandes aspetos positivos superam qualquer negativo que possa alguma
vez ter surgido. Apesar das dificuldades, este semestre foi bastante rico, ja& que me
conduziu por uma caminho onde pude efetuar grandes aprendizagens e contribuiu para
um grande crescimento da minha parte. Os momentos positivos referidos anteriormente
jamais serdo esquecidos por mim e acompanhar-me-&o futuramente, no sentido de

completar as minhas aprendizagens efetuadas.
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ANEXO B — REFLEXOES DA PP2 — 3.° ANO DE ESCOLARIDADE

Anexo B1: Reflexao relativa a 3.2 semana (11.03.2012 - 12.03.2012)

Iniciei mais uma Pratica Supervisionada neste segundo semestre do Mestrado
em Ensino do 1.° e 2° Ciclo do Ensino Baésico, agora num 3.°ano de escolaridade, com
alguma ansiedade por conhecer a turma e a professora cooperante que me
acompanhariam até ao final do ano letivo.

As expectativas e 0s receios eram bastantes, em parte devido ao facto de ter
estado ausente durante as duas primeiras semanas de estagio, a fim de participar num
programa de formacdo em intercompreensdo de linguas romanicas durante duas
semanas, em Veneza. N&o sabia se iria ser bem recebida ou se me iria sentir integrada,
uma vez que a minha primeira entrada na escola seria posterior a da minha colega.
Embora ja tivesse obtido algumas informacdes, por parte da minha colega, em relacéo a
turma e ao modo de funcionamento da sala de aula e da escola, sabia que iria ter de
observar, registar dados, integrar-me e caracterizar a turma num espago de tempo
bastante mais reduzido. Contava também com um contexto completamente diferente do
semestre passado, ndo apenas pelo facto de estar num diferente ano de escolaridade,
escola e localidade, mas também por contar com uma nova colega de estagio.

A funcionaria da escola abriu-nos a porta de manha e vieram logo criancas ter
connosco, abracando-nos e recebendo-nos com abragos carinhosos e sorrisos, que
perguntaram se eu era a professora Rita. Devo dizer que fiquei bastante contente por
constatar que as criangas sabiam o0 meu nome e onde eu tinha estado, o que mostrou que
tinha havido preparacdo para a minha chegada e preocupacao da parte da minha colega
pela minha integracao.

Assim que entrei na sala de aula reparei que estavam inimeros trabalhos das
criangas expostos, denunciando a valorizacdo dos mesmos e contribuindo para a criacdo
de um ambiente acolhedor. A professora cooperante recebeu-me com um Sorriso e
mostrou-se disponivel para esclarecer qualquer davida que eu tivesse.

Tendo em conta que eu ainda ndo conhecia a turma, a minha colega iniciou a
semana atuando com a planificacdo que haviamos elaborado previamente. Aquando do
didlogo acerca do fim de semana, diversos alunos solicitaram que eu contasse como
tinha sido o meu, fazendo-me sentir cada vez mais integrada e parte daquele meio

escolar que me tinha acolhido ainda hd tdo poucos minutos. Pessoalmente, a

36



recetividade dos alunos & minha chegada pareceu-me ter sido crucial para que o inicio
do estagio se desenrolasse de forma t&o positiva, pois criou um clima de proximidade e
confianca entre nés.

Aquando do desenvolvimento das tarefas planificadas por nos, procurei recolher
dados que me permitissem conhecer e caracterizar a turma. Para tal, recorri ao
preenchimento de grelhas de observacdo, elaboradas previamente. Pacheco (2001)
refere que a observacdo € crucial para que se efetue um diagnostico prévio da realidade
em que se vai operar, de forma a adaptar recursos e metodologias. N&o tive dificuldades
na recolha de dados e na utilizacdo das grelhas. No geral, pareceu-me que as relacoes
entre os alunos e destes com a professora sdo pautadas por uma grande proximidade e
facilidade de comunicacdo. A turma é recetiva a novas propostas de tarefas e relaciona-
se facilmente com todos os intervenientes da instituicdo. Tal como j& me tinha sido
informado, um dos alunos apresenta dificuldades acentuadas na escrita e na leitura, pelo
que serd necessario desenvolver atividades diferenciadas com o mesmo.

Durante a observacdo, percebi também que existem diversas rotinas na sala de
aula, entre as quais a escrita do sumario, a leitura e correcdo dos trabalhos de casa, a
resolucdo do problema da semana e 0 momento de relaxamento através da audicéo de
uma mausica calma. Talvez aquela que me tenha despertado um interesse maior (e
constituido uma aprendizagem para mim) tenha sido 0 momento de relaxamento, que
ocorre no inicio da parte da tarde, pois demonstrou ser uma boa estratégia para acalmar
os alunos da vinda do intervalo de almoco. A maioria dos alunos consegue, de facto,
relaxar ao ouvir a musica e, posteriormente, realizar as tarefas com recetividade e
aproveitamento. Parece-me que apesar de esta rotina tomar alguns minutos da parte da
tarde, contribui bastante para que o restante tempo seja rentabilizado da melhor forma
pelos alunos e demonstra preocupacdo por parte da professora pelo bem-estar dos
mesmos. De acordo com Liborio (2009), o recurso a atividades de relaxamento,
alternadas ou precedentes a outras atividades, ajudam a promover na sala de aula a
criatividade, a reflexividade, a iniciativa, a espontaneidade e também a autoavaliacéo.

Focando-me agora no desenvolvimento das tarefas propostas por nés, considero
que, a nivel geral, conseguimos obter resultados muito positivos. Uma das tarefas que
considero ter decorrido de melhor forma foi a escrita do texto, colocada em pratica na
segunda-feira. Neste, os alunos foram solicitados a imaginar o que faria o Pinéquio na
Feira do Chocolate, em Obidos, local por onde passaram na visita de estudo que fizeram

na sexta-feira anterior. Tanto eu como a minha colega sabiamos que esta tarefa
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funcionaria como uma forma de recolher informagfes quanto & escrita dos alunos,
principalmente em relacdo a originalidade, criatividade e fluéncia de ideias. Todos os
alunos reagiram bem a proposta da tarefa e com uma enorme motivacdo. Os textos
finais que foram obtidos revelaram muita imaginacéo e criatividade, apesar de alguns
apresentarem bastantes incorrecGes ortograficas.

Outra tarefa que também obteve resultados muito positivos foi a dramatizacéo da
historia “Uma visita de estudo espetacular”, realizada na ter¢a-feira. Para esta, os alunos
estavam dispostos em grupos de dois ou trés elementos. Cada grupo era responsavel por
interpretar um pequeno excerto que fora atribuido, efetuando uma leitura expressiva ou
uma dramatizacdo. Os alunos reagiram com uma enorme motivacdo a tarefa e
procuraram efetuar o melhor trabalho possivel no seio do seu grupo. Criou-se na sala
um ambiente de ansiedade e preparacdo para a apresentacdo dos textos, levando a que
muitos dos alunos conseguissem desenvolver estratégias para memorizar as suas falas.
Nalguns casos, tapavam os olhos uns aos outros para nao lerem o papel, solicitavam a
nossa presenga para nos mostrar o que ja sabiam de memoria e questionavam acerca da
qualidade da sua leitura. Nesta tarefa, tanto eu como a minha colega circulamos pela
sala, procurando esclarecer davidas e orientar o desenvolvimento da atividade.

O aspeto que talvez tenha sido menos positivo no decorrer desta tarefa, foi o
facto de um aluno (o que tem maiores dificuldades na leitura e na escrita) ter recusado
efetuar esta atividade. Eu e a minha colega ja tinhamos preparado uma fala em que
pudesse participar sem dificuldade mas, pelo que pude perceber, uma das alunas da
turma acusou-o de nao saber ler, desmotivando-o e levando a que se recusasse a
participar. Perante esta situacdo, real¢o a atitude da minha colega, que ndo o forcou a
realizar a tarefa, lendo ela a sua fala. Apesar de a intervencdo da aluna ter contribuido
para a desisténcia da sua participacdo, considero importante ndo forcar a leitura por
parte de alunos com dificuldades, ja que pode coloca-los numa posicédo desconfortavel e
de repulsa face ao texto, funcionando como agravante de desmotivacdo. Relativamente
a este assunto, Poslaniec (2005) refere que esta € um ato intimo e, como tal, ndo deve
ser forcada. O autor considera que ndo devemos obrigar os alunos a ler “mesmo
sabendo que ler bem é necessario para o sucesso social. Obriga-los é deixa-los
interiorizar a ideia de que a motivacdo nao pode vir deles proprios, que € exterior, que
vem dos adultos” (p.11). Contudo, enquanto professora, ndo deixo de me sentir
sensibilizada com estas situacdes, em que um dos alunos escolhe ndo participar numa

tarefa que, a partida, seria facilitadora da sua integracg&o.
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Cruzando este episddio com a minha experiéncia de estdgio anterior, posso
constatar que me apercebo de melhor forma que os alunos com maiores dificuldades
tém uma enorme tendéncia a frustracdo e a desmotivagdo. Antunes (2009) refere que os
alunos com dificuldades ao nivel da leitura e da escrita facilmente se sentem frustrados
e desmotivados, pois consideram que ndo sao capazes de realizar as tarefas propostas.
Embora muitas das atividades que sdo apresentadas suscitem motivagdo e empenho por
parte dos alunos, mesmo sendo alvo de diferenciacdo, 0s que apresentam maiores
dificuldades veem-se constantemente confrontados com comentéarios de colegas ou com
obstaculos na realizacdo das tarefas. Mas ndo deviam ser estes alunos os mais incluidos
na turma? Porqué tanta tendéncia a exclusdo por parte dos colegas? Na minha
perspetiva, cada vez mais, a sala de aula se torna um espaco de grande competitividade
em que os alunos sdao levados a valorizar quem “sabe mais” ou “quem faz melhor”,
despromovendo 0s que ndo acompanham 0 mesmo ritmo. Mas sera que existe um sé

ritmo?

Aquando da apresentacdo dos excertos, a minha colega percebeu que seria
necessario estabelecer algumas normas de circulacdo dos grupos na sala para nédo
quebrar o ritmo da apresentacéo da historia. Para tal, disse a turma que 0s grupos teriam
de entrar todos pelo lado esquerdo e sair pelo lado direito. Esta estratégia revelou-se
fundamental para o desenrolar da atividade. Se ndo tivessem sido dadas estas
orientacbes aos grupos, seria provavel que se gerasse alguma confusdo quanto as
entradas e saidas dos mesmos, prejudicando a compreensdo da historia.

Surpreendentemente, para mim, todos os grupos interpretaram as suas falas de
forma bastante positiva. A leitura pausada, com a entoacdo adequada e por vezes
acompanhada de gestos foi facilitadora da compreensdo da histéria e contribuiu para
que se consolidassem alguns contetdos de estudo do meio que estavam incluidos na
mesma. Apos esta apresentacdo, a minha colega efetuou um resumo oral da mesma,
bastante completo, que reforcou a aprendizagem dos contetdos constantes na historia.

A construcdo do Pindguio em cartolina, por sua vez, foi uma tarefa que suscitou
algumas dificuldades por parte dos alunos. Estes tinham de efetuar o contorno de alguns
moldes de formas geométricas bidimensionais (quadrado, retangulo, triangulo e circulo)
em cartolina e recortar as figuras obtidas, a fim de as poder combinar para construir uma
figura semelhante ao Pindquio. Esta construcdo era conseguida furando as pe¢as com o

furador e ligando-as com réafia. Ainda que muitos alunos tivessem ficado bastante
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motivados para a realizagdo da mesma, demonstraram algumas dificuldades na ligagéo
das pecas. Foi necessério circular bastante pela sala, procurando auxiliar os alunos na
utilizacdo da réafia. Provavelmente, teria sido melhor utilizar outro tipo de material, mais
flexivel ou que ndo exigisse uma motricidade fina tdo desenvolvida. Outra alternativa
seria aumentar o tamanho das pecas da construcéo.

Fazendo um balango geral desta semana, ndo posso deixar de dizer que nédo
esperava ser tdo bem recebida e acolhida na escola apo6s ter estado algum tempo
afastada. Tanto os alunos, como a professora cooperante e 0s restantes intervenientes
escolares tém-se mostrado disponiveis e recetivos & minha presenca, fazendo-me sentir
cada vez mais integrada.

Considerando a minha experiéncia de estagio anterior, consigo perceber que esta
apresenta caracteristicas bastante diferentes, principalmente em relagdo ao meio em que
a instituicdo esta inserida e ao numero de criangas. Se durante o semestre passado eu
contava com uma turma, no meio rural, de apenas onze alunos, agora encontro-me no
centro da cidade perante uma turma de vinte e um alunos. Naturalmente que reservo
alguns receios face a estas particularidades, mas ndo deixo de encarar este novo estagio
como mais um desafio, que me ajudara certamente a crescer e a definir a minha postura

enquanto professora.
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Anexo B2: Reflexdo relativa a 4.2 semana (19.03.2012 - 20.03.2012)

Tal como tinha sido planeado, esta semana de estagio seria de atuacdo conjunta.
Uma vez que eu ainda sé tinha observado duas aulas, colocadas em pratica pela minha
colega, optdmos por ser ela novamente a iniciar a semana.

Durante este periodo de observacdo pude consolidar e efetuar novas
aprendizagens relativamente aos comportamentos e as dindmicas existentes na turma.
Um dos aspetos que me sensibilizou bastante foi a riqueza das interagdes existentes
entre os alunos e a professora e entre estes e a escola. Cada vez mais me apercebo que
existe uma grande partilha de vivéncias e experiéncias que tornam a escola numa
“segunda casa” para estes alunos, em grande parte devido a valorizagdo que ¢ feita das
suas producgdes, nomeadamente mediante a sua exposi¢cdo. Muitos dos trabalhos de casa
efetuados pelos alunos sdo enviados por e-mail a professora e alguns alunos efetuam
trabalhos em casa de forma autonoma e livre, com o objetivo de os oferecer a professora
ou de os expor na sala. Julgo que todos estes aspetos sdo bastante raros hoje em dia e
denotam uma grande preocupacdo com o trabalho que ali € desenvolvido. Parece-me
que as aprendizagens que efetuam na sala de aula ndo se limitam apenas aquele espaco,
sendo transpostas e aproveitadas no quotidiano das criancas. A relacdo que se estabelece
com aquele meio escolar é, portanto, bastante positiva e enriquecedora em varios
aspetos.

Outro dos aspetos que tem merecido muita atengdo da minha parte, nesta turma,
é a facilidade que os alunos tém em explicar as suas estratégias e formas de resolucéo de
problemas matematicos. As aprendizagens matematicas sdo bastante ricas, ndo devido a
exposicdo por parte do professor, mas sim porque existe uma grande partilna de
estratégias e de formas de resolucdo por parte dos alunos. O facto de as diferentes
formas de chegar aos resultados serem bem aceites e valorizadas pelos colegas, motiva
os alunos para a descoberta de novas formas de resolucdo e para novas aprendizagens.
No entanto, apercebi-me que é necessario “jogar” com as intervengdes dos alunos,
intercalando aqueles que demonstram maiores dificuldades com aqueles que pretendem
sempre ir ao quadro, a fim de evitar a desmotivacdo de ambas as partes. Constatei este
aspeto num momento em que se estava a resolver o problema da semana, na segunda-
feira. Os alunos que expuseram 0s seus raciocinios foram, maioritariamente, aqueles
que demonstram mais capacidades, pelo que os restantes colegas adotaram uma postura

de maior passividade face a apresentacdo e discussdo de resultados. De acordo com
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Ponte e Serrazina (2000), faz parte do papel do professor a regulagdo da comunicagéo
oral na sala de aula, pelo que ele deve “gerir a participagdo dos alunos e decidir quando

e como encorajar cada aluno a participar” (p. 118).

Focando-me nas tarefas desenvolvidas no decorrer desta semana, considero que
existiu um grande contraste entre os dois dias de estagio, tendo sido as atividades
desenvolvidas na terca-feira claramente mais bem-sucedidas. Eu e a minha colega
procuramos planificar tarefas em que os alunos tivessem um papel bastante ativo no
desenvolvimento das mesmas, de forma interdisciplinar, especialmente para a terga-
feira.

No segundo dia de estagio, uma vez que eu era a atuante, sugeri aos alunos que
escrevessem uma historia sobre a primavera, a pares, tendo por base um conjunto de
imagens que lhes seriam atribuidas e um levantamento de ideias feito previamente.
Apos a redacdo da mesma, os alunos procederiam a colagem das imagens numa
cartolina A3 dobrada e a reescrita da historia na cartolina com a finalidade de obter um
livro. Quer o desenvolvimento da histéria, quer a elaboracdo / decoragdo do livro
ficariam ao critério dos alunos. Previamos que esta tarefa ocupasse toda a manha.

Inicialmente notei que muitos grupos estavam confusos e ndo sabiam ao certo
como haveriam de sequencializar as imagens que lhes foram atribuidas. Contudo, a
medida que iam desenvolvendo e escrevendo as suas ideias, fui notando um crescente
entusiasmo e envolvimento nesta tarefa. Muitos alunos encararam-na como uma
oportunidade de construir um livro, de ser ‘“quase” um escritor, integrando,
simultaneamente, contetdos relativos a outras areas, em particular ao estudo do meio.

Apesar de a construcdo do livro envolver as ideias que eram discutidas entre
pares, foi necessario circular bastante pela sala, efetuando algumas correcdes aos
produtos escritos das criancas e auxiliando nas mais variadas questdes. A certa altura, ja
ndo me chamavam sé para ler e corrigir o texto, mas também para me questionar se
podiam incluir quadras na histéria ou se podiam fazer uma ficha técnica no livro:
“Professora, posso escrever aqui a minha quadra?”’; “Professora, vé, estamos a fazer
uma ficha técnica!” A medida que ia respondendo as diversas solicitacdes, fui notando
uma crescente vontade e motivacdo face a escrita e ao produto final que iriam obter,
surgindo outros comentarios como ‘“Professora, estou a gostar muito de escrever um
livro” ou “Professora, eu gostava mais de ser poeta, mas escritor também ¢ bom.” A

meu ver, todas estas questdes que foram surgindo foram demonstrativas de uma grande
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motivagdo por parte dos alunos e de um sentimento de responsabilizagéo pelo seu
produto final. Para além disto, penso que o ambiente que se encontrava na sala de aula,
de interesse e constante criacdo, facilitou a fluéncia de ideias, a fluéncia de palavras e a
originalidade, elementos fundamentais ao desenvolvimento da criatividade (Sousa,
2003).

Contrariamente as nossas previsdes iniciais, esta tarefa prolongou-se
praticamente até meio da tarde. No entanto, foram incluidas muito mais competéncias
que as inicialmente estipuladas, nomeadamente no que diz respeito ao desenvolvimento
da expressdo escrita, aos aspetos relativos a revisao textual, aos elementos constituintes
de um livro, as técnicas de desenho e a alguns conteudos relativos ao estudo do meio.

Tinha sido planeado que cada grupo lesse a sua histéria a turma, mas tal ndo foi
possivel devido a falta de tempo. No entanto, & medida que foram terminando os livros,
propus que os apresentassem a turma. Provavelmente teria sido desmotivante para 0s
alunos se o trabalho deles ndo tivesse sido apresentado ou se tivesse simplesmente
ficado esquecido numa mesa, pois poderia fazé-los crer que os seus livros ndo eram
assim tdo importantes como eu tinha dito inicialmente. Sempre que um novo livro era
apresentado, os alunos ficavam bastante atentos, pois sabiam que cada um tinha aspetos
particulares que os diferenciavam dos restantes, muito para além da historia, da grafia e
das imagens utilizadas (¢ o caso das quadras e da ficha técnica). Para além da
apresentacdo dos mesmos a turma, terminaram sendo expostos no corredor junto a sala
de aula, algo que, na de acordo com Pereira (2008), € fulcral para estabelecer relacdes
significativas com a escrita e com a leitura.

Durante a planificacdo desta tarefa, eu e a minha colega tinhamos combinado
incluir o aluno com mais dificuldades na escrita num grupo com a intencao de que este
participasse e se sentisse integrado nesta atividade. Inicialmente constatei alguma
resisténcia da parte dele em participar com os colegas e em contribuir com ideias para a
construcdo do livro. Julgo que esta resisténcia se deveu muito ao facto de saber que néo
iria escrever no livro ou que, a partida, os colegas ndo deixariam desempenhar um papel
ativo na construcdo do mesmo, escrevendo ou contribuindo com ideias. No entanto,
num momento em que o chamaram para a Educacdo Especial, este aluno recusou-se a ir,
adotando mesmo uma postura de desafio. Ndo consigo precisar 0 motivo para tal atitude
mas, por alguns momentos, acreditei que pudesse preferir colaborar com os colegas

nesta tarefa de escrita. Com o objetivo de reforcar esta motivacdo, procurei, juntamente
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com o grupo, uma forma de ele poder participar de forma mais ativa. A figura 1 ilustra a

exposicgéo feita dos livros elaborados pela turma.
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Figura 2: Livros elaborados pelos alunos e expostos num corredor da escola.

Apesar de considerar que com a tarefa acima referida se obtiveram resultados
muito positivos, 0 mesmo ndo aconteceu na segunda-feira com a elaboracdo da prenda
do dia do pai.

Apbs uma pequena pesquisa na internet sobre prendas para o Dia do Pai, eu e a
minha colega acabamos por planificar a construcdo de um pequeno porta-moedas a
partir da juncdo de dois fundos de garrafas ligados com um fecho. Contudo, esta
proposta de atividade exigia procedimentos e materiais de que nao dispinhamos, como
é 0 caso da costura com linha de sapateiro para ligar o fecho com a garrafa. Esta ideia
acabou por nos seduzir, principalmente devido ao facto de ser algo construido com
materiais que podem ser aproveitados. De forma a contornarmos o problema da falta de
alguns materiais, resolvemos efetuar algumas substituicGes. Por exemplo, em vez de
recorrermos as garrafas de Sumol, utilizamos fundos de garrafas de agua, pois sabiamos
que seria, a partida, mais facil de recolher em nimero suficiente. Estes seriam depois
pintados com guache, com o objetivo de os tornar mais opacos. Também optamos por
substituir a costura com linha de sapateiro por cola quente.

No entanto, esta tarefa, que tanto idealizdmos, acabou por decorrer da pior forma
possivel, ndo s6 devido aos materiais utilizados, mas também, e principalmente, devido
ao nosso papel, que especificarei mais adiante. Tendo em conta que os alunos iriam
utilizar tintas, alterdmos a disposi¢do da sala e colocdmo-los em grupos de quatro ou
cinco elementos, 0 que veio a causar bastante ruido na sala de aula.

A utilizagdo das tintas também ndo foi facil, pois ndo havia nenhum suporte para
o fundo da garrafa e os alunos tinham mesmo de usar as maos para pegar no material,

sujando-se todos, como demonstra a figura 2.
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Figura 3: Alunos a pintar o fundo das garrafas.

Apesar de a minha colega ser a atuante, eu prestei auxilio circulando pelos
grupos e colando os fechos as bases das garrafas, ainda ndo totalmente secas. A tinta,
por sua vez, demorou a secar e retirou tempo necessario a utilizacdo da cola quente.
Esta também ndo aderiu totalmente ao plastico da garrafa, acabando por lascar e
estragar o trabalho que tinha sido feito pelos alunos. A colocacdo dos fechos tambem
ndo foi facil, pois exigia uma posicdo muito concreta para que se pudesse abrir, e a
utilizacdo de cola quente ndo permitiu que os alunos pudessem ter um papel
determinante na construcdo do porta-moedas. Enquanto eu e a minha colega tentdvamos
colar os fechos nas bases das garrafas 0 mais depressa possivel, os alunos elaboraram
um postal em cartolina para o pai. Porém, esta tarefa também ndo teve um resultado
muito positivo, ja que ndo definimos regras para a elaboracdo do mesmo. Foram varios
os alunos que fizeram um desenho apressado e escreveram uma mensagem para 0 pai
com algumas incorrecbes ortograficas, uma vez que nos encontrdvamos mais
concentradas na finalizacdo do porta-moedas antes de os alunos irem embora.

Tanto eu, como a minha colega, ficamos bastante desanimadas com o0s
resultados que obtivemos, mas reconhecemos que a maioria das falhas se deveu ao facto
de termos preparado mal esta atividade. Isto ndo costuma acontecer, pois procuramos
planificar e estruturar as aulas com antecedéncia e de forma organizada.

No entanto, apesar de nem tudo ter decorrido da melhor forma durante esta
tarefa, foi possivel efetuar muitas aprendizagens. Por exemplo, deveriamos ter reunido
antecipadamente todos os materiais e experimenta-los, a fim de prevenir situacbes como
a de a tinta sair do plastico com relativa facilidade. Para além disto, deveriamos ter
estruturado melhor a aula, de forma que os alunos rentabilizassem o tempo disponivel e
que se pudessem ter organizado melhor quanto a utilizacdo das tintas. Provavelmente
teria sido melhor ter realizado as pinturas durante a parte da manh, para que o material

se encontrasse pronto a ser utilizado durante a parte da tarde ou, até, pensar numa outra
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tarefa que néo exigisse tanto trabalho da nossa parte, mas mais da parte dos alunos. A
atividade da elaboracéo do postal também deveria ter sido estruturada de melhor forma,
dando oportunidade aos alunos de entregar um presente mais cuidado ao pai.

Concluo dizendo que nesta semana foi possivel realizar grandes aprendizagens e
consolidar observacbes que efetuei anteriormente. Certamente que procurarei que 0S
erros cometidos esta semana ndo se voltem a repetir, no entanto encaro-os como parte

de um processo evolutivo e como uma experiéncia muito rica em aprendizagens.
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Anexo B3: Reflex&o relativa a 11.2 semana (21.05.2012)

Esta reflexdo enquadra-se na 11.2 semana, tendo sido eu a aluna atuante. Nesta
semana foram exploradas tarefas relativas a poesia e escrita criativa, realizada uma
experiéncia com a luz (enquadrada na sequéncia das anteriores que temos vindo a
realizar) e iniciada e explorada a nocdo de area. Contudo, irei focar-me na exploracdo e
consolidacdo do conceito de area, que considero ter sido muito positiva, e nas tarefas
“letra puxa palavra” e “palavra puxa palavra”, cujas producdes dos alunos revelaram
resultados menos positivos.

Relativamente a exploracdo e consolidacdo do conceito de area, esta foi feita
tendo por base um PowerPoint. Inicialmente foi feito um levantamento das ideias que 0s
alunos tinham em relacdo a este conceito, recorrendo ao questionamento. Contudo,
contrariamente ao que sucedeu aquando da abordagem ao perimetro, os alunos nao
apresentaram muitas concec¢des alternativas, mencionando logo que a area correspondia
a medida do interior de uma figura. Seguiu-se entdo a resolucdo de alguns problemas e a
realizacdo de algumas tarefas tendo por base a utilizacdo do tangram.

Em ambas as tarefas os alunos estavam bastante concentrados e empenhados,
principalmente porque envolviam o manuseamento de materiais concretos, algo muito

valorizado por Rocha et al. (2008). Com a utilizacdo do tangram, pretendia-se que 0s
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alunos descobrissem a area de algumas figuras tendo como unidade de medida o
triangulo mais pequeno.

Esta tarefa ndo suscitou muitas ddvidas, levando a que todos chegassem ao
resultado correto rapidamente. Através da minha circulacdo e ap6s um pequeno debate,
vi que os alunos tinham compreendido as relagdes existentes entre as pecgas e que foram
capazes de descobrir que trés das figuras do tangram tinham a mesma area. Para além
disto, notei que compreenderam as diferencas existentes entre o perimetro (abordado
pela minha colega na semana anterior) e a area através de questdes que eu colocava, e
que conseguiram estabelecer relacdes entre eles, ainda que nem sempre corretas. Uma
dessas relagdes, ainda que incorreta, foi o facto de muitos alunos referirem que, por
norma, o perimetro era sempre o dobro da &rea. Isto deveu-se ao facto de ter sido
resolvido um problema, cujo resultado do perimetro era 12 (tragos) e o da &rea era 6
(quadrados). Os alunos repararam de imediato na relacdo dobro-metade entre os
nameros, algo que considerei muito interessante. No entanto, tive necessidade de
explorar outros exemplos que lhes mostrassem que essa relagdo era puramente casual e
que ndo era valida para todas as situagcdes. Recorri entdo a ferramenta de que dispunha
(PowerPoint) para explorar um problema cujo resultado de perimetro era 12 (tracos) e
de area 8 (quadrados). Apds esta exploracdo, julgo que praticamente todos os alunos
compreenderam que nao podiam tomar como certa essa relacdo dobro-metade. Contudo,
num futuro proximo, sera interessante verificar se esta conce¢do se manteve ou nao.

N&o posso deixar de referir a imensa alegria que tive ao ver que o aluno com
mais dificuldades, que por norma ndo se envolve nas tarefas realizadas em turma,
participou na resolucdo de alguns problemas no quadro. Este aluno estava a ser
acompanhado pela minha colega, cujo apoio penso ter sido fundamental para o
incentivar a participar nas questdes presentes no PowerPoint e na ficha de trabalho.
Julgo que o aluno se sentiu mais seguro e confiante nos seus conhecimentos, ndo
hesitando em participar numa tarefa que dizia respeito a construcdo de retangulos com
uma determinada area. Como ndo podia deixar de ser, incentivei-o a participar.

As tarefas que julgo terem obtido resultados menos positivos foram as referentes
a poesia, talvez por as produc¢des dos alunos nao corresponderam ao por mim esperado.

A primeira tarefa consistiu precisamente num levantamento das ideias que 0s
alunos tinham acerca de poesia, com vista a verificar as respostas aos questionarios
efetuados anteriormente. Tal como esperado, os alunos focaram essencialmente 0s

aspetos que ja tinham referido, tomando a poesia apenas como “um pequeno texto com
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ou sem rimas” que “pode ser um terceto ou um soneto ou uma quadra” e que tem
estrofes. Apenas dois alunos referiram que pode estar relacionada de algum modo com a
fantasia. Mais uma vez, ficou evidente a objetividade com que esta turma encara o texto
poético, focando somente os aspetos estruturais e formais (texto, rimas, quadras,
estrofes) e ndo contemplando os aspetos ligados ao conteudo.

Apods algumas leituras, no dmbito do meu relatorio de investigacdo e do da
minha colega, tomamos como ponto de partida para desenvolver o contetdo
imaginativo as tarefas “letra puxa palavra” e “palavra puxa palavra”. Para a primeira
solicitei aos alunos que escrevessem na sua folha pautada uma letra do abecedario em
cada linha e que construissem uma histéria, na qual cada verso ou frase teria de comecar
pela letra dessa linha. Esta tarefa foi feita em grande grupo e cada aluno tinha a
responsabilidade por uma letra, ainda que todos pudessem ajudar os colegas, dando
ideias e participando. Menéres (2010) foi uma das autoras pioneiras na exploracao desta
tarefa e considerou-a como sendo um bom ponto de partida para o desbloqueamento e
falta de inspiracdo de alguns alunos: “seguindo este método, parece que a preguica
desaparecia...pois os mais variados textos foram aparecendo, focando os mais variados
episodios, desde cenas de caga a aventuras fantasticas” (p.37).

Contudo, apesar da tarefa “letra puxa palavra” visar o aumento da imaginagado e
da criatividade, verifiquei que a maioria dos alunos ndo conseguiu encontrar solucoes
para este desafio. O que sucedeu foi que, uma vez que os alunos ndo estavam a
conseguir encarar a letra como uma oportunidade imaginativa, foi necessario levar a
turma toda a pensar em estratégias para auxiliar o colega responsavel por escrever e a
tarefa acabou por se prolongar por toda a manha. Aqui, tive de decidir entre prosseguir
com a planificacdo ou alterar os tempos previstos para a realizacdo das tarefas. Acabei
por deixar que esta tarefa se prolongasse pela primeira parte da manhd e manter a
seguinte na segunda parte da manha. Julgo que tomei a decisdo certa, até porque me
permitiu realizar importantes conclusdes em relacdo as producdes dos alunos, que
especificarei mais adiante.

A medida que a histéria se ia desenrolando, fui-me apercebendo do grande
blogueio de alguns alunos, principalmente a nivel imaginativo. Assim, foi necessério, da
minha parte, encadear um pouco a histéria e gerir as suas intervencdes, que nem sempre
eram coerentes com as anteriores e que muitas vezes surgiam apenas pelo facto de

conterem uma palavra que rimava com o verso anterior, ficando esquecido o conteldo.
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De uma forma geral, os alunos conseguiram escrever uma histéria com alguma
coeréncia e sentido. Contudo, o contetdo imaginativo da mesma ficou bastante aquém

do esperado (figura 1).
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Figura 1: Texto produzido em turma, no &mbito da tarefa "letra puxa palavra".

Se tivesse implementado somente esta tarefa, poderia entender que esta falta de
imaginacdo se deveu ao facto de o tema ja lhes ser conhecido (relacionado com a
historia que vao dramatizar) e de ser realizada em grande grupo, exigindo uma grande
colaboracdo com os colegas. Contudo, apds a realizacdo da segunda tarefa verifiquei
que a dificuldade em transportar 0 imaginario para os textos era global.

Partimos entdo para a “palavra puxa palavra”, ja na segunda parte da manha, na
qual ultima palavra de cada verso seria a primeira do seguinte. Os objetivos desta tarefa
direcionavam-se também para estimular a imaginacdo dos alunos, pelo que também ¢é
considerada por Menéres (2010), Guedes (1999) e Dias (2006) como fundamental nesse
sentido.

No decorrer da mesma notei que o0s alunos iam um pouco mais além na
criatividade e que se sentiam mais autbnomos na construcdo da historia, talvez por a
realizarem individualmente. Ainda assim, (todas) as suas producbes focaram temas
muito objetivos e ligados a situacdes concretas. No caso da figura 2, por exemplo,
apesar de a aluna ter partido de uma frase inicial com bastante potencial imaginativo,

direcionou o assunto do texto para a sua realidade proxima e imediata. 1sso € visivel nas
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partes em que a aluna refere o facto de a mae fazer comida e de a sua cor preferida ser o

roxo (“Roxo ¢ a minha cor preferida”, “Cozinhar ¢ o que a minha mae faz”).
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Figura 2: Producdo de uma aluna, no ambito da tarefa "palavra puxa palavra".

Tal como esta aluna, todos os restantes produziram textos que focavam
essencialmente conhecimentos objetivos, reforcando assim a demonstracdo das suas
grandes dificuldades em expressar-se criativamente.

Apo6s o desenvolvimento destas tarefas, no ambito do meu trabalho de
investigacdo, ndo posso deixar de referir o qudo desiludida fiquei. Ainda que os
diferentes autores que consultei tenham considerado o grande potencial destas tarefas,
senti-me um pouco desanimada face aos resultados obtidos e a pouca criatividade
demonstrada. Recordo-me também com nostalgia da alegria que sentia nesta idade
aquando da producdo de textos, tantas vezes sem sentido, nos quais me divertia imenso
com esse non-sense (Menéres, 2010) que descobria e de como essa relacdo com as
minhas produc¢des contribuia para 0 meu desenvolvimento linguistico.

Esta situacdo leva-me também a refletir sobre outros aspetos, principalmente no
papel que a escola (e a familia) tem vindo a desempenhar e que contribui de forma
acentuada para que se quebre a imaginacdo e a capacidade criativa da crianca. Se, por
um lado, existe uma valorizagao das ideias “cientificamente corretas” face as concegdes
alternativas, por outro lado existe uma urgéncia em cultivar o imaginario nos textos dos
alunos. Julgo que esta urgéncia ndo se prende somente com a necessidade de criar textos
com imaginacdo, mas principalmente com a capacidade de encontrar novas solucoes
para os desafios, sendo que este é também um aspeto essencial na vida quotidiana. Mas
como gerir isto? Como pode a escola conseguir equilibrar estes dois aspetos, ambos
importantes? N&do estard a escola a destruir a criatividade inerente a infancia? Até que

ponto é realmente cultivado no meio escolar o conteldo imaginativo, caracteristica
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propria destas faixas etérias? N&o sera necessario fomentar a educacdo para a
sensibilidade?

Relativamente a este assunto, senti necessidade de me fundamentar um pouco
melhor, na tentativa de procurar possiveis justificagdes para este fendmeno. Porém, nem
sempre encontrei respostas concretas as questfes que coloquei. Saliento apenas um
autor (Gardner, 1999) que reforca esta ideia da escola como sendo responsavel pela
quebra de criatividade e imaginacdo na faixa etéaria dos 7 aos 11 anos. Para Gardner
(1999), o facto de a crianga lidar na escola com um conhecimento mais objetivo e com a
valorizacdo do estudo e da légica e de haver uma crescente desvalorizagdo do mundo
fantasioso, leva a que, gradualmente, o aluno se desinteresse por essas componentes e
que perca alguma qualidade na sua criatividade.

Este dia de estagio trouxe-me assim alguns sentimentos contraditorios, desde a
grande satisfacdo pela participacdo do aluno com mais dificuldades até uma certa
dececdo face as producbes poeéticas dos restantes alunos. Ainda assim, espero,
juntamente com a minha colega, conseguir levar os alunos a expressar mais a sua

criatividade e a conseguir “voar” mais alto na sua imaginagao.
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ANEXO C — REFLEXOES DA PP3 — PORTUGUES E HISTORIA E GEOGRAFIA DE

PORTUGAL

Anexo C1: Reflexdo relativa a 2.2 quinzena (16.10.2012 — 23.10.2012)

Esta reflexdo enquadra-se na segunda quinzena de préatica pedagogica, no ambito
da disciplina de Histéria e Geografia de Portugal. Durante estas duas semanas foram
abordados conteudos relativos ao clima, a vegetacdo natural e as comunidades
recolectoras. Foi também realizada uma pequena ficha de avaliacéo.

Apbs esta quinzena, posso dizer que efetuava uma pequena alteracdo na
planificacdo do dia 16 de outubro (primeira atuagdo). Embora tenha atingido 0s
objetivos tracados (levar os alunos a compreender os conteudos planificados no ambito
do clima e da vegetacdo natural) e verificado muita motivacdo por parte da turma nesta
aula, considero que os contetdos poderiam ter sido mais consolidados, mediante a
introducdo de uma pequena tarefa de registo ou atividade de aplicacdo dos
conhecimentos. Também Magalhédes (2000) salienta a importancia de efetuar o registo
das informacdes consideradas pertinentes, podendo este ser feito no quadro ou nos
cadernos diarios.

Neste sentido, manteria entdo o esquema principal da aula, muito centrado na
exploracdo de mapas e de imagens e na discussao oral, mas introduziria uma pequena
atividade entre o tema do clima e o da vegetacdo. A meu ver, seria importante que esta
atividade relacionasse os conteudos abordados relativos ao clima com o quotidiano dos
alunos (por exemplo, uma tarefa em que tivessem de escolher o vestuario mais
adequado para cada area climatica da Peninsula Ibérica, no inverno e no verao).
Também Custodio, Ribeiro e Ribeiro (n.d.) afirmam que o professor de Geografia deve
apostar “[...] na aprendizagem por descoberta, através da qual os alunos possam dar
resposta a problemas geogréaficos reais com o0s quais se deparam no seu quotidiano, de
acordo com o meio em que se inserem” (p.2).

Apesar de ter sido evidente a motivacdo da turma e as boas aprendizagens
efetuadas mediante a construcdo do conhecimento a partir da andlise dos mapas e
imagens, este momento da quinzena coincide também com 0 momento em que 0S
alunos revelaram maiores dificuldades. Estas ndo se deveram a natureza dos conteudos,
mas sim ao facto de, tal como referido, ndo ter existido um registo escrito ou tarefa de

consolidacdo, que os levasse a aplicar os seus conhecimentos. As dificuldades dos

52



alunos foram mais notdrias quando eu colocava questdes, pois apercebi-me de
momentos em que a atencdo dos alunos dispersava e que nem todos estavam a participar
com a mesma intensidade.

Tratou-se, assim, também, de um desafio para mim, e de um momento de
dificuldade, j& que foi necessario adotar estratégias capazes de captar a atengdo dos
alunos e de levar a turma as aprendizagens pretendidas. Um exemplo de uma estratégia
que apliquei, e que considero ter obtido resultados muito positivos, foi aquando da
exploracdo da temperatura em funcdo da proximidade de um local ao mar. Por sentir
que os alunos ndo estavam a compreender que, quanto mais proximo do mar, menor a
amplitude entre as temperaturas medias de inverno e as de verdo, tentei concretizar esse
cenario no espaco da sala. Um dos lados da sala representava o Oceano Atlantico e
outro o interior da Peninsula Ibérica. A medida que me ia deslocando entre os dois lados
da sala, ia questionando os alunos acerca das variaces da temperatura e tambéem da
precipitacdo. Apesar de se ter tratado de uma estratégia bastante simples, consegui que
quase todos os alunos compreendessem esta informacao e que a relacionassem com o
seu quotidiano. Segundo Silva e Ferreira (2000), a ligacdo dos conteudos ao contexto
dos alunos ¢ um dos aspetos fundamentais em geografia, pelo que “A Educacao
Geografica deve permitir aos alunos aprender a aplicar conceitos [...], levando ao
desenvolvimento de um conjunto de competéncias que Ihes permitam observar e pensar
0 espaco e serem capazes de actuar no meio” (p.106). Para além desta estratégia, recorri
também ao questionamento e ao estabelecimento de pontes e relagbes entre 0s
contetdos dos diferentes mapas que foram sendo apresentados.

N&o posso deixar de referir também a dificuldade dos alunos em recordar, na
segunda semana, 0s assuntos abordados na aula anterior, durante a correcdo dos
trabalhos de casa. Esta situacdo tem vindo a ser bastante notdéria ao longo destas
quinzenas, sendo proporcionada pelo facto de a disciplina de Historia e Geografia de
Portugal sO ter lugar uma vez por semana, durante noventa minutos. Apesar de o
trabalho de casa funcionar como uma boa estratégia de aplicacdo dos conteldos
abordados, o facto de este ser realizado no A.T.L., no préprio dia da aula, leva a que
facilmente sejam esquecidos. Assim, tem-se revelado necessario criar uma breve
exploracdo oral, durante e ap0s a correcao dos trabalhos, de forma a estabelecer pontes e
relacGes entre os contetudos abordados na aula anterior e 0s novos que a explorar.

Magalhées (2000) refere o estabelecimento de relagdes entre os conteidos como um dos
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aspetos mais importantes numa aula, salientando que este deve ser feito de forma clara e
contextualizada.

Este momento de discusséo foi mais evidente no segundo dia de atuacéo, no qual
tentei que, de modo progressivo, os alunos compreendessem que o clima, o relevo e a
vegetacdo influenciam a nossa vida quotidiana em aspetos como o vestuario ou a
alimentagéo. Procurei depois remeté-los para tempos bastante mais remotos, de forma a
inferirem sobre como terd sido a vida do Homem, estando igualmente sujeito a
influéncia do clima, relevo e vegetagdo. Em meu entender, com esta discussdo consegui
que se recordassem alguns conceitos e que estes fossem transpostos para novos
contetdos.

Por outro lado, a atividade em que os alunos tiveram menos dificuldades foi, na
minha opinido, durante a analise e exploracdo da imagem relativa aos povos

recolectores (figura 1).

Figura 4: Imagem explorada, referente a vida das comunidades recolectoras.

A meu ver, o facto de a imagem apresentada ser bastante rica e,
simultaneamente, reportar os alunos para tempos bastante remotos, contribuiu para que
se gerasse uma grande curiosidade, motivacdo e vontade de partilhar a informacao que
ia sendo descoberta mediante a observacdo. Estes aspetos facilitaram a troca de ideias e
proporcionaram um ambiente propicio ao surgimento de novas questfes, algumas
relacionadas com o tema, como a referéncia feita por um aluno ao Menino do Lapedo.
Tal como é referido por Shmith e Cainelli (2004), o contacto com documentos
historicos “[...] facilita a familiarizacdo do aluno com formas de representacdo do
passado e do presente, habituando-o a associar o conceito histérico a analise que o

origina e fortalecendo a sua capacidade de raciocinar baseado em uma situacdo dada”

(p.94).

54



Outras intervengdes bastante interessantes foram surgindo, logo desde o inicio
da exploracdo da imagem. Foi o caso de uma aluna que, apds eu ter questionado sobre o
que se observava, respondeu algo como: “Esta imagem representa a vida dos povos
recolectores. Eram recolectores porque se alimentavam a partir do que a natureza lhes
dava, mas também eram némadas, porque nunca estavam no mesmo lugar”. Perante esta
intervencdo, que evidenciava j& algum conhecimento da vida destas comunidades,
procurei que os restantes alunos compreendessem a informagéo transmitida pela colega
e acabei por permitir que a analise da imagem partisse logo para a sua exploracao,
ficando aquém a descricdo. Mesmo assim, tratou-se de uma excelente oportunidade para
levar os alunos a compreensdo dos conceitos de recolector e de némada, ainda que eu
tencionasse fazé-lo numa fase mais avancada da exploracéo.

Também quando questionei se a imagem era contemporanea a época retratada,
surgiu uma intervencdo bastante interessante de um aluno, que referiu de imediato a
importancia do papel do historiador e, neste caso, do arqueoldgo. O aluno mencionou o
facto de a imagem ter sido produzida na atualidade, mas a partir de vestigios, 0ssos e
fosseis encontrados por arquedlogos mediante a realizacdo de escavagdes. Mais uma
vez, foi fundamental aproveitar esta intervencdo para levar a turma a compreender que
muitos dos conhecimentos que temos acerca destes povos advém principalmente deste
tipo de documentos historicos.

Penso entdo que esta curiosidade, aliada a partilha de conhecimentos de alguns
alunos, contribuiu para que a analise dos elementos presentes na imagem nao gerasse
muitas dificuldades e que funcionasse como uma boa estratégia de introducdo ao tema.
Para mim foi igualmente um momento em que ndo senti muitas dificuldades, situacdo
que também foi proporcionada pelo grande envolvimento da turma e que facilitou a
conducdo da exploracdo da imagem. Schmith e Cainelli (2004) salientam a importancia
da interacdo entre professor, aluno e conhecimento, como sendo fundamentais no
trabalho com os conteddos e no prazer pela aprendizagem. Os autores acrescentam até
que “[...] uma relagdo em que o trabalho conteldos e o prazer de aprender poderdo
ajudar o aluno e professor a pensarem historicamente e se apoderarem da histéria vivida
numa dimensdo totalmente humana” (p.95).

A facilidade que senti na exploracdo da imagem dos povos recolectores foi
também proporcionada, em larga escala, pela boa preparacdo dos conteddos tedricos
que efetuei. Durante a elaboracdo da fundamentacdo cientifica, senti uma forte

necessidade de aprofundar os meus conhecimentos, ndo s6 pelo facto de a informacéo
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do manual ser bastante reduzida e por recear algumas questdes alunos, mas
principalmente por estarem envolvidos conteudos a que apenas acedi no meu quinto ano
de escolaridade. Tal como seria natural, se ndo tivesse aprofundado 0s meus
conhecimentos, certamente que me teria sentido insegura nalguns momentos da aula,
particularmente quando confrontada com as questdes dos alunos, o que ndo se verificou.
Pessoalmente, considero que os conhecimentos cientificos e culturais do professor sdo
essenciais para levar os alunos a estudar o passado de forma a transpor esses
conhecimentos para o presente. Também Pinsky e Pinsky (n.d.) referem que “Mais do
que o livro, o professor precisa ter conteudo. Cultura.” (p.22). Os autores afirmam ainda
que

Um professor mal preparado e desmotivado ndo consegue dar boas aulas
nem com o melhor dos livros, ao passo que um bom professor pode até
aproveitar-se de um livro com falhas para corrigi-las e desenvolver o velho
e bom espirito critico entre os seus alunos (p.22).

Relativamente aos progressos efetuados nesta quinzena de préatica pedagogica,
considero que estiveram sobretudo relacionados com a relagdo com a turma.
Inicialmente estava um pouco receosa por iniciar a pratica sem ter um conhecimento
total e aprofundado dos alunos (ou, sequer, dos seus nomes), devido as poucas
oportunidades de observagédo. Apesar disso, foi possivel criar desde logo um clima de
confianca e uma boa relagdo com eles, fazendo com que me sentisse bastante a vontade

e segura na sala de aula.
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Anexo C2: Reflexdo relativa a 5.2 quinzena (27.11.2012 - 7.12.2012)

A presente reflexdo enquadra-se na quinta quinzena de atuagdo, no ambito da
disciplina de Portugués. Nesta, irei refletir acerca das atividades e dos momentos onde
foram notdrias mais dificuldades e menos dificuldades, quer por parte dos alunos, quer
da minha parte. Referirei também alguns aspetos relacionados com a implementagdo do
programa Reading to Learn (R2L), por considerar que exerceu uma forte influéncia
sobre as planificagdes e as atuagdes da quinta quinzena.

Apesar de, nesta quinzena, os resultados obtidos nem sempre terem sido o0s
esperados, como especificarei mais adiante, resultaram em aprendizagens e progressos,
quer da minha parte, quer da parte dos alunos. Por esta razdo, ndo efetuava alteracdes as
planificagdes apresentadas.

O momento em que, no meu entender, os alunos demonstraram mais
dificuldades foi aquando da exploracdo da segunda parte do quarto capitulo d"A
floresta, de Sophia de Mello Breyner, no dia 27 de novembro. Contrariamente as
estratégias que temos vindo a adotar para o trabalho em torno da Leitura Detalhada
(ativacdo de conteudos, resumo do texto, explicitacdo do significado de algumas
palavras, leitura, exploracéo oral da leitura), desta vez optdmos por abordar este capitulo
de forma diferente, excerto a excerto (num total de sete). Assim, para a leitura de cada
excerto do capitulo, foi necessario seguir os diferentes passos acima mencionados. A
nossa intencdo era, sobretudo, perceber se esta forma de abordagem resultava numa
maior compreensao do texto lido.

Contudo, o contetido do proprio capitulo dificultou a utilizacdo desta estratégia,
uma vez que se tratava, essencialmente, de um relato dos acontecimentos de uma
batalha e apresentava inUmeras palavras de significado desconhecido para os alunos,
que tinham de ser explicitadas. O facto de ser necessario proceder aos diversos passos
previstos pela Leitura Detalhada para cada excerto, levou a uma certa quebra no ritmo
da exploracdo do contetdo do texto e, consequentemente, a uma dispersdo da atencédo
da turma. Constatei, também, algumas dificuldades na compreensdo da sequéncia dos
acontecimentos relatados, manifestada por intervengdes como “Professora, ndo estou a
perceber...quem sdo os cavaleiros? Sdo os cagadores?”, e outras, aquando da
exploracdo oral dos excertos. Foi, entdo, necessario efetuar uma simula do contetdo
global da histéria, quer no final da leitura de cada excerto, quer no final de todas as

leituras e exploragOes, como forma de assegurar a sua compreensao.
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Este foi também o momento em que senti mais dificuldades, pois esta nova
forma de abordagem do texto exigiu uma forte estruturacdo mental das diferentes etapas
e um seguimento légico nas informagBes a explorar oralmente. Foi igualmente
necessario gerir o comportamento da turma, que se encontrava um pouco mais agitada,
solicitando também uma maior intervencdo por parte dos alunos menos participativos.

Na minha opinido, foi interessante ter colocado em préatica esta estratégia, na
medida em que me permitiu refletir e levou-me a perceber que talvez funcione de
melhor forma para textos factuais ou de menor extensdo e complexidade. Para além
disso, verifiquei, pelas intervencdes que foram surgindo e pelas respostas dadas na ficha
de compreensdo da leitura, que estes alunos compreendem melhor o contetdo dos
excertos d’A floresta quando os diferentes passos da Leitura Detalhada sdo efetuados
para todo o capitulo, de uma forma global. Esta perspetiva vai ao encontro da defendida
por Rose e Martin (2012), que afirmam que “A more effective way to manage the
complexity of the Reading and writing task is to teach all its components, not simply as
a ‘balanced’ collection of activities, but as an integrated sequence, from the top down”
(p.12).

Relativamente ao momento em que, no meu entender, os alunos demonstraram
menos dificuldades, saliento a Leitura Detalhada da segunda parte do quarto capitulo.
Tal como sucedeu com a minha colega, a implementacdo desta etapa representou um
grande desafio para mim, especialmente pela necessidade de uma preparacdo bastante
cuidada e detalhada e pela forte adaptacdo da minha parte no que respeita a alguns
automatismos e tendéncias naturais na atuacdo. Tal como tinha sucedido com a minha
colega, a juntar as profundas mudancas na atuacdo e na planificacéo, esta aula foi alvo
de gravacao e filmagem, deixando-me, naturalmente, um pouco nervosa.

Mesmo assim, julgo ter conseguido respeitar os diferentes passos previstos.
Numa fase inicial, procurei dar informacdo aos alunos, alargando depois 0s seus
conhecimentos numa fase posterior (elaboracdo). Para além disto, o refor¢o positivo
marcou uma forte presenca na aula, fazendo com que os alunos se sentissem mais
capazes e incrementando 0 sucesso nas suas respostas, algo que € também salientado
por Rose e Martin (2012).

Apos a Leitura Detalhada de duas ou trés frases, comecei a aperceber-me que
alguns alunos tentavam ja descobrir quais as palavras que eu ia pedir para sublinhar,
acertando na maioria das vezes. Isto era ja referido por Rose e Martin (2012) como

sendo possivel: “Students soon come to recognise these patterns independently, and can
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often predict what our cues will be” (p.16). A meu ver, este aspeto foi muito
interessante, pois revelou ja o inicio da apropriacdo de alguns padrfes linguisticos,
relacionados com as respostas as pistas que eu ia dando, sobretudo face as questdes “O
qué? Quando? Como? Quem? Onde?” (“wh cues”). Como referem Rose e Martin
(2012), “Identifying the words from ‘wh’ cues tunes students into patterns in all
sentences, of groups of words that denote people, things, processes, places, times,
reasons and so on” (p.16).

Foram, ainda, varios os alunos que conseguiram prever que as palavras de
significado desconhecido seriam também alvo de destaque com o marcador. A parafrase
foi, entdo, uma das estratégias que esteve mais em relevo, pois o excerto escolhido
apresentava uma forte variedade e complexidade lexical. Atraves da parafrase, consegui
que os alunos reconhecessem o significado de palavras como “apeados” ou “varados”.
Isto vai ao encontro do referido por Rose e Martin (2012): “Identifying the words from
paraphrase cues gives students skills in recognizing the meanings of less familiar words,
and their functions in sentences” (p.16). A par desta forma de dar pistas para a
identificacdo das palavras a sublinhar, esteve também presente a descoberta de
sinénimos, sobretudo durante a fase da elaboracdo. Tal como irei referir mais adiante,
estas estratégias resultaram num progresso, por parte dos alunos, no que respeita a
apropriacdo de novos vocabulos e a utilizacdo dos mesmos nas suas producdes escritas.

De uma forma geral, os alunos mostraram-se motivados em descobrir 0s
diferentes padrdes linguisticos e as relacfes entre as palavras presentes em cada frase,
construindo, assim, um sentido mais detalhado do excerto. De facto, “Ler é construir
sentidos (...) e a leitura ¢ uma actividade de reconstrugdo da significagdo por um leitor
que I€ o texto a luz do seu universo de referéncias” (Sousa, 2007, p.53).

A Leitura Detalhada foi essencial para passar depois a Reescrita Conjunta.
Durante esta etapa, os alunos mostraram-se participativos e interventivos, dando
diversas sugestdes e utilizando os diferentes significados que tinhamos trabalhado
durante a etapa anterior. No entanto, talvez por culpa minha, a reescrita efetuada
conjuntamente acabou por se cingir muito ao excerto do texto.

Assim, de um modo experimental, na aula do dia 30 de novembro, resolvemos
solicitar a Reescrita Individual do excerto, tendo apenas por base as etapas definidas
para a sua estrutura, sem o apoio do excerto ou da Reescrita Conjunta. Pretendiamos,
sobretudo, perceber se os alunos eram ja capazes de redigir um texto autonomamente a

partir da estrutura estudada em conjunto, na aula anterior, mas sem se prenderem
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totalmente & mesma. Para facilitar a realizacdo desta tarefa, escrevi as etapas do texto no
quadro, resumi todo o contetdo do capitulo e li em voz alta a Reescrita Conjunta
efetuada.

Mesmo assim, quando propus a realizacdo desta tarefa, varios alunos solicitaram
0 meu apoio e demonstraram muitas ddvidas, por intervengdes como: “Professora, nao
vamos mesmo ter a folha da Reescrita Conjunta?”’; “Professora, ndo estou a perceber...
Como ¢ que escrevemos o texto se ndo temos connosco o excerto?”’; “Mas a professora
vai deixar-nos ver A floresta, ndo vai?”. Perante uma tdo elevada preocupacdo face a
COMO escrever o seu texto sem ter acesso aos documentos explorados na aula anterior,
foi necessario apoiar e esclarecer as davidas de cada aluno, individualmente.

N&o pude também deixar de refletir sobre a grande influéncia da Leitura
Detalhada e da Reescrita Conjunta para a escrita do texto, pois, apesar de ter sido
efetuada apenas uma vez, nesta turma, demonstrou ter logo comecado a constituir um
suporte para os alunos nas suas producdes escritas. Contudo, perante esta situagéo, e ja
no decorrer desta aula, senti necessidade de questionar alguns aspetos relativos a esta
etapa proposta pelo programa R2L: Sera que a Leitura Detalhada e a Reescrita Conjunta
contribuem para o apego do aluno a estruturas e modelos textuais? N&o podera o recurso
a estas estratégias contribuir para uma certa diminuicdo da autonomia na escrita dos
alunos? Que estratégias adotar para os levar a passar da fase da Reescrita Individual a
Escrita Autdbnoma?

Na procura de respostas a estas questdes, percebi que talvez este apego a
estrutura do texto estivesse relacionado com o facto de os alunos apenas terem efetuado
a reescrita de um género textual. Na minha opinido, a autonomia na escrita dos alunos
acabard por surgir ap6s o contacto com diferentes géneros textuais, pois € nessa
diversidade que diferentes sentidos e significados sdo construidos, quer enquanto leitor,
quer enquanto escrevente. Para além disso, sera a diversidade de textos a proporcionar,
também, uma diversidade de estruturas, que depois poderdo ser relacionadas e
utilizadas, mais tarde, autonomamente. Também Silva, Bastos, Duarte e Veloso (2010)
salientam que “O contacto continuado com diferentes textos favorece o estabelecimento
de relacGes e de redes entre os textos, nomeadamente ao nivel dos elementos que o0s
aproximam e que os separam” (p.13).

Apesar disto, as reescritas dos alunos revelaram resultados interessantes, do meu
ponto de vista. Quase a totalidade dos alunos seguiu de forma correta as etapas

definidas durante a exploracdo do excerto, 0 que evidenciou uma boa compreenséo do
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conteddo da historia. Se, por um lado, alguns alunos preferiram recordar todas as
informacOes presentes no excerto explorado, outros aproveitaram para intercalar essas
informagBes com outras, muitas vezes inventadas. Este foi precisamente um dos aspetos
que me chamou mais atencéo, pois realgou a capacidade de alguns alunos em imaginar
para aléem do que estava escrito. Foi o0 caso de um aluno, que aproveitou as ideias
principais do capitulo para acrescentar novas ideias. Este aluno tomou como ponto de
partida a existéncia de animais, como o cdo ou o cavalo, para integrar outros, como 0
coelho e o pato. A exploracdo efetuada em torno do facto de a folhagem da floresta
surgir como um esconderijo para os bandidos ficou também evidenciada no seu texto,
mas foi complementada com a existéncia de uma gruta. Para além deste aspeto, o
recurso a imaginagdo constituiu, a meu ver, uma excelente estratégia para colmatar as
informacbes de que ndo se recordavam. Mesmo oS que ndo integraram novas
informacdes foram capazes de desenvolver as ideias transmitidas pelo excerto,
precisando até, de mais espago para escrever.

Esta atividade colocou ainda em evidéncia o enriquecimento lexical, notando-se
uma maior sensibilidade vocabular e uma grande quantidade de sinbnimos e parafrases
durante a Leitura Detalhada e a Reescrita Conjunta, como “rodearam”, ‘“‘gracejar”,
“reabastecer”, “conjuntamente”, “rapidamente”, “simultaneamente”, entre outros.

Destaco, também, a ida a biblioteca, para assistir a “Hora do Conto”, por ter
sido, do meu ponto de vista, um dos momentos mais positivos e cativantes para 0s
alunos. Eles demonstraram-se verdadeiramente motivados e absorvidos na leitura da
historia, efetuada por um professor da escola. Tal como refere Kriegl (2001),“Ouvir
uma historia contada ao vivo por alguém como o professor € uma experiéncia que marca
para sempre” (p.10).

Um dos alunos, em particular, reagia constantemente ao que estava a ser lido,
rindo e demonstrando emocGes provocadas pela leitura da histéria. Esta situacdo foi
facilitada pelo facto de o professor ter conseguido efetuar uma leitura muito expressiva,
capaz de levar este e outros alunos a viver a prépria histéria, como se ela estivesse, de
facto, a ocorrer naquele momento, naquela sala. Tratou-se, assim, de “(...) um momento
de vida imaginaria que pareceu ser mais real, durante o tempo de leitura, do que a
propria realidade” (Poslaniec, 2006, p. 10). Em particular, este aluno, desde cedo,
revelou muitas capacidades na retencdo da informacéo, especialmente no que concerne
a historias e livros. Motiva-se bastante com as atividades de leitura e tem vindo a

demonstrar, no decorrer das aulas, muita autonomia e curiosidade para ler, pelo que sera
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importante desenvolver atividades que estimulem, ainda mais, esta boa relacdo com a
leitura.

N&o posso deixar de referir a minha participacdo e a da minha colega na
elaboracgdo, definicdo dos critérios e correcdo da ficha de avaliacdo, juntamente com a
professora cooperante, por considerar que se tratou de uma experiéncia significativa
para nos. Apesar de ja termos tido oportunidade de realizar, em conjunto, outra ficha de
avaliacdo, desta vez tratou-se de um desafio maior, uma vez que implicou a sua
correcdo. Particularmente, a atribuicdo de valores numéricos a escrita dos alunos,
prevista pela natureza da avaliacdo sumativa, fez com que contactasse mais de perto
com algumas das dificuldades sentidas pelos professores durante a correcdo de uma
ficha de avaliacdo, especialmente quando esta envolve, de forma mais evidente, a
expressdo escrita. Como refere Reis e Adragao (1990), este processo

E dificil e é subjectivo por diferentes razdes e sobretudo porque as formas
de expressdo (...) sdo multiplas e o professor, embora tenha capacidade de
exercer uma observagdo objectiva, tem tambem as suas formas préprias que,
empaticamente, vdo ao encontro de outras com que tenha mais afinidades”
(p.102).

Ainda no que concerne a ficha de avaliacdo, atraves das intervencdes dos alunos
e pela minha circulacdo na sala de aula, pude constatar a existéncia de algumas
dificuldades, sobretudo nas questdes relacionadas com a gramatica. A verificacdo desta
situacdo leva-me a pensar que talvez seja necessario voltar a abordar estes conteudos,
recorrendo a estratégias diversificadas e motivadoras, de forma a assegurar a
compreensdo por parte de um maior nimero de alunos Como afirma Tomlinson (2008),
“(...) as experiéncias de aprendizagem sdao mais eficazes quando sdo envolventes,
relevantes e interessantes” (p.18).

Contudo, no geral, ficaram evidenciados alguns progressos na expressao escrita,
sobretudo no que respeita a utilizacdo de uma maior variedade lexical. Foi o caso de um
aluno, que, tem ficado responsavel por escrever, numa cartolina (que se encontra
exposta na sala), o novo vocabulario aprendido nas aulas, e que utilizou muitos desses
termos na sua produgdo textual, como: “(...) passou uma pessoa que ficou imovel,
trémula e boquiaberta”, “Eles pediram-lhe dinheiro e ela fez-se rogada”, “(...) mas ela

ainda se sentia sisuda”, “(...) tiveram de se embrenhar” e “A cidade ficou contente e

suspensa de felicidade”.

62



Esta riqueza lexical ganha ainda mais relevancia pelo facto de se tratar de um
aluno que, embora tenha algumas capacidades, nem sempre acompanha os contetidos da
forma prevista, apresentando um nivel satisfatério. Considero, portanto, que se tratou de
um excelente progresso da sua parte e que a escrita das palavras na cartolina atribuiu
visibilidade e significado a aprendizagem das mesmas, aumentando a sua sensibilidade
para esta aprendizagem. Também Silva, Bastos, Duarte e Veloso (2010) referem que
“Elaborar listas de palavras de acordo com critérios previamente estabelecidos e
negociados com os alunos € uma estratégia fundamental para a aquisicéo de vocabulario
e para o desenvolvimento da autonomia na leitura e na escita” (p.25).

Na minha opinido, este aspeto demonstra a importancia que deve ser dada ao
trabalho em torno do desenvolvimento lexical, pois ndo sé enriquece as suas producoes,
como também potencia a capacidade de compreensdo da leitura de outros textos, cada
vez mais complexos. Para além disso, esta forte influéncia foi também proporcionada,
no meu entender, pela relevancia dada pelo programa R2L a explicitacdo do significado
de palavras e/ou expressdes consideradas pelos alunos como dificeis e a realizacdo de
parafrases na Leitura Detalhada. Para além de conseguirem compreender melhor o texto
lido, os alunos encontram nesta estratégia uma forma de enriquecer a sua propria
escrita, pelo que isto acaba por ficar, naturalmente, evidenciado nas suas produgdes.

De um modo geral, tratou-se de uma semana de grandes desafios, em que nem
sempre as expectativas criadas foram frutiferas. No entanto, da experimentacdo de
novas estratégias e metodologias resultaram importantes aprendizagens e progressos,

que certamente se irdo refletir nas proximas planificacoes.
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ANEXO D — REFLEXOES DA PP4 — MATEMATICA E CIENCIAS NATURAIS

Anexo D1: Reflexdo relativa a 1.2 quinzena (4.03.2013 — 15.03.2013)

Esta reflexdo enquadra-se na primeira quinzena de Prética Pedagdgica, no
ambito da disciplina de Ciéncias Naturais, na qual fui atuante. Nesta quinzena, foi
finalizada a unidade 2 (As plantas e o meio: diversidade de aspetos) e foram abordados
contedos relativos a célula, nomeadamente o funcionamento e os constituintes do
Microscopio Otico Composto (MOC), a morfologia e as dimensdes celulares, 0s
constituintes da célula (membrana, citoplasma e nlcleo), os seres vivos unicelulares e
pluricelulares e a organizacéo das células nos seres vivos pluricelulares.

Apesar de se ter tratado da primeira quinzena de atuagéo e, por isso, de ainda
ndo ter um conhecimento muito aprofundado dos alunos, ndo deixei de arriscar nas
tarefas que propus, proporcionando-lhes o primeiro contacto com um laboratorio de
Ciéncias, com os materiais nele existentes e com a utilizagdo do Microscopio Otico
Composto (MOC). Do meu ponto de vista, as atividades implementadas foram
importantes para a realizacdo de aprendizagens, para a motivacdo dos alunos e para o
entendimento da ciéncia como forma de conhecimento e de investigacdo, aspetos que
serdo especificados ao longo desta reflexdo. Por estas razdes, ndo efetuaria alteracoes
aos planos que propus.

O momento em que os alunos tiveram mais dificuldades foi, na minha
perspetiva, durante a atividade pratica laboratorial orientada pela questdo “Quais as
diferencas e semelhangas entre as células animais e as células vegetais?”. O principal
objetivo desta atividade era levar os alunos a observar células animais (da cavidade
bucal humana) e células vegetais (de epiderme de cebola) e a perceber as principais
diferencas existentes entre os seus constituintes (membrana celular, parede celular,
nacleo, citoplasma). Para esta, a disposicdo das mesas do laboratério teve de ser
totalmente alterada, de modo a tornar possivel formar pequenos grupos, cada um com
um microscépio. Cada aluno tinha também um protocolo experimental. Num primeiro
momento, apds a leitura do relatério, os alunos procederam ao registo das suas hipoteses
de resposta, as observacdes no microscopio e ao registo das mesmas. As restantes
questdes foram discutidas e realizadas em grande grupo.

As dificuldades evidenciadas pelos alunos ndo se reportaram tanto a

compreensdo dos constituintes basicos celulares, mas sim a gestdo do trabalho em grupo
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e a organizacao das observagfes dos alunos no microscopio. Uma vez que sO havia seis
microscopios disponiveis, foi necessario aumentar o nimero de alunos por grupo para
cinco. A curiosidade natural em utilizar o microscopio e em observar, pela primeira vez,
células, gerou alguma agitacdo e impaciéncia nos grupos e, consequentemente, na sala
de aula. Tornou-se, entdo, necessario ir circulando pelo laboratério, auxiliando nas
observacdes que estavam a ser feitas e gerindo, também, o grupo-turma (figura 1).

~-r

Figura 5: Grupos de alunos a observar ao microscopio.

Infelizmente, ndo foi possivel observar as células da cavidade bucal humana nas
preparacOes efetuadas, nem nas preparacfes definitivas que se encontravam na escola.
Por esta razao, de forma a perceber as diferencas entre as células animais e as células
vegetais alvo de estudo, os alunos tiveram de se basear na observacdo da imagem
representativa das células animais, presente no protocolo experimental que lhes foi
distribuido.

Apesar da inicial agitacdo dos alunos nesta atividade e da impossibilidade de
observar células animais, foram realizadas as aprendizagens previstas, sobretudo em
relacdo aos diferentes constituintes da célula e as suas funcdes. Através da discussdo
oral em grande grupo e das respostas elaboradas em conjunto as questdes do protocolo
experimental, apercebi-me de que quase a totalidade dos alunos tinha compreendido a
diferenca entre a membrana celular, a parede celular, o nicleo, o citoplasma e o grande
vaclolo e as suas fungbes. Esta comunicacdo entre o trabalho desenvolvido pelos
diferentes grupos foi, a meu ver, essencial para que as descobertas e aprendizagens
fossem sistematizadas. E também neste sentido que Sa e Varela (2007) referem que
“(...) é tao importante a producdo de evidéncias experimentais quanto a discussdo sobre
as mesmas, 0 que promovendo aprendizagem em Ciéncias, constitui, simultaneamente,

um vigoroso processo de competéncias de comunicagao oral” (p.11).
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O momento em que os alunos demonstraram menos dificuldades foi, na minha
perspetiva, durante a atividade pratica laboratorial orientada pela questdo “Quais as
caracteristicas da imagem microscopica?”. Para esta, os alunos tinham de observar o
nimero 5 ao microscopio e registar as suas hipdteses de resposta, observagdes e
conclus6es no protocolo experimental que Ihes foi distribuido.

Uma vez que o laboratdrio apenas estd preparado para metade de uma turma,
optei por dividir os alunos em dois grandes grupos (um de 15 alunos e outro de 14
alunos). Numa primeira fase, o grupo de 14 alunos ocupou a zona das bancadas laterais
do laboratério e utilizou os seis microscopios disponiveis, em grupos de dois ou trés
elementos (um grupo em cada microscopio). Ao mesmo tempo, o grupo de 15 alunos
realizou uma ficha de trabalho acerca do MOC, nas mesas centrais do laboratério. Apos
dez minutos, os dois grandes grupos trocaram as suas atividades e posi¢des na sala.

Contrariamente as minhas expectativas iniciais, apesar de haver dois grupos a
realizar, em simultaneo, tarefas distintas, foi possivel gerir a turma de forma adequada e
tendo em vista os objetivos definidos. Mesmo tendo sido o primeiro contacto dos alunos
com um microscopio e de isso lhes ter suscitado uma grande curiosidade, conseguiram
organizar-se muito bem e gerir as observacdes entre os elementos dos grupos. Para alem
disso, foi notdria a comunicacdo e a partilha de ideias e descobertas entre os diversos
alunos, por intervengdes como “A imagem estd muito maior!”, “Estou a ver os
pigmentos da tinta da caneta!” ou “Olha, o cinco ficou ao contrario!”.

Quando preencheram o protocolo com as suas hipoteses de resposta a questédo
orientadora da atividade, pude perceber que muitos alunos achavam que a imagem ia
ficar apenas ampliada. Ainda assim, alguns colegas, que ja tinham folheado o manual e
lido as restantes questdes do protocolo, perceberam que havia também a possibilidade
de a imagem aparecer invertida e simétrica e registaram essa informacdo nas suas
hipdteses de resposta.

As eventuais davidas dos alunos acabaram por ficar praticamente esclarecidas
aquando das observacdes que efetuaram. Com a ajuda dos colegas e com apoio da
minha parte, os elementos de cada grupo rapidamente perceberam que a imagem que
estavam a observar no MOC ndo estava na mesma posi¢cdo que a que tinham colocado
sobre a platina. Para além de se encontrar ampliado, 0 nimero cinco aparecia simétrico
e invertido em relacdo ao que tinha sido desenhado inicialmente, devido ao sistema de
lentes que compde este instrumento. Através da minha circulacdo pelos grupos, fui

constatando que os alunos estavam a desenhar e a assinalar as respostas corretas nas
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questdes presentes no protocolo experimental. Apenas um aluno manifestou nédo ter
compreendido o porqué de a imagem observada ser simétrica. Contudo, podendo ser
esta uma duvida tida por outros alunos, optei por efetuar uma explicacdo no quadro.

No final, quando questionei os alunos pela resposta a questdo “Quais as
caracteristicas das imagens fornecidas pelo microscopio?”, percebi com mais clareza
que os objetivos tinham sido atingidos praticamente na totalidade, pois quase todos me
responderam que as imagens microscopicas eram ampliadas, simétricas e invertidas.

Assim, de uma forma geral, pareceu-me que, para além de ter levado os alunos a
compreender as caracteristicas da imagem microscopica, consegui proporcionar-lhes um
primeiro contacto positivo com o laboratério e com o microscopio. Para além disto,
tanto esta atividade pratica, como a anteriormente descrita, foram fonte de grande
entusiasmo, motivacao e curiosidade por parte dos alunos em relacéo a estes aspetos da
ciéncia, como pude confirmar, mais tarde, nalgumas respostas ao questionario
implementado no ambito da caracterizagdo da turma. Por exemplo, a questdao “O que
mais gostas de fazer nas aulas de Ciéncias Naturais?”, foram 13 os alunos que
responderam “Ver no microscopio” e “Estudar a célula”.

A meu ver, as tarefas colocadas em pratica resultaram em experiéncias de
aprendizagem muito significativas e promotoras de competéncias de investigacéo,
nomeadamente ao nivel da formulacdo de hipéteses, da observagdo, do registo, da
interpretagdo e da comunicacao de resultados. Tal como refere Afonso (2008), “Estes
processos fazem parte da ciéncia, e como a natureza da ciéncia se deve reflectir no seu
ensino, devem fazer parte da educacdo em ciéncia e das aquisi¢cdes inerentes a literacia
cientifica” (p.75).

Este momento da quinzena correspondeu também aquele em que senti menos
dificuldades. Nao obstante o facto de estar a orientar dois grupos diferentes, a gestdo
dos alunos ficou facilitada pela sua boa organizacdo e pela orientacdo que foi feita
previamente a realizacdo das tarefas. Tal como refere Martins et al. (2007), a realizacéo
de atividades praticas ¢ fundamental, “(...) desde que devidamente organizadas e
acompanhadas pelo professor” (p.38). Neste sentido, como forma de prevenir a
dispersdo e desatencdo dos alunos, foram definidas, antecipadamente, as regras a
cumprir e as precaucdes a ter com o microscopio. O grupo de alunos que ndo se
encontrava a utilizar o microscopio tinha, também, elementos responsaveis por gerir o

comportamento dos colegas e uma ficha de trabalho para realizar.
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As minhas dificuldades ao longo desta quinzena relacionaram-se, sobretudo,
com o conhecimento da turma. Como € natural, por ter sido a primeira quinzena de
atuacgéo, ndo consegui ter uma percegdo aprofundada das particularidades de cada aluno
ou, até, dos seus proprios nomes. Para além deste aspeto, senti algumas duvidas em
relacdo ao grau de profundidade que a fundamentacdo cientifica quinzenal deve ter.
Embora considere que a que realizei para esta quinzena foca os principais assuntos
trabalhados, vi-me confrontada, nalgumas situagdes, com questdes dos alunos que nao
se enquadravam diretamente nos conteddos a abordar, mas que exigiam um
conhecimento cientifico mais aprofundado da minha parte.

De forma a concretizar as tarefas que propus, especificamente as atividades
praticas laboratoriais, foi necessario aprofundar os meus conhecimentos. Assim, para
além da informagdo que consta na fundamentagdo quinzenal, senti necessidade de me
apropriar de conhecimentos especificos acerca da elaboracdo de preparacdes, das suas
etapas e da correta manipulagdo dos materiais do laboratorio. Senti, também,
necessidade de experimentar antecipadamente o0 microscopio, uma vez que nao possuo
nenhum e que ndo desenvolvo um trabalho continuo com este instrumento.

De um modo geral, tive oportunidade de desenvolver atividades e tarefas que
foram motivantes para os alunos e que conseguiram aumentar 0 gosto que ja possuem
pelo estudo das Ciéncias Naturais. Registo, ainda, como principal progresso a maior
proximidade e relacdo entre mim e os alunos. Tendo sido esta a primeira quinzena de
atuacdo, foi fundamental apostar, desde logo, numa relacdo pedagdgica positiva,
conseguida, ndo sO através da natureza das tarefas e propostas apresentadas, mas

também de uma partilha mdtua de conhecimento.
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Anexo D2: Reflexdo relativa a 2.2 quinzena (2.04.2013 — 11.04.2013)

Esta reflexdo enquadra-se na segunda quinzena de Préatica Pedagdgica, no
ambito da disciplina de Matematica, na qual fui atuante. Nesta quinzena, foram
consolidados os conhecimentos relativos as escalas e as percentagens e desenvolvidas
diversas atividades e tarefas no &mbito dos volumes do paralelepipedo e do cilindro.
Foram ainda recordados alguns conteudos relativos ao nimero .

Apos esta atuacdo, e considerando o plano apresentado, julgo que os principais
objetivos foram cumpridos, que os alunos realizaram aprendizagens e que conseguiram
compreender grande parte dos contetdos abordados, aspetos que especificarei mais
adiante. Posso, entdo, dizer, que manteria 0 mesmo plano, especialmente as tarefas
realizadas em trabalho de grupo, pois considero que contribuiram, ndo so, para que 0s
alunos discutissem ideias e partilhassem conhecimentos, mas também para que
atribuissem um sentido as aprendizagens que estavam a desenvolver. O facto de
também ter apostado fortemente na manipulacdo de materiais facilitou a concretizacéo
das aprendizagens e revelou-se uma estratégia eficaz de perceber diversas concecoes
incorretas que os alunos ainda tinham, especialmente em relacdo aos solidos
geométricos, tal como irei referir.

Apesar de considerar que os alunos, de uma forma geral, se envolveram nas
tarefas propostas e que realizaram aprendizagens importantes, houve também momentos
em que ficaram evidenciadas algumas dificuldades. A tarefa em que os alunos
revelaram mais dificuldades foi, na minha perspetiva, no calculo do volume de um
cilindro a partir da sua planificacdo. Esta dificuldade foi notdria nos dois problemas
presentes no manual cuja resolucdo propus a turma, mas foi mais evidente num acerca
de embalagens cilindricas para prendas.

Neste problema, eram apresentadas trés embalagens de cartdo, cilindricas, e as
suas respetivas medidas de altura e de didmetro da base. Com base nos dados expostos,
era questionado aos alunos “Qual a embalagem que necessita de menos cartdo para a
sua constru¢do?”, sendo que, para obter a resposta, teriam de calcular a area de cada
embalagem. Para a resolucdo deste problema, optei por deixar que os alunos
partilhassem ideias e conhecimentos com os seus colegas mais proximos.

Assim que propus a turma a realizacdo deste problema, apercebi-me de diversos
comentarios que evidenciavam dificuldades, como “Isto ¢ muito dificil!” ou “Nao estou

a perceber bem o que ¢ para fazer”. Perante esta situacdo, optei por ler em voz alta o
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problema e por explicar detalhadamente as informagdes dadas e o que era pedido. Para
tal, utilizei também uma folha A4, que dobrei de forma a formar um cilindro e solicitei
aos alunos que constatassem que, ao dobrar a folha, a medida do perimetro da
circunferéncia era igual a medida de comprimento do retangulo obtido na planificacdo
desse cilindro. Embora ja tivesse recorrido a esta estratégia para a resolugdo do
problema anterior (muito semelhante a este, mas com a imagem da planificagdo de um
cilindro), apercebi-me que muitos alunos ainda nédo tinham compreendido esta relago.
Para além disto, fui circulando pela sala e fui pedindo aos alunos que, também eles,
dobrassem uma folha e constassem de forma mais direta a relacdo entre essas medidas.

Depois desta demonstracao, alguns alunos conseguiram resolver autonomamente
o problema. No entanto, a maioria continuou ainda a apresentar grandes dificuldades em
calcular a area das embalagens cilindricas e em estruturar sequencialmente os calculos
necessarios. Embora tivesse planeado a realizacdo desta tarefa na aula, face as
dificuldades evidenciadas, optei por pedir aos alunos que a realizassem em casa, sendo
que depois seriam discutidas as estratégias de resolucdo utilizadas e os resultados
obtidos. Na aula que se seguiu, constatei j& uma maior compreensdo por parte dos
alunos, talvez proporcionada por uma maior concentracdo e organizacdo da informacao
do problema por parte dos alunos.

Perante dificuldades tdo acentuadas por parte dos alunos, questionei-me acerca
da eficacia das estratégias que coloquei em pratica para a abordagem do volume do
cilindro e do nimero . No entanto, tendo por base as minhas observacdes na aula, as
questdes que fui colocando a turma e os registos escritos dos alunos, que fui lendo e
verificando em casa, conclui que ndo seria essa a razdo. Na minha perspetiva, este
problema constituiu um desafio para os alunos ndo diretamente em relagdo aos
conhecimentos dos alunos, mas sim no que respeita a utilizacdo desses conhecimentos
para encontrar uma solugdo. Tal como refere Palhares (2004), “A falta de sucesso na
resolucdo de problemas decorre, a maior parte das vezes, ndo na falta de conhecimentos
matematicos mas sim da ineficacia do uso desses conhecimentos. Por vezes, quem esta
a resolver o problema ndo sabe mobilizar o conhecimento que possui para aplica-lo a
nova situacao” (p.17).

Mais do que as dificuldades inerentes a realizacdo do problema proposto, nao
pude deixar de notar uma grande diferenca entre os ritmos e as capacidades dos alunos,
que nem sempre foi facil gerir. Se, por um lado, os alunos com mais capacidades

compreenderam corretamente este problema e insistiram para realizar outros, por outro
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lado, os alunos com mais dificuldades levaram muito tempo a conseguir, sequer,
organizar os dados de que dispunham. Tomlinson (2008) salienta este aspeto como
sendo um dos mais presentes nas salas de aula, merecendo, por isso, uma atencdo
especial por parte do professor. Contudo, ndo posso deixar de salientar o grande
empenho e motivacdo de alguns alunos, que nem sempre se destacam nas aulas, mas
que se revelaram bastante participativos e envolvidos na resolucéo deste problema.

Apesar das dificuldades, existiram também momentos, nesta quinzena, em que
os alunos tiveram menos dificuldades. A atividade que destaco como tendo sido aquela
em que os alunos revelaram menos dificuldades foi a descoberta do volume de um
prisma triangular a partir de um paralelepipedo de igual altura e base equivalente a um
paralelogramo decomponivel em dois triangulos iguais.

Para esta, os alunos encontravam-se dispostos em grupos de trés elementos e
dispunham de um guiéo de trabalho e de dois prismas triangulares que, colocados lado a
lado, formavam um paralelepipedo. O principal objetivo que tinha com a realizacdo
desta tarefa era levar os alunos a perceber que o volume do prisma triangular
correspondia a metade do volume do paralelepipedo que conseguiam formar.

Assim que expliquei a tarefa e que distribui os materiais, notei algum entusiasmo
por parte dos alunos, especialmente por envolver a manipulacao de solidos geométricos.
De forma a prevenir uma eventual dispersdo da atencdo da turma, optei por ler a
primeira questdo em voz alta (“Como podemos determinar o volume do prisma
triangular, partindo do volume do paralelepipedo?”’) e rapidamente me apercebi de
alguns alunos que ja tinham chegado a resposta pretendida. Mesmo assim, pela
diferenca de ritmos existentes na turma, ndo deixou de ser importante e necessario
circular pelos grupos, orientando as respostas as suas questdes e promovendo a
discussdo entre elementos.

Deste modo, julgo que a maioria dos alunos conseguiu compreender a relacdo
que estava a ser estabelecida entre os dois solidos, alcancando as aprendizagens
programadas. No meu entender, 0 sucesso de muitos grupos nesta tarefa deveu-se, em
grande parte, ao facto de esta tarefa ter envolvido a manipulacdo de materiais concretos,
que facilitaram a compreensdo dos conteudos e a concretizacdo do pensamento. Embora
0 recurso a materiais manipulaveis ndo garanta, por si s0, a aprendizagem, é uma das
estratégias mais valorizadas no Programa de Matematica do Ensino Basico (2007) por

constituirem um “(...) apoio importante para a aprendizagem em Geometria, em
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particular na exploracdo, analise e resolugdo de problemas de natureza geométrica”
(p.37).

J& 0 momento em que senti mais dificuldades foi durante a abordagem as
medidas de volume e de capacidade do Sistema Internacional. Para tal, tinha proposto
aos alunos a realizagcdo de uma tarefa sobre o metro cibico (presente no manual),
realizado uma experiéncia sobre a relacdo entre o metro cubico e o litro (utilizando um
pacote de leite, arroz e uma caixa cubica), explorado alguma informacgdo presente num
PowerPoint e proposto a realizacdo de algumas questdes do manual.

Uma vez que as dificuldades no problema realizado em torno da area do cilindro
fizeram com que algumas atividades planificadas se atrasassem, dispus de muito menos
tempo que o pretendido para explorar as medidas de volume e de capacidade. A esta
dificuldade acresceu o facto de a turma se encontrar um pouco agitada e de ter
verificado lacunas nos conhecimentos dos alunos acerca das unidades de medida,
advindas ja desde o 1.° ciclo do Ensino Basico. Estas lacunas ficaram, desde logo,
bastante evidentes na primeira tarefa, que envolvia a exploracdo de um cubo. Nesta,
muitos alunos sentiram dificuldades na abstragéo, ao ponto de ndo conseguirem chegar
ao total de cubos existentes na figura apresentada (1000) e, consequentemente, de nao
compreenderem na totalidade a relagcédo entre o volume do cubo e o metro cabico.

Assim, posso dizer que senti dificuldades, sobretudo, na exploracéo das davidas
dos alunos, que acabou por ficar aquém do por mim pretendido, em muito devido ao
pouco tempo disponivel. Provavelmente, este sera um conteudo que necessitard de
alguma consolidacéo por parte da minha colega.

De uma forma geral, senti menos dificuldades nas atividades desenvolvidas em
torno do volume do cilindro e do =, talvez por terem sido aquelas onde foi necessario
aprofundar mais os meus conhecimentos e onde mais diversifiquei nas estratégias
apresentadas. Contudo, destaco a tarefa da realizacdo de medicdes de objetos
cilindricos, a pares, e a exploracdo de informacéo acerca do Pi, por ter contribuido para
a criacdo de um ambiente de descoberta e envolvimento na sala de aula. Durante estas
tarefas, apercebi-me de uma forte curiosidade por parte dos alunos em relacdo ao
namero Pi, motivada pela possibilidade de o descobrirem nos seus objetos cilindricos.
Este envolvimento facilitou bastante a comunicacdo de ideias e, naturalmente, todo o
processo de ensino-aprendizagem.

Embora ndo tenha sentido necessidade de aprofundar os meus conhecimentos

cientificos, para além do que ja tinha na fundamentacdo quinzenal, tornou-se necessario
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aprofundar o meu conhecimento acerca da turma e, mais especificamente, das relacdes
existentes entre os alunos, das suas capacidades e das suas dificuldades, de modo a
planificar ao encontro das mesmas.

Posso dizer que reformulei alguns conhecimentos ao longo desta quinzena de
atuacdo, especialmente no que respeita aos conhecimentos prévios dos alunos. De forma
mais concreta, fui-me apercebendo que muitos dos alunos ndo trazem os conhecimentos
considerados como essenciais no 1.° ciclo do Ensino Basico. Esta situacdo ficou mais
evidenciada na parte inicial da exploracdo do volume do prisma triangular a partir do
paralelepipedo. Antes da manipulacdo dos solidos e da realizacdo do guido de trabalho,
foi realizada uma discussdo oral, durante a qual me apercebi que muitos alunos
consideravam o prisma triangular como sendo uma piramide ou, até, um triangulo.

Apesar de ja ter efetuado Préatica Pedagdgica no 2.° ciclo, ndo me tinha deparado
com este tipo de problema de uma forma tdo concreta, talvez por a ter efetuado em
contexto de Portugués, cujos contetdos implicitos estdo presentes ja antes da
escolaridade (relacionados com a lingua), e Historia e Geografia de Portugal, cujos
conhecimentos anteriores dos alunos sdo praticamente inexistentes (s6 € feita uma
pequena abordagem no 4.° ano). Constituiu, por isso, uma aprendizagem importante,
que merece uma forte atencdo da nossa parte nas futuras abordagens aos conteudos.

Relativamente aos progressos que registo nesta quinzena, posso salientar os
realizados pelos alunos, especialmente no que respeita a participacdo e ao forte
envolvimento nos trabalhos de grupo propostos. Para além disso, ndo posso deixar de
referir o aprofundamento da minha relacdo pedagogica com os alunos, essencial ao bom

desenvolvimento de todo o processo de ensino-aprendizagem.
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Anexo D3: Reflexdo relativa a 3.2 quinzena (5.04.2013 - 26.04.2013)

Esta reflexdo enquadra-se na terceira quinzena de Préatica Pedagdgica, no ambito
da disciplina de Ciéncias Naturais, na qual fui atuante. Nesta quinzena, foram
recordados contetdos relativos a célula, ao Microscopio Otico Composto (MOC) e a
classificagdo dos seres vivos, tendo em vista a realizagdo de uma ficha de avaliacéo
sumativa. Foi ainda iniciado o tema da agua, em torno da questdo-problema “Qual a
importancia da dgua para os seres vivos?”.

Apos esta atuacdo, e considerando o plano apresentado, julgo que os principais
objetivos foram cumpridos, que os alunos realizaram aprendizagens e que conseguiram
compreender os contetidos abordados, como especificarei mais adiante. Para além disto,
0s recursos utilizados revelaram-se adequados a faixa etéria dos alunos e ao alcance dos
objetivos e competéncias pretendidos. Posso, entdo, dizer, que manteria 0 mesmo plano.

O momento em que os alunos revelaram mais dificuldades foi, na minha
perspetiva, durante a realizacdo de um pequeno jogo de revisdes. Este teve lugar no
final da primeira aula da quinzena e consistiu, essencialmente, na resposta a uma
questdo retirada de um saco, aleatoriamente. Para tal, os alunos encontravam-se
dispostos numa fila Unica a porta da sala. Caso acertassem na resposta a questdo retirada
do saco, podiam ir para o intervalo. Caso contrario, voltariam para o fim da fila e
retirariam uma nova questdo. O objetivo principal era rever alguns contetdos para a
ficha de avaliacdo sumativa, que se realizaria na aula seguinte.

Quando propus aos alunos que formassem uma fila junto a porta da sala para a
realizacdo do jogo, notei um grande entusiasmo e, simultaneamente, alguma ansiedade
em relacdo a questdo que iriam retirar. Foram varios os alunos que perguntaram se as
questdes eram muito complicadas ou se seriam iguais as que constariam na ficha de
avaliacdo. Face a grande expectativa, acabei por referir a turma que as perguntas eram
bastante simples, que todas tinham sido abordadas na aula e que as respostavas
constavam no manual e noutros materiais com que tinham trabalhado (fichas de
trabalho, protocolos experimentais, entre outros).

As minhas expectativas quanto aos resultados deste pequeno jogo eram um
pouco elevadas, mas o desempenho dos alunos no jogo ficou aguém daquilo que eu
esperava. As questdes que coloquei dentro do saco eram bastante simples e diretas, mas
exigiam conhecimentos (“O que refere a Teoria Celular?”; “Refere um ser vivo que

pertenca ao Reino dos Fungos”; e “Diz o que entendes por ser unicelular”) que ainda
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ndo tinham sido totalmente estudados pelos alunos. Para além disto, ap0s retirarem a
questdo do saco, alguns alunos demoraram algum tempo na sua leitura e interpretacéo,
acabando por fazer estender um pouco o tempo disponivel para a sua realizacéo e por
levar a que as respostas as questdes fossem ditas de forma precipitada e quase
inconsciente.

Apesar de ndo ter sido possivel colmatar estas dificuldades devido a escassez de
tempo, foi possivel verificar que alguns contetidos ja estavam um pouco esquecidos e
que muitos alunos apenas conseguiram responder as questdes com algumas “pistas” que
fui dando. Penso que esta situacdo poderia ter sido melhorada se tivesse iniciado o0 jogo
com mais antecedéncia ou se tivesse reformulado toda a sua estrutura, uma vez que nao
se observaram resultados significativos para além de uma maior consciéncia das
dificuldades dos alunos. Por estas razdes, considero também este momento como tendo
sido aquele em que senti mais dificuldades.

O momento em que os alunos tiveram menos dificuldades foi, na minha
perspetiva, durante a atividade experimental realizada em torno da questdo “A agua
dissolve todas as substancias?”. Para esta, a turma deslocou-se ao laboratdrio e os
alunos foram dispostos em grupos, em redor de uma estrutura quadrada de mesas,
preparada anteriormente. Espalhadas nalgumas mesas encontravam-se seis substancias,
que deveriam ser colocadas em 100 ml da &gua da torneira (areia, farinha, agucar, sal,
azeite e café em p0). No centro da estrutura de mesas, encontravam-se outras duas
mesas juntas, sobre as quais estava um copo graduado e um recipiente com agua da
torneira.

Assim que propus aos alunos a realizacdo de uma atividade no laboratério notei
uma grande motivacdo e entusiasmo, tal como tem vindo a acontecer nestas propostas.
A semelhanca das atividades laboratoriais realizadas anteriormente, ndo surgiram
muitos problemas com a deslocacdo ao laboratorio nem com o desenvolvimento da
experimentacdo, tornando possivel a aquisicdo de novas aprendizagens e facilitando a
comunicacdo e a partilha de conhecimentos em turma.

Quando preencheram o protocolo com as suas hipéteses de resposta a questao
orientadora da atividade, constatei que a maioria dos alunos ja possuia alguns
conhecimentos relativos as substancias que se dissolvem na agua. Na minha opinido,
este conhecimento foi bastante intuitivo e deveu-se, em grande parte, ao facto de a dgua
ser um liquido com o qual lidamos diariamente e no qual misturamos diversas

substéncias. No entanto, evidenciaram-se também concecdes alternativas, sobretudo em

75



relacdo a farinha. Muitos alunos escreveram no protocolo que achavam que a farinha ia
dissolver e evidenciaram a presenca desta concegdo, de igual forma, durante a
experimentacdo, sobretudo quando constataram que a agua onde tinha sido colocada a
farinha tinha ficado da cor branca. Quando questionei se aquela mistura tinha formado
uma solugdo, surgiram comentarios como “Sim, porque a agua dissolveu a farinha!”.
Esta situacdo evidencia o contributo dos sentidos para a formacdo de concegdes
alternativas por parte dos alunos. Tal como Martins et al. (2007) referem, “A origem
sensorial justifica as concepg¢des do tipo espontaneo que se formam para dar sentido as
actividades quotidianas” (p.29).

Estas duvidas dos alunos acabaram por ficar praticamente esclarecidas quando
Ihes pedi para observarem com atencdo a colher com que tinham utilizado e constarem a
presenca de “grumos” de farinha que ndo se estavam a dissolver. Uma vez que Martins
et al. (2007) salientam o facto de estas concegdes serem bastante resistentes a mudanca,
podera ser importante retomar este assunto posteriormente, através de uma discussao,
esquema ou nova experimentacdo, e verificar se esta se mantéem ou se deu lugar ao
conhecimento cientifico.

Durante todo o processo de experimentagdo, 0s alunos encontravam-se
envolvidos e curiosos, ndo s6 em relacdo aos resultados que iriam obter, mas
principalmente por poderem ter um papel ativo em todo o processo. O facto de serem 0s
principais responsaveis pela experiéncia tornou também possivel o levantamento de
diversas questdes e 0 estabelecimento de varias conexdes, especialmente com a
matematica: “Se cada grupo esta a colocar no recipiente 100 ml de agua da torneira,
qual a quantidade de agua que tinha o copo graduado?”. Afonso (2008) afirma que,
embora sejam inimeras as vantagens do trabalho experimental, é importante levar os
alunos a relacionar conhecimentos, ndo so relativos as Ciéncias Naturais, mas também
as outras areas curriculares, principalmente porque constituem conhecimentos do
quotidiano.

Apesar de os alunos ndo terem nenhum conhecimento acerca dos termos soluto,
solvente e solucdo, a compreensdo desses conceitos ficou muito facilitada por surgir no
contexto de uma experimentacdo, atribuindo sentido a essa aprendizagem. Esta
compreensdo dos conceitos ficou evidenciada novamente durante a aula seguinte,
quando os resultados da experiéncia foram novamente discutidos e as respostas as
restantes questdes do protocolo terminadas. Por todas estas razdes, considero que 0s

objetivos estipulados foram atingidos.
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J& 0 momento em que senti menos dificuldades foi durante a partilha e registo no
quadro das descobertas realizadas pelos alunos durante a exploragdo de alguns
documentos escritos, a pares, acerca da importancia da 4gua para 0s seres Vivos.

Inicialmente pensava que este momento me iria trazer dificuldades em conciliar
as informac0es interpretadas pelos alunos e aquelas que eu pretendia focar. Contudo,
durante a discussdo inicial, anterior a esta tarefa, foi possivel abordar muitos dos
contetidos presentes nos documentos, facilitando assim a sua compreensao por parte dos
alunos e a sua exploracio. E também neste sentido que Sa e Varela (2007) afirmam que
“(...) € tao importante a produgdo de evidéncias experimentais quanto a discussao sobre
as mesmas, 0 que, promovendo uma aprendizagem em Ciéncias, constitui,
simultaneamente, um vigoroso processo de desenvolvimento de competéncias de
comunicacao oral” (p.12). Para além disto, a exploragdo dos documentos feita por cada
par de alunos revelou-se essencial para a descoberta de informacdes acerca da agua e
para a aquisicdo de novos conhecimentos e aprendizagens.

Uma vez que o tema da agua é bastante debatido na comunicacdo social e que
faz parte do conhecimento comum da sociedade, ndo senti necessidade de aprofundar
conhecimentos, para além dos que especifiquei na fundamentacdo cientifica e didatica.
No entanto, também pelas razGes acima referidas, tornou-se necessario uma especial
atencdo a temas atuais e a problematicas presentes em jornais e revistas. Tambem
Afonso (2008) salienta a importancia de o professor estar atento a atualidade, uma vez
que é através da comunicacdo social que muitos dos progressos cientificos sdo
divulgados. Esta sensibilizacdo por parte do professor é igualmente importante por
contribuir para que “(...) os alunos se tornem ativos e conscientes da realidade que os
envolve e de todas as mudangas sociais e tecnologicas motivadas pelos progressos

cientificos” (p.115).
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Anexo D4: Reflexdo relativa a 4.2 quinzena (30.04.2013 - 9.05.2013)

Esta reflexdo enquadra-se na quarta quinzena de Prética Pedagdgica, no ambito
da disciplina de Matematica, na qual fui atuante. Nesta quinzena, foi dada continuidade
ao projeto iniciado pela minha colega durante a quinzena anterior, relativo a
Interpretacéo e Representacdo de Dados. Ao longo desta reflex&o irei refletir acerca das
atividades onde os alunos demonstram mais e menos dificuldades e dos momentos onde
senti mais e menos dificuldades.

Tendo por base as atuacgdes desta quinzena, posso dizer que ndo efetuaria muitas
alteracdes aos planos apresentados, uma vez que se enquadraram no projeto iniciado
anteriormente e que se registaram novas aprendizagens e progressos por parte dos
alunos, que irei especificar mais adiante.

De uma maneira geral, durante esta quinzena foi notorio um grande
envolvimento por parte dos alunos nas tarefas propostas, principalmente nas que se
enquadraram no projeto “Vamos conhecer a turma?”’. Mesmo assim, como € natural,
observaram-se algumas dificuldades. O momento em que os alunos revelaram mais
dificuldades foi, na minha perspetiva, durante a construcéo dos graficos circulares.

Numa fase inicial, tendo por base o defendido por Martins e Ponte (2010, p. 63),
que “Os alunos devem comecar por aprender a ler a informagao transmitida por estas
representacdes graficas e sO posteriormente procederem a sua construcao”, foram
explorados e interpretados alguns dados representados em graficos circulares.
Posteriormente, foram abordadas as formas de construcdo de graficos circulares,
utilizando as percentagens e os calculos das amplitudes dos angulos. Os alunos
procederam, depois, a construcdo dos seus graficos circulares, a pares, tendo por base 0s
dados recolhidos anteriormente.

Assim que fiz esta proposta a turma, notei um grande entusiasmo e motivacéo,
ndo so pelo facto de irem construir um gréafico circular, mas também por se tratar de um
trabalho que seria alvo de apresentacdo na turma e exposicdo na escola. Por estes
motivos, notei, também, alguma preocupacdo para que ficasse bem construido e
visualmente atrativo.

Durante esta tarefa, pude perceber que a maioria dos alunos ja possuia alguns
conhecimentos relativos a utilizacdo do compasso e do transferidor, ndo tendo surgido

muitas solicitacdes de auxilio ou explicacdes neste sentido. O calculo das amplitudes
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dos angulos também nédo constituiu um momento de grande dificuldade, muito devido a
abordagem que foi feita previamente.

Foi no momento da marcacdo das amplitudes dos angulos que me apercebi de
algumas dificuldades, pela forte solicitacdo dos grupos e pelas davidas que os alunos
foram demonstrando. Alguns alunos (sobretudo os que tém resultados menos positivos
na disciplina) revelaram dificuldades em compreender o sentido da marcagdo dos
angulos que estavam a efetuar, ao ponto de, na maioria das vezes, ndo darem conta das
suas incorreces. Foi 0 caso de um grupo que, apesar de ter a coluna da tabela
correspondente as amplitudes dos angulos bem elaborada, fez dois setores do gréafico
com a mesma amplitude (36°), mas representando percentagens com valores muito
dispares: um setor valia 30 % e outro setor valia 62%. Inicialmente, pensei que se
tratava de um engano no manuseamento do transferidor. No entanto, quando questionei
os elementos do grupo sobre o que tinham feito, apercebi-me de algumas lacunas na
compreensdo e interpretacdo das amplitudes dos angulos, obtendo até respostas como
“180° € menor que 90°”.

As categorias obtidas pelos alunos na recolha de dados também nem sempre
foram as mais pertinentes para a constru¢do de um grafico circular, tornando, até, um
pouco confusa a informacéo a transmitir. Tal como Martins e Ponte (2010) referem, “A
utilizacdo de graficos circulares merece alguns cuidados, nomeadamente quando o
namero de categorias que a variavel assume foi demasiado grande, tornando confusa a
informagdo que procura transmitir” (p.65). Neste sentido, foi necessario solicitar a
alguns grupos de alunos que fizessem classes com intervalos de dados, facilitando a
representacdo e a interpretacédo do grafico.

Para além destas dificuldades, ficaram evidentes outras, ja relacionadas com a
resolucdo de alguns problemas que foram surgindo durante a construcdo dos graficos.
Por exemplo, alguns dados recolhidos pelos alunos apresentavam percentagens bastante
elevadas, como 76 %, que acabavam por corresponder a setores com mais de 180°. Esta
situacdo levou a que alguns grupos solicitassem o meu auxilio, pois ndo compreendiam
como poderiam tracar um angulo que ndo se encontrava marcado no transferidor.
Através de questdes e hipoteses gque ia colocando, tentei levar os alunos a compreender
que poderiam partir da marcacdo das amplitudes correspondentes a percentagens
menores, de modo a que 0 que restasse seria 0 correspondente a percentagem maior.

Para além deste processo, procurei levar os alunos a interpretar os valores das

amplitudes e das percentagens recorrendo ao calculo mental. Por exemplo, nos dados
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em que surgia a percentagem 25%, os alunos poderiam perceber de imediato que
poderiam tracar 90°, ou seja, 0 correspondente a ¥4 do circulo.

Se, por um lado, ficaram evidentes muitas dificuldades dos alunos, por outro,
esta tarefa foi indutora de uma grande motivacdo e atribuicdo de sentido a todo o
trabalho que tem vindo a ser desenvolvido em torno deste projeto. Isto também é algo
que Martins e Ponte (2010) referem como fundamental na realizagdo de aprendizagens
no ambito da Organizacdo e Tratamento de Dados, uma vez que “O que os alunos
aprendem esta relacionado com o modo como aprendem e, por consequéncia, com as
experiéncias que lhes sdo proporcionadas pelos professores” (p.13).

Mesmo assim, e derivado do elevado nimero de solicitagdes dos alunos, este
momento trouxe-me também alguma dificuldades, sobretudo na gestdo do
acompanhamento individual. Uma vez que a turma é composta por 30 alunos, senti uma
dificuldade acrescida em dar resposta a tantas solicitagdes. A juntar a este fator, os
proprios alunos apresentam caracteristicas particulares, que os tornam muito ativos e
interventivos nas aulas. Se, no meu entender, esse constitui um aspeto positivo e
facilitador da aprendizagem, por outro lado constitui uma dificuldade acrescida durante
a realizacdo de tarefas exploratdrias ou de grupo.

Por outro lado, a atividade em que os alunos demonstraram menos dificuldades
foi durante a resolucdo de algumas questbes e problemas presentes no manual,
relacionados com a interpretacéo e representacdo de dados.

Quer durante a resolucdo, quer durante a correcdo das tarefas, ndo ficaram
evidentes muitas dificuldades, tendo sido notdria alguma rapidez na formulacdo de
respostas. Na minha perspetiva, esta situacdo foi maioritariamente proporcionada pelo
facto de os alunos se terem envolvido bastante nas tarefas propostas no ambito do
projeto “Vamos conhecer a turma?”, atribuindo sentido as suas aprendizagens. Por
consequéncia, este correspondeu, também, ao momento em que senti menos
dificuldades.

Outro assunto que ndo posso deixar de referir nesta reflexdo foi a realizacao de
uma ficha de avaliacdo formativa, como forma de recuperacdo de alguns resultados
menos positivos por parte dos alunos na ficha de avaliacdo sumativa realizada na
semana anterior. Em conversa com o professor cooperante, considerdmos que podia ser
pertinente a realizacdo de uma ficha com um grau de dificuldade mais baixo, que
pudesse ajudar os alunos a subir os seus resultados. Contudo, os resultados da sua

implementacdo foram muito desanimadores. A maior parte dos alunos ndo estudou para
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a ficha e acabou por obter resultados iguais ou piores aos que tinha tido na ficha de
avaliagdo sumativa. Houve, inclusive, resultados como 0%, 11% ou 19 %, que néo
tinham ocorrido na ficha de avaliagdo sumativa. Apenas os bons alunos, que ndo tinham
conseguido tirar resultados tdo elevados quanto pretendiam na ficha de avaliagdo
sumativa, acabaram por subir os seus resultados.

Esta situacdo deixa-me a refletir um pouco acerca da implementacéo deste tipo
de tarefas. Apesar de concordar com a realizacdo de atividades de recuperacdo dos
resultados dos alunos, apercebi-me de alguma perda de motivacdo da sua parte e, até, de
uma acrescida irresponsabilidade. Penso que tal tenha sido em parte motivado pelo facto
de apenas serem contabilizados os resultados melhores que os obtidos na primeira ficha
realizada, fazendo com que ndo se importassem com resultados que poderiam ter. Nao
sei se se tratou apenas de uma situacdo excecional ou caracteristica da turma onde foi
implementada, mas, mesmo assim, foi importante té-la realizado, sobretudo pela

aprendizagem que constituiu neste percurso de estagio.
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ANEXO E — INQUERITO POR QUESTIONARIO IMPLEMENTADO

Questionério

N/

Responde as seguintes questdes.

O que é, para i, a poesia?

O que &, para ti, um poeta?

Em casa tens ao teu dispor livros?

Algum desses livros € de poesia?

Preferes ler narrativas ou poemas?

Costumas ler poesia?

Conheces algum poema? Se sim, qual?

Conheces algum poeta? Se sim, qual?

Obrigadal ©
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ANEXO F — DESCRICAO DA TAREFA “BIOPOEMA”

Grupo-alvo: alunos do 3.° ano do Ensino Baésico.

Materiais:

Material de escrita;

Lapis de cor;

Canetas de feltro;

Folhas pautadas;

Folhas de papel cavalinho.

Descricao:

A professora distribui pelos alunos uma folha pautada e propde-lhes a realizagéo
individual desta tarefa, explicando que se trata de um poema sobre os proprios.

Para tal, sdo dadas indicagdes da estrutura do poema, para cada verso:
o 1.°- 0 seu primeiro nome (s0).
o 2.°- Quatro adjetivos que o descrevam.
o 3.°-1Irma(ao) de... ou Filho(a) de...
o 4.°- Gosta de... (fazer, ver, comer,... trés coisas, pessoas ou objetos).
o 5.9-Que se sente... (trés coisas).
o 6.°- Que precisa de... (trés coisas).
o 7.°-Que... (da ou faz aos outros...trés coisas).
o 8.°- Que tem medo de... (trés coisas).
o 9.9- Que gostava de... (ir, ter, ser... trés coisas).
o 10.°- Que vive... ou que mora...

o 11.°- Apelido (s0).

Assim que cada aluno terminar o seu “Biopoema”, ¢ apOs a professora ter
corrigido eventuais incorrecdes nos rascunhos escritos, distribui pelos alunos

uma folha de papel cavalinho branca.

Nesta, os alunos devem desenhar-se de acordo com a imagem que tém de si
proprios e escrever o seu “Biopoema” no espaco correspondente a barriga.
Primeiro efetuam-no a lapis, podendo depois colori-lo a caneta de feltro e a lapis

de cor. Os trabalhos sdo entregues a professora.
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ANEXO G — ANALISE DAS DEFINICOES DE POESIA

Aluno Definigéo Elementos Estrutura Analise especifica Categoria
g Termo T+V+C+C+D
sdo V. ligagéo ser
rimas e categoria - rima formal
Aluno 1 g - Definicao
Versos categoria VEersos formal
gue formam quadras diferenca quadras formal
e estrofes diferenca estrofes formal
A poesia Termo T+V+D+C
Aluno 2 |5 Vj ligagdo Definigao - Nser
um pequeno diferenca dimenséo / tamanho formal
texto categoria texto unidade linguistico-discursiva
A poesia Termo
; . T+V+C+D+D+D
é V. ligacdo ser
COMO 0 poema cz_ﬂegorla Definicio poema _ smo_nlm.o
Aluno 3 | faz-me ter asas diferenca ter asas imaginativa
viajar pela inspiracao diferenca viajar pela inspiracao imaginativa
por palavras mais simples diferenca palavras simples lexical
Eu adoro! diferenca Frase adicional adorar afetiva
2 Termo V+D
: igaca Definigao
Aluno 4 |6 _ V: ligagdo ¢ _ser _
alegria diferenca sentimentos afetiva
Eu gosto de poesia Frase adicional gostar afetiva
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A poesia Termo
- . T+V+D+C+D+D
é V. ligagéo ser
um pequeno diferenca s dimenséo / tamanho formal
Aluno 5 Peq C’ Definicao - — - -
texto categoria texto unidade linguistico-discursiva
gue tem algumas rimas diferenca rima formal
engracadas diferenca engracado ludica
A poesia Termo
, - T+V+C+D
é V. ligacédo N ser
Aluno 6 |y texto categoria Definicao texto unidade linguistico-discursiva
€M GUE as pessoas expressam 0s diferenca expressao afetiva
seus sentimentos
[} Termo V+C+D
é V. ligacéo s ser
Aluno 7 - g (,;_ Definicéo - —
coisas categoria coisas genérica
gue rimam diferenca rima formal
i Termo
A poesia : T+V+C+D+D
é V. ligagdo ser
Aluno 8 |um texto categoria Definigéo texto unidade linguistico-discursiva
pequeno diferenca dimenséo / tamanho formal
gue contém rimas com palavras diferenca rima formal
A poesia Termo T+V+D+D+D+D
é V. ligagéo ser
Aluno 9 |engracada diferenca Definicao engracado ladica
paz diferenca sentimentos afetiva
amor diferenca sentimentos afetiva
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e até dinheiro diferenca dinheiro outras
A poesia Termo T+V+C+C+D+D
é V. ligagao +D+D ser
uma historia categoria histdria subgénero textual
Aluno 10 |ou coisas categoria Definigao coisas genérica
lindas diferenca bonitas estética
gue ndo querem dizer nada diferenca sem significado semantica
sempre a rimar diferenca rima formal
[} Termo c+D
Aluno 11 g - V. Iigagéo Definicao - -
Coisas categoria coisas genérica
bonitas diferenca bonitas estética
A poesia Termo T+V+C
Aluno 12 |é V. ligacdo Definicdo ser
nada categoria nada outras
A poesia Termo
faz-me V. ligacdo Frase fazer
Aluno 13 |sentir diferenca sentimentos afetiva
melhor diferenca bem-estar afetiva
A poesia Termo T+V+C+D+
Aluno 14 ¢ v Ilga(;éo Definicdo il
um conto categoria conto subgénero textual
de fadas diferenca fantasia imaginativa
Aluno 15 A poesia Termo Definigao THV+C+D
é V. ligacéo ser




uma aventura categoria aventura ladica
como se estivesse no mundo da diferenca _ o
fantasia fantasia imaginativa
A poesia Termo
] - T+V+C+D+D+D
é V. ligagéo ser
escrever categoria _— escrita modo discursivo
Aluno 16 - . Definicao - -
0 que sentimos diferenca sentimentos afetiva
em rimas diferenca rima formal
sobre qualquer coisa diferenca sobre qualquer coisa assunto
i Termo
A poesia — T+V+C+D+D+D
é V. ligacdo ser
Aluno 17 |escrever categoria Definigéo escrita modo discursivo
agradavel diferenca agradavel afetiva
(que) se 1& com alegria diferenca sentimentos afetiva
A poesia Termo T+V+C+D
S80 V. ligagdo o ser
Aluno 18 g (;_ Definigao
quadras categoria quadras formal
COM OU sem rimas diferenca rima formal
g Termo T+V+C+D
Aluno 19 |° V. Ilgagéo Definicéo Sl - — - -
um texto categoria texto unidade linguistico-discursiva
que rima diferenca rima formal
[} Termo
- : N T+C+C )
Aluno 20 |rimas categoria Definigéo rima formal
e textos categoria texto unidade linguistico-discursiva
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ANEXO H — ANALISE DAS DEFINICOES DE POETA

Definicio Elementos Estrutura Analise Catedoria processo | produto (da caracteristicas do
¢ especifica 9 (atividade) | atividade) | produto (da atividade)

[} Termo
é V. ligacdo ser
uma pessoa categoria pessoa humano

Aluno 1 : Definigao | |-V +C*D iy

uno L 1 que faz versos, diferenca efnicao | | 5ip+D Versos atividade fazer VErsos

quadras diferenca estrofes atividade fazer quadras
e estrofes diferenca estrofes atividade fazer estrofes
e tenta conjugar o bonito com as rimas. diferenca estético-formal
Um poeta Termo

Aluno2 |4 V. ligagio Definigéo T+V+D ser
importante. diferenca importante qualidades
[/ Termo
é V. ligacdo ser
uma pessoa categoria pessoa humano

Aluno 3 i Definigéo T+V+C4D i
famosa diferenca ¢ +D+D+D famosa qualidades
gue escreve poesia, diferenca escrever atividade escrever poesia
livros diferenca poesia atividade escrever livros
€ poemas. diferenca livros atividade escrever poemas
g Termo

Aluno4 £ V. ligagao Definigdo | V+C+D+D Ser
uma pessoa categoria pessoa humano
paciente diferenca paciente qualidades
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(gostar de)

e que gosta de escrever poemas diferenca escrever atividade escrever poemas
Um poeta Termo
é V. ligacdo ser
Aluno 5 | yma pessoa categoria Definicéo T+V++[§: +D pessoa humano
gue escreve poesia, diferenca escrever atividade escrever poesia
€ muito mais coisas. diferenca coisas atividade escrever coisas
Um poeta Termo
é V. ligacdo ser
Aluno 6 Definicdo | T+V+C+D agente/experienci
um autor categoria autor ador autor
de um poema que nos inspira. diferenca poema atividade escrever poemas que nos inspira
[} Termo
Aluno 7 € V. ligagdo Definigéo V+C+D Ser
uma pessoa categoria pessoa humano
normal como as outras. diferenca normal qualidades
Um poeta Termo
é V. ligacdo ser
Aluno 8 | yma pessoa categoria Definicao THVACHD h
+D pessoa umano
gue tem um coracdo de boa disposicao diferenca bondosa qualidades
para fazer poemas diferenca poemas atividade fazer poemas
Um poeta Termo
é V. ligacdo ser
Aluno 9 | yma pessoa categoria Definigao T+\i+[§: *D pessoa humano
que escreve livros diferenca escrever atividade escrever livros
e poesia. diferenca poesia atividade escrever poesia

89




[} Termo
Aluno 10 }& V. 1igagdo | pefinicso | v+C+D ser
a pessoa categoria pessoa humano
gue escreve a poesia. diferenca escrever atividade escrever poesia
[} Termo
é V. ligacdo ser
Aluno 11 | aquele categoria Definicdo | V+C+D+D aquele humano
que rima diferenca rima atividade rimar
e que faz poesia diferenca faz poesia atividade fazer poesia
Um poeta Termo
é V. ligacdo ser
S T+V+C+D
Aluno 12 | ym homem categoria | Definicdo +D homem humano
muito esperto diferenca esperto qualidades
e inteligente diferenca inteligente qualidades
Um poeta Termo
é V. ligacdo ser
agente/experienci
Aluno 13 | um realizador categoria Definicéo T+\L/:g+E realizador ador
Elemento
e Ligacdo
agente/experienci
um ator categoria ator ador
Um poeta Termo
é V. ligacdo o ser
Aluno 14 Definigdo | T+V+D+D
giro diferenca giro qualidades
porque escreve com rimas diferenca escrever atividade escrever com rimas
Aluno 15 | ym poeta Termo Definigdo | T+V+C+D
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+D

é V. ligacdo ser
uma pessoa categoria pessoa humano
importante diferenca importante qualidades
local de
gue ja viveu ou vive em Portugal diferenca residéncia residéncia
Um poeta Termo
é V. ligacdo L ser
Aluno 16 Defini¢cdo | T+V+C+D agente/experienci
um sonhador categoria sonhador ador
que se expressa num poema diferenca expressar atividade expressar poema
O poema
. Frase
tem que rimar .
Aluno 17 g (retirada da
gue tenha sentido analise)
€ 0 som que se &
2 Termo
é V. ligacdo ser
_ ) Definigio | V+C+D _ agente/experienci
um compositor categoria compositor ador [compor]
tal como a Luisa Ducla Soares, diferenca Luisa D. Soares exemplo
Aluno 18
SO que
um poeta Termo
é V. ligagéo Definigdo | T+V+C ser
agente/experienci
compositor de poesias. categoria compositor ador [compor] poesias
2 Termo o
Aluno 19 Definicéo V+C+D
é V. ligacdo ser
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uma pessoa

categoria

gue escreve poemas.

diferenca

pessoa

humana

escrever

atividade

escrever

poemas

Aluno 20

(n&o respondeu)
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ANEXO | — ANALISE DA TAREFA “BIOPOEMA”

2.% verso — Quatro adjetivos que o descrevam

Dominios

Adjetivos

Frequéncia

Totais

Psicoldgico

Impaciente

11

Simpético(a)

=
o

Brincalhdo(ona)

Divertido(a)

Paciente

Alegre

Contente

Esperto(a)

Feliz

Inteligente

Engracado(a)

Gentil

Irritado(a)

Mandona/mandao

Mandrido/mandriona

Teimoso(a)

Triste

Vaidoso/vaidosa

Zangado(a)

e e e ) B e B e LS S L T ST B ST R T e )

55

Fisico

Bonito(a)

-
N

Alto(a)

w

Magro(a)

-

16

Capacidades

Veloz

4.°verso — Que gosta de... (fazer, ver, comer,

... trés coisas, pessoas ou objetos)

Dominios Elementos referidos Frequéncia Totais
) gelado 7
Alimentar 21
bacalhau 2
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batatas fritas

hamburgueres

arroz

canja

cannelonis de atum

crepes

esparguete a bolonhesa

lasanha

massa com atum

Macdonald’s

Ludico

ver televisdo

brincar

jogar computador

cantar

correr

Club penguin

dancar

festa

jogar a bola

jogar Wii

Pokémon

saltar

18

Material

brinquedos/jogos

cama

computador

dinheiro

DVD’s

10

Escolar

fazer os trabalhos de casa

estudar

escola

Familiar

maée

pai

Animal

animais

e T Y B e B e B e I e B e (O e B e B« 2 I Y B e R e T ) Tl B Y B S Y AV R SN IS ) S BN B T B BTSN I Y N
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5.2 verso — Que se sente... (trés coisas)

Dominios Adjetivos Frequéncia Totais

feliz 16

alegre

contente

curiosa

ansioso(a)

triste
divertido(a)

nervoso(a)

aborrecido(a)

Emocional cansado(a) 54

chateado(a)

confortavel

criativo(a)

irritado(a)

orgulhoso(a)

preocupado(a)

sensivel

sorridente

sozinho(a)

o esfomeado(a)
Fsioldgico

I e I e o B e ) B e B S T T B OC ) BV B S S 5 | e

com fome

6.° verso — Que precisa de... (trés coisas)

Dominios Referéncias Frequéncia Totais

praia/verao 3

brincar

bola

Ludico 10

espairecer

cantar

AR RN

ver mais filmes




ir para o ténis

Afetivo

carinho

mimos

amor

felicidade

Material

roupa

material escolar

brinquedos

DVD’s

Interpessoal

amigos

gue o irmao ndo seja mau

que o Tiago goste dela

colega de todos

Fisiologico

comer

beber

respirar

ver melhor o quadro

Animal

caes

animais

gatos

Escolar

estudar

ter menos trabalhos de casa

estar com atencao

Familiar

familia

pai

Ajuda

ajuda

RN S S I e L e I e N B ) Y B B ST ST T Ry B \CY BV B JC) I

7.°verso — Que da ou faz aos outros... (trés coisas)

Dominios

Referéncias

Frequéncia

Totais

Afetivo

Que da

mimos

12

festinhas

4

carinho

2

amor e ternura

1

24
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felicidade

beijinhos

alegria

bondade

entusiasmo

Material

material escolar

presentes

roupas

berlindes

Alimentar

comida aos gatos

Escolar

a professora tudo a tempo

Familiar

ajuda aos familiares

Que faz

Escolar

trabalhos de casa

trabalhos de férias

experiéncias

pesquisas

“problema da semana”

Ludico

brincadeiras

desenhos

jogos

Outros

Ludico

brinca

joga computador

N

Ié

LN S LN U S S B =Y R =N B O Y BN BT S B S B \CY B N B I IS S I

Interpessoal

convida as pessoas para ir a sua

casa

Tarefas

faz a cama

8.2 verso — Que tem medo de... (trés coisas)

Dominios

Referéncias

Frequéncia

Totais

cobras/serpentes

7

Animal

caes

4

aranhas

3

25
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tubardes

crocodilos

gatos

morcegos

animais venenosos

abelhas

bichos da couve

galinhas

ledes

caranguejos

filmes de terror

2
1
1
1
1
1
1
1
1
1
2
monstros 2
“casa fantasma” 1
Terror i 8
cavelras 1
mansoes 1
sustos 1
escuro 2
Escuridao passear a noite 1 4
correr a noite 1
Ladrbes ladrdes 4 4
barulhos estranhos 1
Ruidos ruidos altos 1 3
trovoada 1
morte 1
Morte 2
morrer 1
Alturas saltar de uma prancha muito alta 1 1
Quedas cair de uma ravina 1 1
Solidéo ficar sozinho 1 1
Violéncia armas 1 1
9.°verso — Que gostava de... (ir, ter, ser,... trés coisas)
Dominios Referéncias Frequéncia Totais
Ludico cantar 2 10
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brincar

fazer um reldgio

fazer um piquenique

ir & piscina

ir ver a “Branca de Neve”

nadar

se divertir

ver “Naruto”

Alimentar

comer gelado todos os dias

peixe cozido

comer

beber

comer bacalhau

comer lulas

comer lasanha

comer grelos

Material

Ser rica

ter uma quinta com muitos cavalos

ter muitos brinquedos

viver numa vivenda com piscina

ter a colecdo da "Playmobil”

ter mais jogos da PSP

ter cavalos

Viagens

ir a ilha da Madeira

ir a Franca

ir a Kidzania

ir a0 Zoomarine

dar a volta ao mundo

ir a Disney ver as princesas

viajar pelo mundo

Escolar

nao ter trabalhos

fazer muitas experiéncias

fazer contas

e e e T B O o T Y O S O e B e I ) B e O e L e B S I ey e I S B B e e N ] e
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ter boas notas

estudar

escrever

Pessoal

dormir em paz

estar em paz

estar sozinho

Profissional

ser presidente

ajudar os doentes

ser cabeleireira

Interpessoal

ter poucos amigos

R T o B Y B = B I
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